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Palabras clave: Didactica, didactica de las matematicas, situacion didactica, nimeros

racionales.

Descripcién: En busqueda de mejorar la practica pedagodgica y el proceso de
produccion de conocimientos matematicos que conlleven a un aprendizaje que sea

significativo en los estudiantes de la institucion.

Sus sustentos tedricos aportes de esta investigacion se orientan en el fortalecimiento
cognitivo-afectivo e instruccional de las practicas matematicas de los estudiantes en el
proceso ensefanza - aprendizaje que tiene su soporte en las diversas interpretaciones

gue pueden tener los numeros racionales en su concepto de fraccion.

Orientado en la didactica de las matematicas, tomando como base la metodologia y
el disefio de la teoria de las situaciones didacticas de Brousseau en la que se parte de
un conocimiento personal, un saber que se vive en las aulas y en ciertas situaciones en
las que se asume de manera natural su formalidad y convencionalidad como medio
privilegiado para comprender lo que hacen los docentes y los estudiantes, como
también para producir problemas o ejercicios adaptados a los saberes y a los

estudiantes.

Buscando que los estudiantes construyan con sentido un concepto matematico

evitando retrocesos y estancamientos producidos y reordenando los procesos de



construccion de ese saber a partir de la resolucion de problemas y la interaccion con el

medio a través de unas pautas didacticas.

Para ello se realizd un rastreo teorico efectuado en la revision de tesis, documentos
institucionales y bibliografias. Posterior a la revisidn rigurosa de los antecedentes y la

estructuracion del marco tedrico y legal se disefio y desarroll el proyecto en 4 etapas:

Planeacion, Ejecucion, Observacion y Evaluacion

Fuentes: la consulta de fuentes estuvo enmarcada en la independencia y posterior
interrelacion de las categorias usadas. Se realiz0 la busqueda de antecedentes de
investigaciones y proyectos, planteamientos de diversos autores a nivel local, nacional

e internacional.

PARADIGMA SOCIOCRITICO

Metodologia: Investigacion Accion (lA), aplicacion de la teoria de la situacién
didactica en situaciones de: accion, formulacién, validacion, institucionalizacion. Se

desarroll6 a través del uso del método cualitativo.

Contenido: la investigacion estd estructurada en introduccion, dos capitulos,

conclusiones, recomendaciones, bibliografia, web grafia y anexos.

En la Introduccion del documento, se enmarca la investigacién didactica interesada
en el estudio de los problemas planteados en la ensefianza de los conocimientos
escolares relativos a un determinado campo conceptual, con la intencién de incidir en
su mejora. Se efectla una revision y profundizacion global sobre la problematica de la
ensefianza en tomo al concepto de los numeros racionales como fraccién en la
educacion bésica caracterizando las dificultades y deficiencias didacticas mas

frecuentes al respecto.
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Proponiendo una serie de situaciones didacticas estratégicas, dirigidas a disminuir la
frecuencia de tales deficiencias, dificultades que mejoren el aprendizaje y comprension
de los numeros racionales. Muestra las competencias que se articulan en el saber
ensefiado que se desarrolla, las situaciones didacticas implementadas y los tipos de
interaccion suscitados entre docente — estudiante y saber (medio) didactico cuya
fundamentacién practica se explicita bajo la perspectiva de la Teoria de las Situaciones
Didacticas.

En el primer capitulo se exponen las lineas generales de un marco tedrico que
puede ser adecuado para un estudio de esta naturaleza, analizando las peculiaridades

de la didactica y esbozando una situacién didactica del aula.

Se describe, por otra parte, el proceso de desarrollo de la Didactica de las
matematicas y la necesidad de convergencia de los estudios efectuados por las
didacticas especificas, entre si y con los que realiza la didactica que se ocupa de
aspectos mas generales de la ensefianza, a fin de lograr un avance en el desarrollo de
esta &rea de conocimiento e investigacion, haciendo posible una mejora sustancial y

progresiva de la ensefianza de las matematicas.

Con una descripcion de la Teoria de las Situaciones didacticas de Guy Brousseau
sobre la cual vamos a realizar nuestra situacion didactica acorde a los lineamientos
curriculares, Estandares Béasicos de Competencias en Matematicas y Orientaciones

Curriculares para el Area de Matematica.

En el segundo capitulo se desarrolla la propuesta teniendo en cuenta los 4 aspectos

fundamentales de la investigacién accion.
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FASE |: La Fase Diagnostica.

Se realiz6 un primer estudio para indagar sobre los aspectos estructurales y

cognitivos del concepto matematico de nuestra investigacion.

FASE II: La Fase de Accion

Se lleva a cabo el disefio de la propuesta didactica basada en la teoria de las
situaciones didacticas, mediante alternativas didacticas para desarrollar habilidades en
la comprensién, aplicacion e interpretacion de situaciones que requieren del uso de
nameros racionales en diferentes contextos para la formacion y el desarrollo de las

competencias matematicas.

FASE lll: Fase de Observacion:

Como resultado de las dos fases anteriores se obtienen los datos sobre la puesta en
practica de los contenidos, la comprension que muestran los estudiantes sobre dichos
contenidos y la interaccion didactica que se produce en la construccion del
conocimiento evaluando el impacto y la propuesta de la situacion didactica cuyos
resultados determinaron la efectividad de la situacion didactica mejorando el

aprendizaje significativo de los niUmeros racionales en el grado 601.

FASE IV: Fase de Reflexion

He recogido y organizado los datos obtenidos en cada una de las fases respecto a
los resultados de la investigacion en relacion con los objetivos propuestos en el
proyecto, indagando sobre el estado inicial de las dificultades y errores presentadas por
los estudiantes con relacion al reconocimiento y apropiacion del nimero racional como
fraccibn en su interpretacion como relacion parte-todo, medida, cociente, razén y

operador tanto para contextos continuos como discretos. Transformando sus
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respuestas razonables en hechos cognitivos, considerando las situaciones didacticas

gue dan sentido a los conocimientos a ensefiar y en hacerlo producir por los alumnos.

Conclusiones:

El disefio y la metodologia de las situaciones didacticas permitié observar, explorar
y aplicar de un conjunto de situaciones didacticas; relacionadas con la adecuacion del
medio, construir un conocimiento en el aula de clase y en los estudiantes un proceso
de construccion conceptual en cuanto a las relaciones y operaciones basicas del

concepto de numero racional como fraccion en sus diferentes significados.

La aplicacion de la propuesta fue de gran acogida y causo impacto en los
estudiantes, quienes con su actitud mostraron alegria, motivacion y disposicién en cada
una de las situaciones didacticas planteadas para la comprension, aplicacion e
interpretacion de los nimeros racionales en la solucion de situaciones problémicas de

su cotidianidad.

Argumentaron que las clases en esa forma les gustaban mas, usando diferentes
recursos didacticos y tecnolégicos; facilitando el proceso de ensefianza - aprendizaje
de cada uno de los conceptos planteados en las situaciones didacticas, siendo mas
estratégicos por el trabajo grupal que desempefiaron.

Las situaciones didacticas planteadas en clase articuladas en forma secuencial de
temas, fortalecieron los aprendizajes previos que traian los nifios de cursos anteriores,
con actividades que los encaminaron a un desarrollo de pensamiento critico de
comprension, analisis y formulacién de estrategias. Llevandolos a replantear sus
conocimientos adquiridos, donde se dieron respuestas medianamente razonables y en
cierta medida se vio un avance bastante significativo en el desarrollo de la capacidad

de replantearlos ante los nuevos aprendizajes, contextualizandolos en su cotidianidad.

Xiv



Situacién que al ser planteada y sometida a prueba estadisticamente mediante una
prueba de hipotésis, los resultados que se obtuvieron en la prueba diagnostica y la
prueba de salida utilizando para ello la prueba t de Student, esta aporto evidencia en
favor de la situacion did4ctica planteada y su validez para el contexto estudiado; en el
cual se comprobo la efectividad del estudio realizado con un 95% de margen de
confianza y 5% de margen de error en un 60% de la totalidad de preguntas que
fuerdn contestadas exclusivamente en forma correcta por los estudiantes y que me
permitio argumentar que fue apoyada probabilisticamente de acuerdo a los datos

obtenidos en esta investigacion.

Recomendaciones:

Como nuestra practica educativa debe ser un proceso de mejoras continuas y con el
fin de que este proyecto sirva de ejemplo a seguir no solo en el campo matematico
sino logre su transversalidad a las otras area del saber, la recomendacion principal es
continuar con la metodologia de la investigacion accion dando inicio a un nuevo ciclo
de la espiral, permitiendo una nueva intervencion al objeto de estudio y opciones de
mejora al proceso, replanificando y mejorando lo realizado conllevando a una mayor

precision en la produccion intelectual de los estudiantes.

Elaborado el 1 de Marzo de 2017
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INTRODUCCION

En este proyecto se toma en cuenta la investigacion didactica que se interesa en
el estudio de los problemas que se plantean en la ensefianza de los conocimientos
escolares relativos a un saber determinado de un campo conceptual, con la intencion
de incidir en su mejora.

Méas especificamente en la didactica de las mateméaticas que como disciplina
cientifica estudia los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas.
Insistiendo en la problemética didactica que conduce a conservar las herramientas
conceptuales y metodoldgicas que la investigacion le aporta, tarea que la comunidad
matematica y educativa estan realizando para aportar ideas y modelos epistemolégicos
sobre los mismos centrados en la actividad del profesor y orientados, hacia la

formacion del estudiante.

La didactica de la matematica como el referente indicado por Brousseau (1989)
COmMo una ciencia que se interesa a la produccion y comunicacion de los conocimientos

matematicos, y en lo que esta produccion y esta comunicacion tienen de especifico

Igualmente Brousseau plantea que en los sistemas actuales de ensefanza de las
matematicas El alumno debe, no sélo aprender nuevos conocimientos, sino también
reaprender y re-organizar los antiguos y olvidar o mas bien des-aprender una parte.
Precisando que el integrar los nuevos saberes con los presaberes ya es funcion

exclusiva del alumno

Ante lo cual permite que la actuacion docente pueda ser innovadora, apoyada por
sus habilidades y por su experiencia, interviniendo y transformando la realidad de

los estudiantes con un soporte teorico cientifico basado en teorias ya comprobadas.



Donde se hace necesario que nuestra practica educativa se centre en procurarle
al alumno una actividad matematica que le permita actuar, reflexionar y tener mayor

autonomia intelectual frente a su proceso de aprendizaje.

Considerando el salén de clases como el marco en que se desarrolla la investigacion
y la relacién entre profesor — estudiantes y las interacciones con el contenido que se
muestran en el proceso de ensefianza-aprendizaje y la institucion como elementos o

dimensiones del sistema curricular componentes del andlisis didactico.

Las necesidades formativas que se quieren cubrir y el control que se realiza de la
formacion alcanzada, se toma el tema de los nameros racionales como objeto de
estudio no solo por su grado de complejidad conceptual y procedimental pues
fundamenta otros conceptos y su uso en el &mbito de las mateméticas, otras disciplinas
y los contextos cotidianos, es fundamental. Lo que significa que el desarrollo de
competencias matematicas relacionadas con la comprension de situaciones
matematicas relacionadas con los numeros racionales es indispensable para la

comprension de fendmenos de diferente naturaleza.

Retomando el tema de numero racional desde los estandares, lineamientos
curriculares y a fin con la malla curricular institucional; se buscdé una coherencia de la
tematica, relacionandola con los pensamientos matematicos en todos los grados de
escolaridad con una re conceptualizacién y re personalizacion del saber en situaciones

gue den sentido a los conocimientos a ensefiar.

Para desarrollar unos fines como los expresados, se ha tenido en cuenta una serie

de estudios convergentes sobre los siguientes aspectos:

El desarrollo del campo de los numeros racionales, las concepciones actuales al

respecto y las dificultades presentadas por los alumnos.
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La enseflanza escolar en este campo conceptual y las posibilidades de mejorar su

aprendizaje mediante nuevas estrategias y materiales de intervencion.

Todo lo anterior permite el desarrollo de una propuesta didactica que pueda
proporcionar interdisciplinariamente las aportaciones cientificas que hoy dia se
consideran mas relevantes para interpretar los fenbmenos de la ensefianza. Tratando
con ello de definir con una mayor claridad y adecuacion los problemas que surgen en la
ensefianza y aprendizaje sobre el concepto y operacionalidad de los numeros

racionales y fundamentar el disefio de la propuesta didactica.

Se exponen las lineas generales de un marco teorico que puede ser adecuado para

un estudio de esta naturaleza.

Se analizan las peculiaridades de la Didactica, esbozando una situacién didactica

del aula.

Se describe, por otra parte, el proceso de desarrollo de la Didactica de las
Matematicas y la necesidad de convergencia de los estudios efectuados por las
didacticas especificas, entre si y con los que realiza la didactica. Que se ocupa de
aspectos mas generales de la ensefianza, a fin de lograr un avance en el desarrollo de
esta area de conocimiento e investigacion, haciendo posible una mejora sustancial y

progresiva de la ensefianza de las matematicas.

Con una descripcion de la teoria desarrollada por Guy Brousseau que da una
referencia para que los procesos de aprendizaje de las mateméaticas en el aula de
clase, envuelvan al profesor, al alumno y el conocimiento matemético, a fin de
realizar una educacion que sea mas significativa para el alumno que le proporcione,
facilite, un aprendizaje y un conocimiento que esté realmente vinculado al proceso de

su vida cotidiana.
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Planteamiento del Problema

En la cotidianidad de nuestro quehacer pedagogico y en las situaciones que
inciden en la construccion de conocimientos de nuestros estudiantes y en las
diferentes actividades que se realizan para validar el saber aprendido como son:
planeador, diario de la clase, control de trabajos realizados por los estudiantes,
resultados en evaluaciones de aula, registro de atencion de padres y planes de

mejoramiento.

Integrados a la planeacion, ejecucion y evaluacion de las diferentes actividades
curriculares que responden a las particularidades del proyecto educativo de la
institucion y a las necesidades y contexto de los estudiantes mediante los cuales
obtenemos resultados que nos estan mostrando comportamientos y desempefios que

no son los esperados por los estudiantes.

Situacion que se presenta en el Colegio Miguel Antonio Caro I.E.D J.M ubicado en

la localidad de Engativa en la Transversal 94 No. 81 A — 29 Barrio Quirigua.

La institucion ha adoptado el modelo pedagdgico constructivista, con su enfoque
ensefianza para la comprension y a partir del afio 2011 el énfasis por la EME
(Educacion Media Fortalecida en ciencias naturales y educacién ambiental).

Con evidencias en los resultados externos obtenidos en las pruebas saber aplicadas

en los dltimos dos anos 2013 - 2014. Ver anexo A

Para los grados tercero, quinto y noveno donde los desempefios de las competencias
en matematicas reflejan:

Para el grado tercero
El nivel de insuficiencia paso de 4% al 11%, nivel minimo del 23% al 47%
Satisfactorio del 47% al 33% avanzado del 26% al 10%
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Resultados que muestran que existen diferencias estadisticamente significativas
entre el puntaje promedio del establecimiento educativo en 2014 que es inferior a su

puntaje promedio en 2013.

Para el grado quinto:
El nivel de insuficiencia paso de 24% al 23%, nivel minimo del 28% al 47%,

satisfactorio del 35% al 21%, avanzado del 13% al 10%.

No existen diferencias estadisticamente significativas entre el puntaje promedio del
establecimiento educativo en el 2014 y 2013, el puntaje promedio en esta prueba,

para este grado, es 300 puntos y la desviacion estandar (DE) es 67.

Esto quiere decir que aproximadamente el 68% de los estudiantes obtiene resultados
entre 233 puntos.

Para el grado noveno:

El nivel de insuficiencia paso de 19% al 21% nivel minimo del 58% al 54%,

satisfactorio del 22% al 25% y avanzado del 1% al 1%

No existen diferencias estadisticamente significativas entre el puntaje promedio del
establecimiento educativo en el 2014 y 2013, el puntaje promedio en esta prueba, es

igual al obtenido por los grados quintos, 300 puntos, desviacién estandar (DE) es 67.

Donde aproximadamente el 68% de los estudiantes obtienen resultados entre 233
puntos. Situacion reflejada en el reporte de la excelencia del Miguel Antonio Caro

.E.D. Ver anexo B.

Que mide como esta el colegio a nivel del pais ademas esta indicando con certeza
como esta el colegio a nivel primaria y bachillerato en comparacion con los afios
anteriores donde se ratifica no solo los bajos desempefios académicos en mateméaticas

sino en general.
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A nivel institucional y de aula

La rotacién de personal docente en el area de mateméaticas y administrativo por retiro
forzoso (pension por cumplimiento de edad) ha generado en la institucién

inconvenientes académicos y convivenciales. Ficha institucional. Ver Anexo C

Afectando al curso 601 (con 38 estudiantes de edades entre 10 y 14 aios) quienes
de dos afios a la fecha por retiro de la docente de planta han tenido siete docentes
provisionales de matematicas!. Cada uno de ellos con un estilo diferente de
ensefianza y presentacion metodoldgica, dejando una desorientacion general
(desempefio escolar bajo, desinterés, escaso esfuerzo, apatia y poca motivacion) en
los estudiantes en su proceso de ensefanza — aprendizaje y en el desarrollo del plan
de estudio del Ciclo Ill no fue presentado en su aplicacion atil, frente a situaciones
reales y las conexiones que se pueden establecer con otras ramas del conocimiento en

la resolucion de problemas.

Frente a los objetivos planteados por la institucion de proporcionar las herramientas
necesarias para desarrollar sus competencias matematicas, en cuanto a la
interpretacion del mundo tecnolégico, enfrentarse a situaciones nuevas exponiendo sus
opiniones, ser receptivos respecto a los demas y con el fin de incidir en la
transformacion y mejoramiento progresivo de las situaciones que convergen en la
formacion integral de los estudiantes. Se busca desarrollar una propuesta pedagdgica
didactica como es la creacion de una situacion de aprendizaje en las que se realicen
varias actividades que articuladas entre si promuevan el aprendizaje, la comprension y
las competencias necesarias que permitan en los estudiantes del grado 601 del I.E.D
Miguel Antonio Caro lograr superar sus falencias y fortalecer sus conocimientos
basicos. En relacion a los conocimientos que debe manejar un o una estudiante que

se promueva al grado séptimo en cuanto al tema de los numeros racionales en

1 Contando la autora del proyecto como docente ya de planta en total 8 docentes en menos de dos
afios.
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perfecta consonancia con los Lineamientos Curriculares del MEN, y la malla curricular

del colegio.

En donde se evidencia la necesidad respecto a la formacion en la basica y en la
media, de potenciar el pensamiento matematico mediante la apropiacién de contenidos
gue tienen que ver con ciertos pensamientos y sistemas matematicos, tales como el
pensamiento numérico, espacial, métrico, aleatorio y variacional. Donde lo conceptual y
procedimental de los nimeros racionales esta articulado desde el ciclo tercero al ciclo
qguinto, usando materiales concretos Yy didacticos en el desarrollo de la actividad

matematica.

Los objetos mateméticos son considerados como medios para estructurar diferentes
conceptos representando su funcionalidad en contextos determinados. En la préactica
son reestructurados y usados en diferentes situaciones relacionados a estos, para
posibilitar que se constituyan en objetos mentales generadores de diferentes
situaciones problemicas que necesitan ser comprendidos y requieran de una
apropiacion de conocimiento; posteriormente permitir ser adquiridos y caracterizados

inherentes de su existencia y aprendizaje como conceptos matematicos a estudiar.

Propiamente dicho donde el objeto del saber matematico a ensefiar y caracterizar
son los numeros racionales como fraccién y sus diversos significados (parte — todo,

medida, cociente, operador multiplicativo y razon).

Antecedentes

Teniendo en cuenta que los primeros nimeros que se han utilizado en el transcurso
de la historia son los numeros naturales, estos no han sido suficientes para
representar diferentes situaciones de la cotidianidad como es por ejemplo: Nos vemos

a las dos y cuarto, compramos un litro y medio de gaseosa para todos o acerté a 2
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lanzamientos de 5 oportunidades que tenia, donde se muestra que pasar del
concepto de unidad al concepto de numero racional fraccionario implica la
comprension de procesos de medicion y particion de la unidad en situaciones en las
cuales la unidad no esta contenida un nimero exacto de veces en la cantidad que se

desea medir.

Por lo cual las fracciones son determinantes para entender los niameros racionales
referenciAindome en autores como (Kieren, 1993; Lamon, 2007) que, a su vez, son
fundamentales para entender otros conceptos como por ejemplo, la razén de cambio, la
medicion de cantidades continuas y la comparacion y operacion de esas medidas
(Freudenthal, 1982; Kieren 1980; Lamon, 2005; Streefland, 1991; Wu, 2008).

Es por ello que hay diferentes interpretaciones de los nimeros racionales como parte,
medida, cociente, operador y como razén; que muestran su complejidad en su
conceptualizacién, en la operacionalidad y en el uso de materiales especificos que
permitan su ensefianza en la educacion y en la solucion de problemas de la

cotidianidad.

Kieren (1993) sefala su importancia en las reparticiones y particiones en partes
iguales, distinguidas en las competencias requeridas para su aprendizaje. A su vez
Brousseau (1981,1986) sefiala la distincion entre fraccion, medida y operacion lineal,
en la que los estudiantes observan los modelos matematicos generadores de

situaciones problema gue dan como resultado un nimero racional o fraccién.

Igualmente investigadores como Llinares y Sanchez (1988) Behr y otros (1993); Castro
y Torrealbo (2001); Gairin y Sancho (2002) coinciden en los significados de la fraccion

como parte — todo, medida, cociente, operador y razén.

Por ende también los investigadores Kieren (1976, 1988,1993); Freundenthal (1983);
Pereda y Valdemoros (2007); Rios (2007); Llinares y Sanchez (2000), coinciden que

en la investigacion matemética el aprendizaje de los nimeros racionales presentan
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mayor complejidad y dificultad en su ensefianza y aprendizaje en la educacion basica y
media hasta el inicio de la educacion superior; constatando dificultades conceptuales y

de destreza en el célculo operacional.

Por consiguiente la importancia de los numeros racionales esta explicita en los
contenidos curriculares de la educacion desde el grado tercero hasta el grado séptimo,
pero implicita no solo en todos los contenidos matematicos de la aritmética sino
también en otras areas de los saberes escolares que trabajen con nameros, puesto
gue cuando se trabajan los algoritmos matematicos , no siempre se va a obtener un
natural o entero, las divisiones inexactas dan como resultado un numero racional o

fraccion.

Asi mismo Brousseau G (1981) en Problemas de didactica de los decimales. Preparo el
terreno para la presentacion de las cuestiones centrales de la didactica, por las cuales
fue concebida la Teoria de las Situaciones y a las cuales dicha teoria propone medios
de respuesta. En el cual presenta un analisis epistemologico y un analisis de las
principales caracteristicas de las situaciones y de los procesos que dan acceso a esos
conceptos por parte de los alumnos. Donde Brousseau manifiesta que existen muchas

maneras de definir o de construir matematicamente los decimales? .

EL argumenta que las concepciones diferentes de una misma nocion matemética
tienen diferentes maneras de comprender a esa nocién —son diferentes en el sentido
gue cada una permitiria mas facilmente ciertas interpretaciones, ciertos célculos, el
reconocimiento de la nocion en ciertas circunstancias, mientras que se opondrian en

otras condiciones.

2 Necesarios para la comprension de los niGmeros racionales

24



Brousseau toma de los elementos para la diferenciacion de concepciones los
elementos del conjunto numeérico de llegada de las aplicaciones medida y su estructura

numérica (N,@*,D%, R)3.

Plantea que el analisis en términos de situaciones (condiciones historicas) permitia dar
una funcidon a objetos mateméaticos antiguos y hacerlos funcionar, en particular la
nocion de razon. Busca encontrar un equilibrio entre una ensefianza "histoérica" que
restauraria unas distinciones y puntos de vista permitidos en el cual el nifio se
perderia, y una ensefianza directa de lo que hoy se sabe es una estructura Unica y
general, sin preocuparse por unificar las concepciones del nifio, necesaria y

naturalmente diferentes.

La investigacion de las condiciones de tal equilibrio es uno de los grandes problemas
gue se plantea actualmente a la didactica. Una de sus ambiciones es hacer avanzar la

reflexion en esta direccion. Muestra cdmo producir un proceso.

Las génesis artificiales que proyecta construir deberan hacer funcionar la nocién de
decimal simulando los diferentes aspectos actuales del concepto. No se trata de

reproducir el proceso historico sino de producir efectos similares por otros medios.

El andlisis epistemoldgico provee un gran nimero de variantes de condiciones, de
métodos, de sentido. La dificultad consiste en reagrupar esas variantes y en jerarquizar
los caracteres en funcidn de su supuesta importancia, con el fin de reproducir y

controlar situaciones que puedan provocar la aparicion del saber.

Brousseau explica que las fracciones sirven para establecer las reglas de comparacion

de los decimales, donde se refuerza su conocimiento.

3 Los numeros: N (Naturales), @7 (Racionales positivos), D*(Decimales positivos), que
hacen parte del conjunto de los niumeros Racionales (Q) y estos a su vez todos incluidos
en el conjunto de los niumeros Reales (R). aclaracién propia.
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Aunque algunas de las tesis referenciadas no estan directamente relacionadas
directamente con el tema del proyecto aportan en la forma en la cual abordan el
problema, las metodologias empleadas van desde el método experimental,
incorporacion de los métodos cuali-cuantitativo, cualitativo con énfasis en un estudio de
casos, cuasi-experimental, cuantitativo-interpretativo, etc. que dan un sustento teorico

guia de mi proyecto. Ver Anexo L Referente Teobrico.

En Quispe W, Gallardo J y Gonzalez J (2011) “¢Qué comprension de la fraccion
fomentan los libros de texto de matematicas peruanos?” Ellos realizan un analisis
fundamentado en la dimension fendmeno-epistemoldgica de un modelo operativo para
la interpretacion de la comprension en mateméaticas. Se pone la atencion sobre los
significados, las representaciones e ilustraciones, la fenomenologia y la orientacion

metodoldgica.

En particular, el concepto de numero racional suele mostrarse entre los mas afectados
por tales dificultades de comprensién. Asi por ejemplo, se concluye que la mayoria de
estudiantes peruanos de sexto de primaria presentan limitaciones a la hora de

representar cantidades y operar con fracciones homogéneas y expresiones decimales.

Segun Lizarde (2014) “Transposicion y destransposicion del saber matematico y
didactico: representaciones y practicas en la formacion inicial de docentes”. El parte de
la conviccion de que las representaciones sociales se forman y se transforman en los
intercambios comunicativos y en las interacciones sociales, en tal sentido se vuelve

relevante instrumentar un estudio que vaya al centro de los intercambios comunicativos

Afirma que en — los salones de clase, tanto de la escuela normal, como de la escuela
primaria-, para documentar en qué medida las representaciones sociales que los
estudiantes han construido, sobre un tema en particular (las fracciones), influyen,
negocian o se complementan con las concepciones que curricularmente se proponen,

tanto concepciones sobre el saber matematico como respecto a su ensefianza.
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Coincide con Brousseau cuando plantea que en los sistemas actuales de ensefianza

de las matematicas:

El alumno [...] debe, no sdlo aprender nuevos conocimientos, sino también reaprender
y re-organizar los antiguos y olvidar —o mas bien des-aprender— una parte. [...]
Actualmente, la integracion de los conocimientos nuevos a los antiguos se deja

completamente a cargo del alumno (Brousseau, 1989, pag. 6).

A su vez considera que lo interesante del planteamiento no esta en asumir una actitud
contemplativa, que permita soOlo describir y analizar como se configuran las
representaciones sociales en el salén de clases y cdmo negocian. Deduce que influyen
0 se complementan con las propuestas curriculares oficiales y en cambio asume de
entrada que es necesario observar momentos clave de la gestion didactica en los
cuales se pueda apreciar la destransposicion del saber, en el entendido de que ésta

implica rectificar un saber que se ha convertido en obstaculo.

Considerando que:

a) La problematica recurrente de los bajos resultados de evaluaciones, tanto
nacionales como internacionales, en la asignatura de matematicas en la educacion
primaria y secundaria,;

b) La importancia que tiene el estudio de las representaciones sociales en tanto asume

gue para mejorar la formacion de profesores es necesario reconocerlas y
transformarlas (cuando sea necesario)
c) La importancia que tiene estudiar los procesos de transposicion didactica en las
instituciones formadoras de profesores, pero sobre todo el reconocimiento de la
importancia que puede tener, para elevar la calidad de los aprendizajes de los nifios, el
mejoramiento en las competencias de los docentes, las matematicas como una de las
mas valoradas.

d) El reconocimiento de que, a lo largo de su escolaridad previa los docentes en

formacion han construido representaciones sociales sobre las mateméaticas y su
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ensefianza, asi como conocimientos matematicos, que no necesariamente son
congruentes con enfoques constructivistas e incluso con errores y/o imprecisiones, lo
cual requiere de procesos explicitos de revision y andlisis durante la formacion inicial

gue posibilite destransponerlos para construir representaciones y saberes mas solidos.

Por otra parte Insuasty (2014) en “Cambios producidos en el aprendizaje de las
familias de funciones cuadraticas en estudiantes de grado noveno a través de
situaciones didacticas utilizando geogebra”. En su investigacion se sustenta a partir de
la Teoria de Situaciones Didacticas de Brousseau (1986), la cual es de tipo cualitativo
descriptivo y se inscribe en la modalidad cuasi-experimental. Donde la implementacion
de las situaciones didacticas logré promover una actuacion dinamica y de autonomia
en los estudiantes para la apropiacion del aprendizaje de las familias de funciones

cuadréticas. Y su aplicacion para la movilizacion de saberes en torno a este concepto.

Quien en su investigacion demuestra la importancia y efectividad de implementar en el
aula de clase esta herramienta metodoldgica didactica para lograr en los estudiantes un
pensamiento critico y autbnomo en el fortalecimiento de los aprendizajes segun sea el
objeto matematico que se quiera establecer como objeto de estudio, adecuandose a las

caracteristicas del curso a trabajar.

Segun GoOmez (2014) en su investigacion “Transformacion de las representaciones
matematicas de una docente bilinglie: reflexiones sobre patrones numéricos y
proporcionalidad en el ciclo basico de educacion primaria.” En su estudio sobre
Formacion de Maestros enmarcado en la disciplina Didactica de las Matematicas. El
tiene como propésito fundamental conocer y describir las representaciones
matematicas de una docente bilinglie, especificamente centradas en el tratamiento de
los patrones numéricos y la proporcionalidad, para cuarto grado de educacion béasica
primaria. Desde un enfoque cualitativo, de caracter exploratorio y descriptivo (Ledén &
Montero, 2003), donde realiz6 un estudio de casos con la docente bilingtie, nueva en
el sistema educativo y que inicia procesos de formacién en el Departamento de

Matematicas del Colegio Bennett (D.M.C.B.), entidad que tiene institucionalizado como
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linea de investigacion, los referentes tedricos de Situaciones Didacticas (S.D.),
planteados por el francés Guy Brousseau. En el cual se manifiesta que es un proceso
lento pero efectivo en su metodologia y requiere de replantear el proceso, manteniendo
el procedimiento utilizado por Brousseau, y el apoyo institucional en cuanto a los

replanteamientos curriculares e investigativos.

Segun Cruz C, Fonseca A, y Torres A (2008). “Concepciones de algunos profesores de
matematicas de basica secundaria sobre los decimales y su relacion, como
representacion, con los numeros racionales”. Tienen como proposito identificar y
caracterizar las concepciones de algunos profesores de matematicas de basica
secundaria, sobre los decimales como representacion de los niumeros racionales.

Desde las mateméticas, se identificaron diferentes representaciones de los nimeros
racionales: como fraccion, fracciones continuas finitas simples, grafica y decimal. Con
aportes investigativos que pueden nutrir mi investigacibn para complementarla a

futuro.

Segun Villamil (2013) en “Propuesta de Ensefianza de Polinomios desde La Teoria
de las Situaciones Didacticas de Brousseau en estudiantes de grado octavo”. Presenta
una Unidad didactica, para elaborar y construir una nocion de los polinomios y de
las operaciones entre ellos, a través de una propuesta y planteamiento de una
secuencia de actividades, que se encuentran disefiadas y planeadas bajo la teoria de
las situaciones didacticas de Brousseau. De esta manera, se permita el correcto y
pertinente reconocimiento, entendimiento e interiorizacion, por parte de cada uno de los
alumnos, frente al objeto matematico que se pretende trabajar y abordar. En el cual da
pautas para continuar con su investigacion que me dan el sustento tedrico para
continuar con mi investigacion en una labor ardua pero con satisfacciones en el saber

hacer de mi practica docente.

En Diaz M (2010). “El Aprendizaje de la Estructura Aditiva, a Través de la Teoria de
las Situaciones Didacticas”. Quien aborda una Experiencia de aula, a partir de la

implementacion de la TSD para la ensefianza de la estructura aditiva con estudiantes
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de grado primero. Donde se muestra el disefio y puesta en marcha de una situacion
fundamental para la modelacién de dicho conocimiento matematico. Contribuye en el
andlisis de la metodologia de la clase de matematicas cuando se pretende ensefiar
procesos y conceptos matematicos ligados a la nocion de adicion.

Se tuvieron en cuenta investigaciones que realiza el CIFE (Centro de investigacion y
formacién de la Universidad de los Andes, con el foro denominado EMAD busca
contribuir al trabajo de los profesores de matematicas de Bogota a través de la
presentacion de experiencias, innovaciones curriculares, talleres y proyectos que
ponen en juego el modelo del analisis didactico en la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas. Muestran como en la practica el andlisis didactico puede fundamentar un
conocimiento teorico, técnico y practico que le permite al docente abordar su practica

de manera eficaz y eficiente.

Las investigaciones del Programa RED de la Universidad Nacional de Colombia grupo
de investigacion reconocido y clasificado en la Categoria A de COLCIENCIAS, de
caracter interdisciplinario, interestamental, intergeneracional e interinstitucional que
estudia la escuela en contexto y promueve alternativas innovadoras de la practica
pedagogica a través del trabajo cooperativo escuela-universidad, en tres lineas: Mundo

Escolar/Universitario, Gestién y Politica Educativa y Comunicacion y Educacion.

El IDEP (Instituto para la Investigacién Educativa y el Desarrollo Pedagdgico) en los
avances, resultados y proyecciones de las actividades enfocadas en la formacion de

los y las maestras de colegios distritales de Bogota.

La Oficina Regional de Educacion Unesco (2014) en factores esenciales contribuyen a
mejorar la calidad de la educacion: a) docentes bien formados y motivados que
ensefien eficazmente utilizando métodos pedagdgicos inclusivos y participativos que
tengan en cuenta las cuestiones de género para lograr resultados efectivos del

aprendizaje; b) contenidos pertinentes para todos los educandos y adaptados al
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contexto en el que viven; c) entornos de aprendizaje seguros, inclusivos y que tengan
en cuenta las cuestiones de género, propicien el aprendizaje y promuevan una
educacion plurilingiie basada en la lengua materna; d) fortalecer las capacidades de los

educandos para que sean innovadores y creativos.

El Estudio de las Tendencias en Matematicas y Ciencias (del inglés Trends in
International Mathematics and Science Study) (TIMSS) es una evaluacion internacional
de conocimientos de mateméticas y ciencias de los estudiantes inscritos en los grados
cuarto y octavo de todo el mundo y los resultado de las pruebas del Programa para la
Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA 2012), aplicadas a los estudiantes de
paises miembros y aspirantes a pertenecer a la (OCDE), cuyos resultados dejaron a
Colombia en el ultimo lugar entre 42 paises y se desatd con los resultados de estas
pruebas una polémica por la crisis del sector educativo. Situaciones que no estan
alejadas de nuestra realidad escolar, que muestra lo que debemos tener en cuenta
para poder, continuar con nuestro trabajo porque es cierto que hay muchas
investigaciones en diferentes centros pero que estd en nosotros, buscar desde
nuestras instituciones el apoyo para que podamos seguir cambiando la realidad de
nuestros estudiantes desde nuestra aula de clase. Con proyectos educativos que se
pueden ir mejorando paulatinamente en beneficio del fortalecimiento de los

aprendizajes de nuestros estudiantes.

Justificacion

La elaboraciéon del proyecto responde a la necesidad de afrontar la problematica de
fortalecer los aprendizajes, conceptualizacion y la optimizacion de la ensefianza de los
nameros racionales, como alternativa de cambio y mejoramiento de la calidad de
educacion impartida a los nifios del grado 601 del Colegio Miguel Antonio Caro I.E.D
J.M apoyado en los parametros legales que rigen la calidad educativa y que estan
propuestos en la constitucion nacional, Ley 115 de 1994, Decreto 230 de 2002, donde

crear y mantener las condiciones para que las nifias, los nifios y jovenes dispongan de
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los medios necesarios para asegurar su ingreso, permanencia y finalizacion exitosa del

proceso de formacién escolar.

Teniendo en cuenta que las matematicas contribuyen decisivamente en la consecucion
de los objetivos generales de la Educacion es necesario un correcto conocimiento de
los numeros racionales. Por lo tanto la situacion didactica de los numeros racionales
resulta ser basica para poder cumplir los objetivos de aprendizaje donde los alumnos
van a desarrollar su capacidad de reflexion logica, su capacidad de pensamiento y
abstraccion. Brindando a los alumnos unos conocimientos para su futuro laboral y
profesional, donde van adquiriendo los conocimientos necesarios para desenvolverse
como ciudadanos capaces de ejercer sus derechos y deberes en nuestra sociedad

actual.

Pregunta Cientifica

¢,Como aporta el disefio e implementacion de una propuesta didactica desde la
perspectiva de la Teoria de la Situacion Didactica TSD, en el incremento del

aprendizaje de los numeros racionales en el grado 601 del Colegio MAC |.E.D. J.M?

Objeto de Estudio

Aprendizaje a través de una Situacion didactica con el uso de los nimeros racionales.

Con estudiantes del grado 601

Campo de estudio

Didactica de la educacion matematica desde la Teoria de la Situacion Didactica
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Objetivo General

Disefiar e implementar una propuesta didactica desde la perspectiva de la TSD, que

incremente el aprendizaje de los numeros racionales en el grado 601 del Colegio
Miguel Antonio Caro I.LE.D. J.M.

Objetivos Especificos

>

Identificar las dificultades y errores que se presentan para la
comprension del conocimiento conceptual y procedimental de los nUumeros
racionales como fraccion que permitan su comprension significativa y su

operacionalidad.

Diseflar e implementar la propuesta basada en la teoria de las
situaciones didacticas, mediante alternativas didacticas para desarrollar
habilidades en la comprension, aplicacién e interpretacion de situaciones que

requieren del uso de nimeros racionales en diferentes contextos.

Evaluar el impacto y la propuesta de la situacion didactica cuyos
resultados determinen la efectividad de la situacion didactica y mejoren el

aprendizaje de los niumeros racionales en el grado 601.

Tareas de Investigacion

>

Identifico las dificultades y errores que presentan los estudiantes del grado 601
para la comprensién del conocimiento conceptual y procedimental de los
nameros racionales como fraccién permitan su comprension significativa y su

operacionalidad.

Disefio e implementacion de la propuesta basada en la teoria de las situaciones
didacticas mediante alternativas didacticas para el desarrollo de habilidades en
la comprension, aplicacion e interpretacion de situaciones que requieren del uso

de nUmeros racionales en diferentes contextos.

33



» Evalud elimpactoy la propuesta de la situacion didactica y los resultados que

determinen la efectividad de la situacion didactica y mejoren

significativo de los numeros racionales en el grado 601.

El cuadro muestra las categorias del proyecto.

Tabla 1 Categorias del proyecto

CATEGORIA DEFINICION DIMENSION INDICADORES
NUmero racional se Conceptual Identifica, resuelve
puede definir como un operaciones y plantea
namero expresado por problemas con
el cociente a /b de fracciones y numeros
NUMEROS ndmeros enteros, donde decimales
RACIONALES el denominador, b, no es | Procedimental Representa en forma
cero. Las fracciones son numérica, gréficay
ndmeros racionales. verbal un nimero
racional
Situacién Ofrezca informacién
Segun Brousseau didactica. sobre su produccion.
TEORIA DE LA | «comprender las
SITUACION interacciones sociales Situacion a- Juzgue por si mismo los
DIDACTICA entre alumnos, docentes | didactica. resultados de su accion, y
y saberes matematicos gue tenga posibilidad de
gue se dan en una clase intentar nuevas
y condicionan lo que los resoluciones.
alumnos aprenden y
cémo lo aprenden» Criterios fundamentales
Contrato didactico | para que -por si mismo-
establezca, interactie con
un medio que le
proporcione relaciones
entre sus elecciones y los
resultados que obtiene.
El campo numérico.
VARIABLES Son aquellas que el Naturaleza de la La disposicién de los
DIDACTICAS docente modifica para informacion. objetos.

provocar un cambio de
estrategia en el alumno
y que llegue al saber
matematico deseado.

Material utilizado

Las reglas utilizadas.
Motivacion del alumno

Lenguaje formal usado
por el alumno
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Disefio Metodoldgico

Poblacién:

Esta representada por 36 estudiantes del grado 601 cuyas edades oscilan entre los
10y los 15 afios de edad.

Metodologia

La investigacion se sitta en el paradigma socio-critico como perspectiva que surgioé en
respuesta a las tradiciones positivistas e interpretativas que han tenido poca influencia
en la transformacion social, admitiendo la posibilidad de una ciencia social que no es ni
puramente empirica ni solo interpretativa, ofreciendo aportes para el cambio social
desde el interior de las propias comunidades. Este paradigma introduce la ideologia de
forma explicita y la autorreflexion critica en los procesos del conocimiento. Su finalidad
es la transformacién de la estructura de las relaciones sociales y dar respuesta a
determinados problemas generados por éstas, partiendo de la accion reflexién de los

integrantes de la comunidad.

Tiene como objetivo promover las transformaciones sociales y dar respuestas a
problemas especificos presentes en las comunidades con la participacion de sus
miembros. El paradigma socio-critico se fundamenta en la critica social considera que
el conocimiento se construye siempre por intereses que parten de las necesidades de
los grupos, se desarrolla mediante un proceso de construccion y reconstruccion

sucesiva de la teoria y la préactica.

Popkewitz (1988, 75) afirma que algunos de los principios del paradigma son: (a)
conocer y comprender la realidad como praxis; (b) unir teoria y practica, integrando
conocimiento, acciéon y valores; (c) orientar el conocimiento hacia la emancipacion y
liberacion del ser humano; y (d) proponer la integracion de todos los participantes,

incluyendo al investigador, en procesos de autorreflexion y de toma de decisiones.

Teniendo en cuenta este marco socio-critico se asume la Investigacion Accién cuyo

objetivo serd cambiar y mejorar el aprendizaje de los nimeros racionales.
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La Investigacion — Accion

La investigacién-accion educativa, segun Bausela (2002) es utilizada para describir
una serie de actividades que realiza el profesorado en sus propias aulas de clase con
la finalidad de buscar un desarrollo curricular, autodesarrollo profesional, la mejora de

los programas educativos y los sistemas de planificacion o la politica de desarrollo.

Segun Kemmis (1984) la investigacion-accién no so6lo se constituye como ciencia

practica y moral, sino también como ciencia critica.

Para Kemmis y McTaggart (1988), los principales beneficios de la investigacion-
accion son la mejora de la practica, la comprension de la practica y la mejora de la
situacion en la que tiene lugar la practica. Donde la investigacion accion se propone
mejorar la educacion a través del cambio y aprender a partir de las consecuencias de

los cambios.

Respecto al propdsito fundamental de la investigacion-accion, afiade que no es tanto
la generacion de conocimiento como el cuestionar las practicas sociales y los valores

gue las integran con la finalidad de explicitarlos.

Por ende la investigacién-accion es un poderoso instrumento para reconstruir las
practicas y los discursos sociales. Articulando de manera permanente la investigacion,
la accion y la formacion. Convirtiendo a los practicos en investigadores, empezando
con pequefios ciclos de planificacion, accién, observacion y reflexion. Avanzando hacia
problemas de mas envergadura; la cual se inicia con pequefios grupos de

colaboradores, expandiéndose paulatinamente en un nimero mayor de personas.

Proceso

En forma general se puede decir que la investigacion accién se desarrolla siguiendo un

modelo en espiral en ciclos sucesivos que incluyen diagndstico, planificacion, accion,
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observacion y reflexion — evaluacion. Todo este proceso se resume en cuatro fases

(Kemmis y McTaggart, 1988):

1. Fase Diagnoéstica:

Identificacion del Problema. Diagndstico y reconocimiento de la situacion inicial.

2. Fase de Accion:
Elaboracion del Plan de Accién: Desarrollo de un plan de accién, criticamente

informado, para mejorar aquello que ya esta ocurriendo.

3. Fase de Observacion:
Ejecucion del Plan. Actuacién para poner el plan en préactica y la observacion de sus
efectos en el contexto que tiene lugar.

4. Fase de Reflexion:
Evaluacion del Plan. Reflexién en torno a los efectos como base para una nueva
planificacion

GRAFICO 1. FASES INVESTIGACION ACCION

L3

EJECUCION
DEL PLAN

+3. FASE DE
OBSERVACION
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Técnicas e Instrumentos de Recoleccién de Datos

La observacion permite plasmar los detalles, sucesos, eventos e interacciones.
Cuestionario evaluativo pre/post de la situacion didactica.

Las grabaciones y fotografias de las actividades realizadas en clase.

Evaluacion de la efectividad.

Prueba de Hipétesis aplicando la prueba “t” de student para determinar la efectividad

de la situacion didactica

Significaciéon Practica

El principal aporte de este trabajo de investigacion es que por medio de esta situacion
didactica los estudiantes logren fortalecer el aprendizaje de los numeros racionales
despertando una actitud positiva de interés por el aprendizaje de estos contenidos
especificos del area de matematicas, mejorando con ello nuestra practica docente.

Este proceso generara el gusto y la identificacion del ser a partir del hacer, rescatar la
cultura estudiantil, llenar de valores y compromisos ligados al proyecto de vida que
comienzan a gestionarse y consolidarse por los buenos habitos académicos que

deben orientar su proceso educativo.

Novedad Cientifica

En lo tedrico:

La Didéactica de las mateméticas, como ciencia tedrico practica y autonoma, asume su
utilizacién en el marco teérico de la Teoria de las Situaciones didacticas, como un
modelo de investigacion de Brousseau en el proceso de adquisicion de los
conocimientos de la ensefianza de las matematicas.

Que permitirh analizar y observar situaciones de ensefianza, en diferentes niveles
educativos y la basqueda sisteméatica de las condiciones motivadoras

para utilizar cada nocion matematica.
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Permite concebir situaciones de ensefianza que cumplan con las exigencias en la
adquisicion de los conocimientos matematicos de los alumnos. Propone entre los
diferentes conceptos, lecciones encadenadas sucesivamente, sobre la construccion de
secuencias de actividades para la ensefianza de las mateméaticas en un proceso de

situaciones didacticas que se pueden institucionalizar.

Permite la evaluacion de la ensefianza mediante un analisis de los resultados de los
alumnos respecto de un conocimiento, en momentos diferentes de su proceso de
adquisicién y también al final de las ausencias de aprendizaje, identifica variables
nuevas de resultados observables; tomando decisiones inmediatas y rapidas respecto

a dicho proceso y por otra parte proporcionando material para los investigadores.

En lo préctico:

Su presentacion es adecuada en la instrumentacion del proceso, permitiendo servir de
base para nuevos estudios referentes o similares a la situacion planteada y/o en el

mejoramiento de la situacion.

En el colegio en los grados que faltan del Ciclo Il e involucrar a los otros docentes del
area para superar las deficiencias presentadas en los planes de estudio, mejorando el
desempefio académico y establecer una reflexion pedagdgica para asegurar avances
en el proceso de los Ciclos IV y V con la continuidad de las situaciones didacticas

acordes a las necesidades de estos ciclo.

En lo social:

Este trabajo de investigacion a nivel institucional, permitira tener un diagndstico sobre
las capacidades de reflexion sobre el aprendizaje y las situaciones didacticas y a partir

de ello estructurar politicas curriculares orientadas a mejorar la reflexion sobre el

aprendizaje y fomentar el aprender a aprender.
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Se reconoce que el aprendizaje de esta forma de planeacidn (por situacion didactica)

instala una representacion basica respecto a cOmo organizar el proceso de ensefianza.

Permitira que en la formacion y desarrollo de competencias, los procesos complejos
gue requieren del estudiante el desarrollo de procesos siquicos superiores expresados,
desde el saber ser, el saber conocer y el saber hacer, teniendo como estructuras
complejas y dinamicas, las competencias matematicas con las cuales y a través de las
cuales el pensamiento mateméatico se organiza, en un reequilibrio permanente de
competencias matematicas precedentes que generan la adaptacion de nuevas

competencias.
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CAPITULO 1

1.1 MARCO TEORICO CONCEPTUAL

En este capitulo se pretende una aproximacion teérica de diferentes referentes de la
educaciéon en cuanto a la didactica de las matematicas y aspectos legales que aportan
los elementos pedagdgicos didacticos y disciplinares para resolver la situaciéon

planteada del proyecto.

Situaciones que en la actualidad como docentes debemos tener claridad y ser
capaces de proponer, desarrollar y evaluar procesos de comunicacién y transformacion
de los saberes en el aula; que nos permitan desarrollar en nuestros estudiantes un
pensamiento critico para opinar y tomar decisiones en un contexto real logrando un
aprendizaje significativo de las matematicas desde un punto de vista constructivista
conectado a la vida cotidiana.

Integrando la nueva informacion en sus experiencias pasadas, el aprendizaje debe ser
relevante y esto se facilita cuando se esta conectado a la vida cotidiana y cuando existe

una utilidad practica real.

1.1.1 Didéactica.

Etimol6gicamente didactica* viene del griego didastékene que significa didas- ensefiar
y tékene- arte. Arte de ensefiar. Rama de la pedagogia aplicada que se especializa en
las técnicas y métodos de ensefianza destinados a plasmar las pautas de las teorias
pedagdgicas.

La didactica como ciencia de la educacion, estudia e interviene en el proceso de
ensefianza-aprendizaje con el fin de obtener la formacion intelectual de los estudiantes
con la aplicacién de aquellos conocimientos que muestran que la teoria y la practica se

necesitan mutuamente.

4 Tomado de http://www.psicopedagogia.com/definicion/didactica
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Técnicamente la didactica es la rama de la Pedagogia que se encarga de buscar
métodos y técnicas para mejorar la ensefianza, da las pautas para conseguir que los
conocimientos sean adquiridos por los estudiantes efectivamente, se entiende como la
disciplina con caracteristicas cientifico-pedagogicas que se focaliza en cada una de las
etapas del aprendizaje.

Sienta los principios de la educacion y sirve a los docentes para elegir y desarrollar
contenidos, con la finalidad de organizar y avalar tanto los modelos de ensefianza
como el plan de aprendizaje.

De acuerdo a sus atributos la didactica, puede ser definida de diferentes formas: como

una técnica, ciencia aplicada, teoria o bien como una ciencia basica de la instruccion.

1.1.1.1 Objeto de la didactica

Esta relacionada con las actividades del docente y en suministrarle todos los medios
técnicos necesarios para que pueda cumplir con su labor educativa y la funcion de
estudiante bien establecida. (Se ocupa del proceso ordenado, sistémico y eficiente,
que se ejecuta sobre fundamentos teoricos y realizados por los docentes como
personal especializado).

Como tal es el estudio del proceso de ensefianza-aprendizaje, sus vinculos, métodos,
principios y reglas necesarias para su desarrollo. Segun Zabalza, M (1990) el amplio
campo conceptual y operativo del que debe ocuparse la didactica se refiere a un
conjunto de situaciones problematicas como son: la ensefianza, la planificacion y el
desarrollo curricular, el analisis de los procesos de aprendizaje, la evaluacion de los
aprendizajes, el disefio, seguimiento y control de innovaciones, el proceso de formacion
y desarrollo del profesorado, los programas especiales de instruccion y el desarrollo de
medios en el marco de las nuevas tecnologias educativas. Situaciones que requieren
del manejo de la informacion suficiente para la adecuada toma de decisiones que

conlleven a mejorar su a&mbito de actividad practica.

Componentes que actian en el acto didactico
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Se entiende por acto didactico a la condicion de la ensefianza que requiere ciertos
elementos:

Docente o profesor (quien ensefia).El discente o alumno (quien aprende). El contexto
del aprendizaje.

1.1.2 Didactica de las matematicas

Se encuentra dentro de la didactica especifica ya que explica las normas didacticas al
campo concreto de cada disciplina en este caso las matematicas como una disciplina
cientifica cuyo objeto de estudio son los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas, insistiendo sobre el hecho que la problematica didactica conduce a
conservar relativamente, profundamente las herramientas conceptuales o
metodoldgicas, que la investigacion le aporta.

Desarrollando trabajos por grupos de investigadores en diferentes partes del mundo
para aportar nuevas ideas y modelos epistemoldgicos sobre las matematicas y la

educacion matematicas.

Los cuales tienen una vision particular de la evolucién de la educacién matemética en
una didactica antigua, en la cual la ensefianza de las matematicas podia verse como
un arte asociado a las calidades del profesor o del alumno y donde lo fundamental es el
dominio y manejo de la ensefianza de las matematicas y las destrezas mostradas por
el profesor en su ensefianza. Pasando a una didactica clasica relacionados con la
problematica del profesor como son los conocimientos previos de los alumnos, la
motivacion para el aprendizaje, las técnicas para solucionar problemas, el sistema de
evaluacion lo mas relevante de esta didactica que utiliza otras disciplinas en la

explicacion de su quehacer.

Donde investigadores como Piaget, Vygotsky, Bruner y Gascon (1998), entre otros
afirman la existencia de dos enfoques: Uno centrado en el aprendizaje del alumno, con
conceptos por ejemplo como el de "aprendizaje significativo” (Ausubel, 1968) en donde

el objetivo de la investigacién es esencialmente referido a cual es el conocimiento
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matematico y otro a la didactica fundamental que constituiria la misma escuela

francesa.

Donde Brousseau explica la didactica plantedndola en términos de acepciones como
el arte de ensefar en general (Comenius); como un conjunto de técnicas para ensefiar;
a la “descripcion y estudio de la actividad de ensefianza en el marco de una disciplina
cientifica de referencia” (Brousseau, 1990). Las cuales se ven como complementarias
con una nueva vision la ciencia de la comunicacion de los conocimientos y sus
transformaciones, sus difusiones y las actividades relacionadas con facilitar estas
operaciones, dandole un caracter especifico con un punto de partida que son las
matematicas; en la cual la didactica matematica francesa establece nuevos conceptos;
teniendo como ejemplo el de situacién didactica que formulada por Brousseau, define
el conocimiento matematico como situaciéon fundamental en los afios 70 y como una
teoria mas desarrollada en 1994. En la cual las aproximaciones de G. Brousseau
detallan los elementos que hacen parte del sistema didactico, los fenbmenos que se
suceden en dicho sistema, los factores internos y externos que lo nutren y las

respuestas del sistema a tales factores externos como situacién did4ctica.

1.1.3 Teoria de las Situaciones Didéacticas

Se sustenta en concepciones constructivistas del aprendizaje de Piaget e
identificadas por Brousseau (1986) en la siguiente forma: “El alumno aprende
adaptandose a un medio que es factor de contradicciones, de dificultades, de
desequilibrios, un poco como lo hace la sociedad humana. Este saber, fruto de la
adaptacion del alumno, se manifiesta por respuestas nuevas que son la prueba del
aprendizaje.”

BROSSEAU (2007) desarrolla la “Teoria de Situaciones”. Argumenta una teoria de la
ensefianza, que busca las condiciones para una génesis artificial de los conocimientos
matematicos, bajo la hipdtesis de que los mismos no se construyen de manera
espontanea. Y en Brousseau (1999) afirma, que: “(...) La descripcion sistematica de las

situaciones didacticas es un medio mas directo para discutir con los maestros acerca
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de lo que hacen o podrian hacer, y para considerar cobmo éstos podrian tomar en
cuenta los resultados de las investigaciones en otros campos. Formulando que la teoria
de las situaciones aparece entonces como un medio privilegiado, no solamente para
comprender lo que hacen los profesores y los alumnos, sino también para producir
problemas o ejercicios adaptados a los saberes y a los alumnos y para producir

finalmente un medio de comunicacion entre los investigadores y los profesores.”

Apoyandose en esa idea sostiene que, es posible establecer una linea de
investigacion que establezca las situaciones fundamentales para cada concepto
matematico, con estudio de supuestos, condiciones epistemoldgicas, situaciones

didacticas, experimentacion y evaluacion de las experiencias.

Afirmando la necesidad de “reconstruir los conceptos matematicos” teoricos
propiamente, para luego construir las situaciones relativas, en las cuales ya no se
refiere a una epistemologia que clasicamente se orienta hacia la construccion del
conocimiento matematico simplemente, conceptos y métodos teoricos, sino que se
dirige a la "dimension didactica de los diferentes tipos de manipulacién institucional de
las matematicas". Sustenta en otros términos: se toma como objeto de estudio la
actividad matematica en su conjunto en una institucién, en donde intervienen otras

variables socioacadémicas.

Aduciendo que los docentes y los alumnos son actores de las relaciones que se
establecen al ensefiar un contenido en el aula, con el propésito de que los alumnos los
aprendan. Se menciona que el apasionamiento de Brousseau por la ensefianza de las
matematicas, proveniente en parte por la fascinacion por las matematicas, su poder
explicativo y su capacidad para formar el pensamiento y por otra parte, la fascinacion
por la transmision y la difusién del saber, asi como por el estudio de las condiciones
gue lo hacen posible, que lo condujeron a desarrollar y proponer la teoria mas acabada

y mas coherente de esos treinta Ultimos afios.
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Se menciona que desde el siglo XX, con los estudios de Vygotsky (1896-1934) y Piaget
(1896-1980), la manera cdmo los nifios aprenden ha comenzado a ser investigada vy
gue antiguamente se consideraba que la ensefianza de las matematicas era un arte,
dificilmente capaz de ser analizada, controlada y sometida a reglas donde el
aprendizaje dependia solo del grado en que el profesor dominase dicho arte, tuviera
vocacion, y ademas de esa voluntad; la capacidad de sus propios alumnos para

dejarse moldear por el “artista”.

Situacién que ha ido generando transformaciones en la misma forma como ha

aumentado el interés por la investigacion de los hechos didacticos.

1.1.4 Modelo de la Didacticay de la Teoria de las Situaciones Didacticas

Se dice que este nuevo paradigma nacié cuando Brousseau distingue por primera vez
la necesidad en la didactica de utilizar un modelo propio de la actividad matematica, en
la cual el “conocimiento Matematico” se identifica con la “situacién o juego que
modeliza los problemas que solo dicho conocimiento permite resolver de manera
optima”. Por lo tanto la actividad matemética escolar la modeliza a partir de la nocién
de “situacion fundamental”, identificandola como el conjunto de situaciones especificas

de conocimientos que permiten engendrar un campo de problemas.

Es asi como la Teoria de las situaciones didacticas se basa en la idea de que cada
conocimiento o saber puede ser determinado por una situacion. Por ende su teoria la
basa en las interacciones que se dan en el proceso de formacion del conocimiento
matematico. En la cual se presentan dos tipos de interacciones basicas sobre las que
apoya su teoria: Una es la interaccion entre el alumno y un medio resistente y la otra en
las interacciones entre el alumno y el docente a proposito del alumno con la

problematica matematica.

Por medio de los cuales sustenta la necesidad de un medio pensado y sostenido con

una intencionalidad didactica. Proponiendo su modelo y teniendo en cuenta las

46



interacciones entre alumno y medio, descritas a partir del concepto tedrico de
Situacién Adidactica definida como la actividad de produccion de conocimiento por
parte del alumno sin la mediacion directa del docente. Presentdndose una interaccion
con la situacién problematizadora con la cual pone en juego sus conocimientos, ya sea
para modificarlos o rechazarlos, o para generar nuevos conocimiento. Partiendo de las
inferencias que el haga de sus acciones o resultados, incluyendo el concepto de ese
medio a la problematica inicial que el alumno enfrenta como conjunto de relaciones
matematicas, modificadas a medida que este genera conocimientos durante la

situacion para transformar la realidad con la que esta interactuando.

Asimismo, Brousseau introduce el concepto de contrato didactico al campo de la
Didéactica como las interacciones entre docente y alumno a propdsito de la interaccién
del alumno con el medio, sirviendo de herramienta tedrica en las elaboraciones,
respecto a un conocimiento matematico producidas en la relacién didactica en las
expectativas que se esperan tanto del alumno como del docente en el proceso

comunicativo.

Concluyendo que estos tipos de interacciones conforman su teoria como un sistema
gue no funciona en forma independiente a la cual le da el nhombre de Situacion

didactica.

1.1.4.1 Situacion didactica

La cual Brousseau define como “Un conjunto de relaciones establecidas explicita y/o
implicitamente entre un alumno o un grupo de alumnos, un cierto medio (que
comprende eventualmente instrumentos y objetos) y un sistema educativo
(representado por el profesor con la finalidad de lograr que estos alumnos se apropien

de un saber constituido o en vias de constitucién).” (Brousseau, en Avila, 2001: 21)
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Como se habia ya referenciado como el conjunto de interrelaciones entre alumno,
profesor y el medio didactico, encerrando la intencién de ensefiar un saber matematico

dado explicitamente el cual debe darse en un medio compuesto por:

1.1.4.2 Contrato didactico

Es lo que espera el alumno del profesor y viceversa (las expectativas que se tienen).
Es la relacion entre el alumno y el profesor a la hora de ensefiar un saber concreto que
se da en una situacion-problema de dos maneras, una de control en la cual se solicita
la aplicacion del propio saber y otra de aprendizaje en la que se plantea un problema al
alumno y este debe manejar una estrategia de base, ya disponible en el alumno, para

poder resolver el problema.

1.1.4.3 Situacion a-didactica

Es el proceso en el que, una vez que el estudiante ha recibido (o construido) un
conocimiento, se le plantea un problema fuera de lo que trabajéo en la situacidn
didactica, el cual debe afrontar y resolver sin la intervencidén del docente; es la parte de
la situacion didactica en que la intencion de ensefianza no aparece explicita para el
alumno. En esta fase el alumno debe relacionarse con el problema respondiendo al
mismo basandose en sus conocimientos, motivado por el problema en si y no por

satisfacer un deseo del docente.

Debe aparecer ante los alumnos como una interaccién con un medio (no didactico) el
cual afectara en sus decisiones (guiada por la légica de la situacion). El alumno puede
modificar sus decisiones y también debe realizar un cambio de estrategia para llegar al
saber matematico, ya que la estrategia optima es dicho saber, que permite resolver el

problema.
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1.1.4.4 Tipos de situacién didactica
e Situacion de accion

Consiste en que el estudiante trabaje individualmente con un problema, aplique

sus conocimientos previos y desarrolle un determinado saber.

e Situacion de Formulacion

Consiste en un trabajo en grupo, donde se requiere la comunicacion de los
estudiantes, compartir experiencias en la construccién del conocimiento. Aqui es
importante que todos los integrantes del grupo participen en el proceso, es decir,

gue comuniquen sus ideas e interactien con el medio didactico.

e Sijtuacion de Validacion

Una vez que los estudiantes han interactuado de forma individual o de forma
grupal con el medio didactico, se pone a juicio de un interlocutor el producto
obtenido de esta interaccion. El medio de aprendizaje debe servir como
comprobacion de la validez en las respuestas del nifio al problema.

e La institucionalizacion del saber:

En esta situacion, con el conocimiento ya construido, es el profesor el que
retoma lo efectuado hasta el momento y los formaliza, aportando observaciones

y clarificando conceptos.

Dentro de los intercambios que se producen en la Situacién Didactica, Brousseau
identifica algunos efectos que pueden inhibir o interrumpir la construccién de
conocimiento. Principalmente, son actitudes que generan efectos negativos en los

procesos de ensefianza-aprendizaje, o bien, en la definicion del Contrato Didactico.
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1.1.4.5 Variables didacticas

Estan determinadas por la naturaleza de las informaciones y del material. La
naturaleza de lo que se compara: dos colecciones, una coleccién, un numero
representado, escrito o un campo numerico Las colecciones pueden ser compuestas
de objetos manipulables y su disposicion fija, que pueden estar proximos o alejados.
Las reglas utilizadas y el nUmero de veces que se juega. Algunas de esas condiciones
pueden variarse a voluntad del docente, provocando un cambio de estrategia de
resolucion en el alumno para llegar al saber matematico deseado necesario para

resolver la situacion.

1.1.4.6 Efectos o fenémenos didacticos

o Efecto Topaze: se produce cuando los alumnos alcanzan la solucion
de un problema, pero no por sus propios medios, sino porque el profesor asume
la resolucion del problema. Ante las dificultades que tiene un grupo para llegar a
la resolucion de un problema, el profesor termina indicando cual es el camino a
seguir y de esa manera, no permite la construccion de conocimiento por parte de
los estudiantes.

o Efecto Jourdain: Consiste en la actitud que toma el profesor cuando un
estudiante da una respuesta que es incorrecta pero, no obstante, para no
desilusionarlo le dice que “esta bien”, que esa la respuesta correcta.

. Deslizamiento Meta-Cognitivo: surge ante el fracaso de una actividad
de ensefianza, cuando el profesor toma sus propias explicaciones y medios
heuristicos como objetos de estudio, en lugar del verdadero conocimiento
matematico.

o Uso Abusivo de la Analogia: ocurre cuando el profesor, ante el fracaso
en el aprendizaje, ofrece a los alumnos analogias para darles “otra oportunidad”
sobre el mismo problema. Los alumnos trasladan la respuesta de la analogia a
la cuestion original, sin entender la relacion o la idoneidad de esta respuesta,

pero lo hacen porque intuyen que es lo que el profesor quiere; es decir, por una
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lectura en las indicaciones didacticas y no por una necesaria implicacion

personal con la generacion de la respuesta y con su sentido. (Panizza. M (s.f)

1.1.4.7 Paradojas descritas por Brousseau

La devolucion de las situaciones. Entendida como “el acto por el cual el
docente hace que el alumno acepte la responsabilidad de una situacion de
aprendizaje (adidactico) o de un problema y acepta el mismo las consecuencias
de esta transferencia. Y radica en que el profesor debe conseguir que el alumno
resuelva los problemas que el propone para cumplir con su tarea, pero si el
profesor dice al alumno lo que éste quiere, éste ya no puede obtenerlo, si el
alumno acepta que el docente le diga el resultado, no los establece por si mismo
y por lo tanto no aprende.

‘paradoja del comediante”, que consiste en que el maestro conoce el
saber que construye con los alumnos, pero debe actuar como si lo ignorara para
dar paso a una construccion “natural”, actuar como si el mismo ignorara el saber.
La analogia se plantea asi: “entre menos sienta el comediante las emociones

que quiere transmitir, mas puede transmitirselas al publico”.

1.1.5 Los dominios matematicos estudiados

Sea directamente, a través de su propio trabajo o el de sus alumnos o incluso a través

de los trabajos realizados en el paradigma de estudio que ha identificado, Guy

Brousseau se ha interesado por todos los dominios de las mateméaticas y

especialmente por los que cubren el periodo de la ensefianza obligatoria.

Las dificultades del aprendizaje de los algoritmos clasicos de la
multiplicacion y de la divisién, las virtudes de otros algoritmos tanto desde el
punto de vista de la facilidad de aprendizaje como de la facilidad de utilizacion,
los comienzos de su ensefianza: sentido de la operacion y la construccion del

algoritmo (Guy Brousseau).
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. Las primeras ensefianzas del nimero y de la numeracion. La situacion
fundamental del nimero, medio para realizar una colecciéon equipotente® a una
coleccion dada, combinada con la utilizacion de las variables didacticas permite
engendrar un gran numero de situaciones principalmente de accion o de
comunicacion que permite estructurar con éxito los primeros aprendizajes. (H. El
Bouazzaoui, B. Quevedo de Villegas).

. La creacion de un codigo de designacién en un contexto conjuntista a
nivel de la escuela maternal (J. Peres).

o Las probabilidades al final de la escuela elemental: encontrar
situaciones en las cuales las primeras nociones de probabilidades sean unos
medios de decision. (G. Brousseau).

o Los numeros racionales y los nuameros decimales: situaciones
fundamentales y una progresion anual completa elaborada como consecuencia de
un programa plurianual (G. Brousseau, N. Brousseau).

o La necesaria diversidad de los contextos y de las situaciones en las
cuales el razonamiento matematico se especifica: resolucion de problemas de
aritmética escolar, situacion de eleccion multiple, etc.... (P. Gibel, P. Orus, B.

Mopondi)

1.1.5.1 Significacion de Numero Racional

Numero racional, puede nombrarse como:
e El resultado de una reparticiéon y por lo tanto relacionado con el cociente entre
dos nameros naturales y/o entre enteros.
e El resultado de una medicion mediante la cual se establece una relacion con la
unidad.
e La expresibn de la constante de proporcionalidad; que permite tener un
significado preciso en funcion del contexto en el cual se esté trabajando (escala,

porcentaje, velocidad, densidad etc.).

5 Dicese de dos conjuntos cuando entre ellos existe una aplicacion biyectiva, es decir, cuando tienen el
mismo cardinal. Que tiene el mismo nimero de elementos que otro.
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e La forma de sefialar la relacion entre las partes que conforman un todo
(unidad).

Por lo cual se dice que el término "racional" hace referencia a una "racion" o parte de
un todo donde el conjunto de los nimeros racionales se representa con la letra "Q" de
"quotient” que significa "cociente” en varios idiomas europeos Yy el cual esta conformado
por los niumeros Naturales “N”, enteros “Z”. Los nimeros naturales y enteros son

racionales porque se pueden expresar como el cociente de ellos mismos por la
a
unidad: a = 1 Los nimeros racionales no enteros se llaman fraccionarios. Los cuales

pueden sumar, restar, multiplicar y dividir (no por cero) y el resultado de todas

esas operaciones entre dos numeros racionales es siempre otro nimero racional.

Asi como en el conjunto Z de los nimeros enteros cada numero tiene un anterior y un
posterior (el posterior al 7 es el 8, el posterior al -5 es el -4, el anterior a 2 es 1), no
pasa lo mismo con los racionales, pues entre cada dos numeros racionales existen
infinitos numeros, que dan la caracteristica de la densidad en los racionales,
particularidad de bastantes magnitudes mediante la cual los numeros racionales
confrontan la medida de magnitudes y lo que contribuye en las ciencias y la practica

social.

Se dice que el origen histérico de los nimeros racionales se encuentra en la necesidad
de medir, lo que lleva a proponer expresiones numéricas para llevar a cabo una

operacion.

Los Babilonicos y egipcios empleaban fracciones de numerador unidad con las que
obtenian relaciones numeéricas y medidas. Pero es Simon Stevin, en el siglo XVI quien
establecio las operaciones con las fracciones y la expresién decimal, dando un fuerte
empuje a su aceptacion generalizada. La formalizacion del nimero racional llego en el
siglo XIX, construyéndolo como lo que el algebra llama cuerpo de fracciones de los
nameros enteros. Los numeros racionales se expresan de dos formas diferentes, en

forma de fraccidn y con notacion decimal.
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Para Centeno(1988) utilizar las fracciones decimales y aplicarlas en la medida de
magnitudes, como el tiempo, da lugar a la notacién decimal, Mientras en la primera de
las etapas se trabaja la lectura, interpretacion y utilizacion de los nimeros fraccionarios,
sus operaciones, su relacion con la proporcionalidad de magnitudes y la probabilidad;
en la secundaria se utilizardn los nameros racionales mediante estimaciones y

aproximaciones, para controlar los margenes de error adecuados a el contexto.

Las fracciones pueden representarse de manera geométrica, discreta, numérica y

literal.

Las representaciones geométricas se realizan en un contexto continuo, donde las mas
frecuentes son los diagramas circulares, rectangulares y la recta numérica usandose
para operaciones con racionales pero no con decimales, excepto algunos casos de

porcentajes.

En las representaciones discretas la unidad esta formada por un conjunto discreto de
objetos.

Las representaciones numeéricas encuentran distintas formas de utilizar los nameros

para una division indicada ( E ), razon (3: 5), representacion decimal (0.6),
representacion fraccion decimal (%) representacion de porcentajes (60%).

En las representaciones literales podemos distinguir distintas formas: tres quintos, tres
de cinco (como razon) tres es a cinco 'y como proporcion de tres a cinco (Llinares y
Sanchez, 1988).

1.1.5.2 Obstéaculos, Errores y Dificultades

El conocimiento de los obstaculos, errores y dificultades permiten al docente anticipar

los conceptos que van a tener una especial dificultad en los aprendizajes de los
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alumnos pero también permite el disefio de instrumentos para su diagnostico y
tratamiento. (L. Rico 2007). Los errores segun L. Rico, como conocimiento deficiente e
incompleto, hacen parte del conocimiento cientifico como una posibilidad y una
realidad, tenidos en cuenta en la educacion matematica en los procesos de aprendizaje
son parte de las producciones incorrectas de los alumnos que dan sefales en las
situaciones matematicas planteadas como correctas 0 incorrectas o en preguntas sin

contestar.

Bachelard vislumbra algunos obstaculos que causan errores en el proceso de
generacion del conocimiento como obstaculos del conocimiento cuantitativo,
considerandolo como libre de errores saltando de lo cualitativo a lo objetivo de lo cual
estos obstaculos los pueden presentar los hombres de ciencia, los cuales no son
ajenos en las aulas de clase en el proceso ensefianza aprendizaje, donde un
aprendizaje comun conlleva al alumno a respuestas faciles que no le permiten
trascender del conocimiento concreto a lo abstracto, de lo sensible a lo inteligible y
aplicar altos niveles de racionalidad®.

Plantea el conocimiento cientifico en términos de obstaculos, donde al volver sobre los

errores se encuentra la verdad, destruyendo los conocimientos mal adquiridos.

1.1.5.3 Obstaculos epistemolégicos de Brousseau para la didactica de las
matematicas

Donde el objeto principal de la didactica es estudiar las condiciones que deben cumplir
las situaciones o los problemas propuestos al alumno para favorecer la aparicién, el
funcionamiento y el rechazo de esas concepciones. Adaptandolo al contexto
educativo, donde los trabajos segun las concepciones de Bachelard y Piaget muestran
también que el error y el fracaso no tiene el rol simplificado que en ocasiones quiere
hacerles jugar. “El error no es solamente el efecto de la ignorancia, de la incertitud, del
azar que uno cree en las teorias empiristas o conductistas del aprendizaje, sino el

efecto de un conocimiento anterior, que tenia su interés, su éxito, pero que, ahora, se

8 El conocimiento cientifico: aportes de Gastén Bachelard a la ensefianza de las ciencias(l.
Ramos, Trad. Pags. 99 -130) Buenos Aires: Paidés
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revela falso, o simplemente inadaptado. Los errores de este tipo no son erraticos e
imprevisibles, estan constituidos de obstaculos. Tanto en el funcionamiento del maestro
como en el del alumno, el error es constitutivo del sentido del conocimiento adquirido”
(Brousseau, 1983).

Brousseau preciso las condiciones que deberia satisfacer un conocimiento matematico

para ser considerado obstaculo, distinguiéndolo de la dificultad:

o Un obstaculo sera un conocimiento, una concepcion, no una dificultad
ni una falta de conocimiento.

o Un obstaculo tiene un dominio de “validez”, cuando el estudiante utiliza
este conocimiento para producir respuestas adaptadas en un cierto contexto que
encuentra con frecuencia. Cuando se usa este conocimiento fuera de este
contexto genera respuestas incorrectas.

o Una respuesta correcta y universal exigiria un punto de vista diferente.

o El alumno se resiste a las contradicciones que el obstaculo le produce y
al establecimiento de un conocimiento mas coherente. Es indispensable
identificarlo e incorporar su rechazo en el nuevo saber.

o Un obstaculo resiste y reaparece, incluso una vez superado vuelve a
reaparecer.

En general, un obstaculo se manifiesta en los errores que se repiten una y otra vez, ya
sea en el proceso de ensefianza o en el de aprendizaje, que persisten y, por eso, son

reconocibles, asi estén implicitos en la clase.

Brousseau distingue tres diferentes obstaculos presentes en el sistema didactico
atendiendo a su origen, segun se sitien en uno u otro de los polos del sistema

didactico, es decir el alumno, el profesor o el saber:

e De origen ontogenético o0 psicogenético: Se  producen
cuando el aprendizaje requiere del alumno una capacidad por encima de
su madurez conceptual y que sobrevienen del hecho de las limitaciones

(neurofisiolégicas entre otras) del alumno a un momento de su
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desarrollo: él desarrolla conocimientos apropiados a sus medios y a sus
objetivos.

o Los obstaculos de origen didactico: son los que parecen no depender
mas que de una eleccion o de un proyecto de sistema educativo, entre éstas se
incluirian las elecciones que realiza el profesor en el momento de plantear una
situacion de ensefianza.

o Los obstaculos de origen epistemoldgico, resultado de concepciones
constitutivas del conocimiento e intrinsecamente relacionados con el propio
concepto matematico e inherente a la nocidn a la que se refieren. La nocién de
obstaculo epistemoldgico tiende a substituirse por la de error de ensefianza, de
insuficiencia del sujeto o de dificultad intrinseca de los conocimientos. Este tipo
de obstaculo debe ser considerado como parte del significado del concepto. Por
tanto, encontrarlo y superarlo parece ser una condicion necesaria para la

construccion de una concepcion relevante.’

Finalizando segun Brousseau, un obsticulo es una concepcion que ha sido, en
principio, eficiente para resolver algun tipo de problema, pero que falla cuando se aplica
a otro, es decir; viene a ser una barrera para un aprendizaje posterior. Para superar
estos obstaculos se necesitan situaciones didacticas especificas, que hagan que los
estudiantes sean conscientes de la necesidad de cambiar sus concepciones, y asi

ayudarlos a conseguirlos.

1.1.5.4 Segun los Lineamientos Curriculares

Disefiados con el fin de fomentar su estudio y apropiacion, se relaciona con los
curriculos, plan de estudios, evaluaciones y promociéon de estudiantes, buscando una
comunidad, competente que asuma autdbnomamente sus procesos educativos
teniendo en cuenta la escuela, la comunidad y el mundo. Los cuales pueden ser

modificados segun las necesidades que cada area demande.

7 Los Obstaculos Epistemolégicos y los Problemas en Matematicas. Articulos: Brousseau, Guy
Traduccion con fines de trabajo educativo sin referencia. Reeditado como documento de trabajo
para el PMME de la UNISON por Hernandez y Villalba. 1999.
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El Ministerio de Educacién, toma el papel de orientador y facilitador de ambientes de
participacion para que las comunidades desplieguen su creatividad. Los mejores
lineamientos son aquellos que propician el trabajo solidario en las instituciones, el
incremento de la autonomia y fomentando en la escuela la investigacion, la innovacién

y la mejor formacion de los colombianos.

“El aprendizaje de las matematicas debe posibilitar al alumno la aplicacion de sus
conocimientos fuera del ambito escolar, donde debe tomar decisiones, enfrentarse y
adaptarse a situaciones nuevas, exponer sus opiniones y ser receptivo a las de los

demas."®

Se debe relacionar los contenidos de aprendizaje con las actividades de la cotidianidad
de los estudiantes, en situaciones problema que les permitan tener diferentes puntos

de vista facilitando el proceso de ensefianza.

En concordancia con esta generalizacion del quehacer matematico, se considera tres

grandes aspectos para organizar el curriculo en un todo armonico:

o Procesos generales respecto al aprendizaje: el razonamiento; la
resolucién y planteamiento de problemas; la comunicacion; la modelacion y la
elaboracion, comparacion y ejercitacion de procedimientos.

o Conocimientos basicos referidos a procesos especificos que
desarrollen el pensamiento matematico y con procedimientos propios de las
matematicas.

o Procesos especificos relacionados con el desarrollo del pensamiento

numerico, espacial, métrico, aleatorio y el variacional, entre otros.

Los sistemas son los propuestos desde la Renovacion Curricular: sistemas numéricos,
sistemas geomeétricos, sistemas de medida, sistemas de datos y sistemas algebraicos y
analiticos. Donde el contexto en el que se mueven los estudiantes se da de ejemplo

8 |bidem Ministerio de Educacién Lineamientos en Matematicas 1998. Correa(2011)
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para la comprensién de los procesos matematicos, desarrollados en contextos

significativos de su aprendizaje.

Las sesiones trabajadas en el proyecto investigativo se orientan bajo los lineamientos
curriculares y los estandares en matematicas que sientan las bases a seguir en el

desarrollo de los temas conceptuales, objeto del aprendizaje.

1.1.5.5 Segun los Estandares

Los Estandares Béasicos de Competencias en Matematicas dan un criterio claro y
publico que permite juzgar si un estudiante, una institucion o el sistema educativo en su
conjunto, cumplen con unas expectativas comunes de calidad. Expresando una
situacion deseada en cuanto a lo que se espera que todos los estudiantes aprendan en
cada una de las areas a lo largo de su paso por la Educacion Béasica y Media,

especificando por grupos de grados el nivel de calidad que se aspira alcanzar®.

Seleccionan algunos de los niveles de avance en el desarrollo de las competencias
asociadas con los cinco tipos de pensamiento matematico: numeérico, espacial, métrico,
aleatorio y variacional (para poder formular y resolver problemas; modelar procesos y
fendmenos de la realidad; comunicar; razonar, y formular, comparar y ejercitar
procedimientos y algoritmos). Por ello aparecen en cinco columnas que corresponden
a cada uno de dichos tipos de pensamiento y a los sistemas conceptuales y simbdlicos

asociados a él.

Apoya al docente en la organizacion de ambientes y situaciones de aprendizaje
significativo y comprensivo que estimulen a los estudiantes a superar a lo largo de
dichos grados los niveles de competencia respectivos y a ir mucho més alla de lo

especificado en los estandares de ese conjunto de grados.

9. http://www.eduteka.org/pdfdirrMENEstandaresMatematicas2003.pdf
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El conjunto de estandares debe entenderse en términos de procesos de desarrollo de
competencias que se desarrollan gradual e integradamente, con el fin de ir superando
niveles de complejidad creciente en el desarrollo de las competencias matematicas a lo
largo del proceso educativo. Correa (2011)

Para pensamiento numeérico y sistemas numéricos

o Analizo representaciones decimales de los numeros reales para
diferenciar entre racionales e irracionales.

o Reconozco la densidad e incompletitud de los nameros racionales a
través de métodos numéricos, geométricos y algebraicos.

. Resuelvo y formulo problemas utilizando propiedades basicas de la
teoria de numeros, como las de la igualdad, las de distintas formas de la
desigualdad y las de la adicion, sustraccion, multiplicacion, division vy
potenciacion.

o Justifico procedimientos aritméticos utilizando las relaciones y
propiedades de las operaciones.

o Formulo y resuelvo problemas en situaciones aditivas y multiplicativas,
en diferentes contextos y dominios numéricos. ldentifico relaciones entre
distintas unidades utilizadas para medir cantidades de la misma magnitud.

o Comparo y contrasto las propiedades de los numeros (naturales,
enteros, racionales y reales) y las de sus relaciones y operaciones para
construir, manejar y utilizar apropiadamente los distintos sistemas numeéricos.

o Utilizo nimeros racionales, en sus distintas expresiones (fracciones,
razones, decimales o porcentajes) para resolver problemas en contextos de
medida.
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1.2 MARCO LEGAL

1.2.1 A Nivel Nacional

1.2.1.1 Constitucién Politica de Colombia

Articulo 67: La educacién es un derecho de la persona y un servicio publico que tiene
una funcién social; con ella se busca el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la

técnica, y a los demas bienes y valores de la cultura.

La educacion formaré al colombiano en el respeto a los derechos humanos, a la paz y
a la democracia; y en la practica del trabajo y la recreacién, para el mejoramiento

cultural, cientifico, tecnoldgico y para la proteccién del ambiente.

El Estado, la sociedad y la familia son responsables de la educacion, que sera
obligatoria entre los cinco y los quince afios de edad y que comprendera como minimo,
un afio de preescolar y nueve de educaciéon basica. La educacion sera gratuita en las
instituciones del Estado, sin perjuicio del cobro de derechos académicos a quienes

puedan sufragarlos.

Corresponde al Estado regular y ejercer la suprema inspecciéon y vigilancia de la
educacién con el fin de velar por su calidad, por el cumplimiento de sus fines y por la
mejor formacién moral, intelectual y fisica de los educandos; garantizar el adecuado
cubrimiento del servicio y asegurar a los menores las condiciones necesarias para su

acceso y permanencia en el sistema educativo.
La Nacion y las entidades territoriales participaran en la direcciéon, financiacion y

administracion de los servicios educativos estatales, en los términos que sefialen la

Constitucion y la ley.
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1.2.1.2 Ley General de Educacion 1994

El articulo 23 de la ley 115 de 1994 incluye dentro de las areas fundamentales de la

educacion basica y media a las matematicas.

Dentro de los objetivos generales de la educaciéon basica se encuentra en el:
Articulo 19: “Ampliar y profundizar en el razonamiento légico y analitico para la
interpretacién y solucion de los problemas de la ciencia, la tecnologia y de la vida

cotidiana”

1.2.1.3 Lineamientos curriculares:

La resolucion 2343 de 1996 expedida por el Ministerio de Educacion adopta el disefio
de lineamientos generales de los procesos curriculares y de la calidad de la educacion;
estructura los grados de la educacién formal, desde las &reas obligatorias y
fundamentales definidas en los articulos 23 y 31 de la ley 115 de 1994.en cumplimiento
del articulo 76 y 78 de la Ley 115 de 1994. Este documento se presenta a
consideracion de los docentes de los niveles de la educacién basica y media que
orientan y desarrollan el area de matematicas en el pais. Como una propuesta en
permanente proceso de revision y cualificacion que ha de suscitar analisis, discusiones

y proyecciones en torno al mejoramiento de la calidad de la educacion matematica.

1.2.1.4 El Plan de Desarrollo 2012 - 2016 “Bogota Humana”

Tiene como objetivo “mejorar el desarrollo humano de la ciudad, dando prioridad a la
infancia y adolescencia con énfasis en la primera infancia y aplicando un enfoque
diferencial en todas sus politicas”.

Esta politica, denominada Curriculo 40x40 consiste en el desarrollo de una propuesta
integral, sostenible y coherente, desde la educacion inicial hasta la media, mediante

una pedagogia centrada en el aprendizaje activo, el pensamiento critico y cientifico, y
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el aprovechamiento de la vida cotidiana en la escuela y en el entorno, para mejorar el
acceso equitativo y la calidad de la educacion en Bogota. Con la que pasamos de
garantizar el derecho a la educacion, a garantizar educacion de calidad. La
reorganizacion curricular de la educacion publica de Bogoté contribuira al propésito de
reducir las brechas en los resultados de calidad entre los establecimientos oficiales y

privados de la ciudad, y lograr la integracion social en el sistema escolar.

1.2.1.5 Estandares Béasicos de Competencias en Matematicas (MEN 2006)

Las competencias matematicas no se alcanzan por generacién espontanea, sino que
requieren de ambientes de aprendizaje enriquecidos por situaciones problema
significativo y comprensivo, que posibiliten avanzar a niveles de competencia mas y

mas complejos.

Los recursos didacticos pueden ser materiales estructurados con fines educativos
(regletas, fichas, cartas, juegos, modelos en cartén, madera o plastico, etc.); o tomados

de otras disciplinas y contextos para ser adaptados a los fines que requiera la tarea.

Entre estos recursos, pueden destacarse aquellos configurados desde ambientes
informaticos como calculadoras, software especializado, péaginas interactivas de
Internet, etc. Estos ambientes informaticos, que bien pueden estar presentes desde los
primeros afios de la Educacién Bésica, proponen nuevos retos y perspectivas a los
procesos de ensefianza y de aprendizaje de las mateméticas en tanto que permiten
reorganizaciones curriculares, pues no solo realizan de manera rapida y eficiente
tareas rutinarias, sino que también integran diferentes tipos de representaciones para el
tratamiento de los conceptos (tablas, graficas, ecuaciones, simulaciones,

modelaciones, etc.).

Todo esto facilita a los alumnos centrarse en los procesos de razonamiento propio de
las matematicas y, en muchos casos, puede poner a su alcance problematicas antes

reservadas a otros niveles mas avanzados de la escolaridad.
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Estandares curriculares de acuerdo con los Lineamientos Curriculares de Matematicas,
el curriculo a todo lo largo de la educacién béasica y media se compone de los
siguientes elementos: pensamiento numeérico y sistemas numéricos; pensamiento
espacial y sistemas geomeétricos; pensamiento métrico y sistemas de medidas;
pensamiento aleatorio y sistemas de datos; pensamiento variacional y sistemas
algebraicos y analiticos; y procesos matematicos. Los estandares se aplican para cada

uno de los elementos enunciados.

1.2.2 Nivel Distrital

1.2.2.1 Orientaciones Curriculares para el Area de Matematicas (SED 2007)

Hace referencia a un documento producto del arduo trabajo realizado por un grupo de
maestros y maestras que ensefian matematicas, quienes contaron con la colaboracion
de docentes de los diferentes ciclos de colegios distritales. Este selecto grupo tuvo la
oportunidad de conocer las propuestas de orientaciones en los respectivos ciclos y los
fundamentos conceptuales para debatirlas, hacerles importantes aportes y contribuir en
la elaboracion de dichas orientaciones curriculares para el campo de pensamiento

matematico.

Quienes plantearon la complejidad de construir un curriculo de matematicas en el cual
surgieron demasiadas inquietudes acerca de la ensefianza de esta disciplina en la
escuela, inquietudes que van desde indagar: ¢ Qué son las matematicas?, ¢para qué y
como se ensefan?, debatiendo la funcion ejercida por docentes y estudiantes en la

solidificacion, entendimiento de los saberes matematicos.

El cual conto con el compromiso de los docentes para lograr grandes transformaciones
a nivel pedagdgico en la ensefianza y aplicabilidad de las matematicas; siguiendo con
una indagacion exhaustiva y debatiendo cambios relevantes al documento,

reflexionando sobre sus propias précticas pedagdgicas e indagando en la manera
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como los estudiantes establecen relaciones y aplican el conocimiento matematico

generado en el aula.

Documento que paso de una ensefianza centrada en la transmision de contenidos y
memorizacién mecéanica de hechos matematicos, presentados en forma segmentada;
en donde el alumno es un simple receptor de la informacién que entrega el profesor, a
ser una ensefanza que identifica los conocimientos propios de los estudiantes y

permita potenciarlos mediante la apropiacion comprensiva del conocimiento.

1.2.3 A Nivel Local

En nuestra institucion también se tiene en cuenta en el desarrollo de las competencias
propias las evaluadas por el ICFES, ya que nuestro énfasis es la EME (Educacion

Media Fortalecida en ciencias naturales y educaciéon ambiental).

1.2.3.1 Competencias Mateméticas evaluadas por el ICFES

e Comunicacion: Esté referida a la capacidad del estudiante para expresar ideas,
interpretar, representar, usar diferentes tipos de lenguaje, describir relaciones.
Relacionar materiales fisicos y diagramas con ideas matematicas. Modelar
usando lenguaje escrito, oral, concreto, pictérico, grafico y algebraico. Manipular
proposiciones y expresiones que contengan simbolos y férmulas, utilizar

variables y construir argumentaciones orales y escritas.

e Razonamiento: Relacionado con el dar cuenta del como y del porqué de los
caminos que se siguen para llegar a conclusiones. Justificar estrategias y
procedimientos puestos en accion en el tratamiento de situaciones problema.
Formular hipétesis, hacer conjeturas, explorar ejemplos y contraejemplos, probar
y estructurar argumentos. Generalizar propiedades y relaciones, identificar

patrones y expresarlos matematicamente. Plantear preguntas. Saber que es una
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prueba de mateméticas y como se diferencia de otros tipos de razonamiento y

distinguir y evaluar cadenas de argumentos.

e Solucién de problemas: Esté ligada a formular problemas a partir de situaciones
dentro y fuera de la mateméatica. Traducir la realidad a una estructura
matematica. Desarrollar y aplicar diferentes estrategias vy justificar la eleccion de
métodos e instrumentos para la solucién de problemas. Justificar la pertinencia
de un calculo exacto o aproximado en la solucién de un problema y lo razonable
0 no de una respuesta obtenida. Verificar e interpretar resultados a la luz del
problema original y generalizar soluciones y estrategias para dar solucién a

nuevas situaciones problema.

1.2.4 A Nivel Internacional

La comunidad de educadores matematicos han venido desarrollando propuestas
curriculares del area de matematicas enfocadas a desarrollar competencias y
habilidades, de manera que den respuesta a las necesidades del mundo actual; entre

ellos:

e EI Consejo Nacional de Profesores de Matematicas (National Council of
Teachers of Mathematics NCTM) propuso en el afio 2000 unos estandares de
matematicas cuyo objetivo principal era que las nifias, los nifios y los jévenes no
adquirieran Unicamente conocimientos declarativos, sino que pudieran aplicarlos
y ser capaces de explicar por qué debian usarse al resolver un problema

determinado.

e Maés recientemente, los Common Core Standards (2010) se enfocaron en el
desarrollo de procesos y habilidades a largo plazo, tales como interpretar
problemas y perseverar resolviéndolos, razonar de manera abstracta vy

cuantitativa, construir argumentos viables y criticar el razonamiento de otros,
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modelar con matematicas o usar las herramientas apropiadas para resolver un
problema. Conjuntamente, evaluaciones externas como PISA o TIMSS, las
cuales se enfocan en la aplicacion del conocimiento en situaciones de la vida
real y la capacidad del individuo a participar en la sociedad, han permitido que la
educacibn matematica se enfoque en el desarrollo de habilidades vy
capacidades, aunque su trabajo en la formacion de valores aun no se ha

considerado

El grupo de trabajo “Didactica de la Matematica como Disciplina Cientifica”
(DMDC), heredero del Seminario Interuniversitario de Investigacion en Didactica
de las Matematicas (SIIDM), surgi6 con la intencién de contribuir al desarrollo de
la didactica en la direccidon propuesta por Guy Brousseau en la década de los 80.
En particular, la ambicion de construir una ciencia didactica caracterizada como
epistemologia experimental, la transformacién y ampliacion de su objeto de
estudio y la consiguiente inauguracion del programa epistemologico de
investigacion en didactica de las matematicas constituyen, aun hoy dia, la razén

de ser del grupo DMDC.

El grupo Didactica de las Mateméaticas como Disciplina Cientifica (DMDC) es un
grupo de investigacion integrado en la Sociedad Espafiola de Investigacion en
Educaciéon Matematica (SEIEM).

IREM - Instituto de Investigacion para la Educacion Mateméatica de la
Universidad de Bordeaux, se organiz0 el Centre d'Observation pour la
Recherche sur I'Enseignement des Mathématiques (COREM). Dicho Centro,
creado y dirigido por el Prof. Brousseau durante 28 afios (de 1972 a 1999) era
un laboratorio que permitia confrontar en la contingencia de las aulas,
numerosas investigaciones producidas en el marco de la Teoria de las

Situaciones Didacticas.
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El IMAC es un Instituto Universitario de investigaciébn en mateméaticas que presta
especial atencion a los retos matematicos que precisen de un tratamiento
multidisciplinar, incluyendo, de un modo particular, aquellos que surgen
alrededor de las otras ciencias y la tecnologia a través de su aplicacion a
modelos mateméticos (biomedicina, tratamiento de imagenes, simulacion de

diversos fendbmenos fisicos).

El CRDM-Guy Brousseau, es un Centro que depende del Instituto de
Matematicas y sus Aplicaciones (IMAC) de la Universitat Jaume-I de Castelld,
cuya finalidad es desarrollar la investigacion en didactica de la matematica en

ambitos universitarios.
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CAPITULO 2
2.1 INTERVENCION Y APLICACION DE LA PROPUESTA DIDACTICA

‘“La ensefnanza de las matematicas no tiene el monopolio ni del pensamiento
racional, ni de lalégica, ni de ninguna verdad intelectual, pero es un lugar
privilegiado para su desarrollo precoz.”

Guy Brousseau

2.1.1 FASE I: LA FASE DIAGNOSTICA. (Prospectiva para la accion)

Siguiendo la metodologia de Kemmis (1989), que se apoya en el modelo de Lewin, se
inicia el primer momento de su modelo de aplicacion de la Investigacion Accion a la
ensefianza cuyo eje articulador estratégico comienza con un primer estudio para
indagar sobre los aspectos estructurales y cognitivos del concepto matematico de la
investigacion. Identificando probleméticas asociadas a la ensefianza y el aprendizaje
de los numeros racionales relacionadas con el concepto de ndamero racional como
fraccion y sus significados (parte - todo, medida, cociente, operador y razon); como

objeto didactico en las matematicas.

Para ello se elabora una prueba diagndstica para recoger informacién que evidencie la
elaboracion de este proyecto con un tema de bastante complejidad en su aprendizaje
significativo como son los niumeros racionales y el grado de comprension que se tiene
sobre ellos y la forma de representarlos, usando contextos continuos y discretos.

Ver anexo E

2.1.1.1 Objetivos

e Indagar acerca de los aprendizajes significativos que traen los estudiantes de las
interpretaciones del comportamiento y comprension de los significados del nUmero
racional en su concepto béasico de fracciones (racionales positivos)

e Detectar las dificultades, errores conceptuales y procedimentales
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2.1.1.2 Constructos

Un gran namero de investigadores coinciden en aceptar estos significados y para esta
investigacion se considera como validas estas interpretaciones, segun (Llinares y
Sanchez, 2000; Kieren, 1976, 1988, 1993; Freundenthal, 1983; Pereda y Valdemoros,
2007; Rios, 2007)

Numero racional como “parte-todo”

Este significado se da cuando existe la division de una unidad en partes iguales de las
que se “destacan” algunas. Las partes en que se ha dividido la unidad son
representadas por el denominador de la fracciébn, mientras que las partes que se
destacan estan indicadas por el numerador. La relacién “parte-todo” se presenta
cuando un “todo” (continuo o discreto) que se divide en partes “congruentes”
(equivalentes como cantidad de superficie en un contexto continuo o cantidad de
“objetos” contexto discreto). La fraccién indica la relacion que existe entre un numero
de partes y el numero total de partes (que puede estar formado por varios “todos”). El
todo recibe el nombre de unidad

Conocimientos Previos:

Identificacion de la unidad (el todo se considera como unidad en contexto continuo o
discreto)

Nocion de conservacion de cantidad

Manejo de la idea de area para las representaciones continuas.

El manejo de la congruencia!® en un todo conformado por regiones continuas o
discretas en las que algunas de estas estan sombreadas, la forma de expresion
fraccionaria establece que el niamero de regiones escogidas sombreadas se anota
sobre un segmento horizontal y el niumero total se escribe bajo ese segmento. Por lo
tanto se mide el concepto de fraccion como parte de un todo en (cantidad de superficie)

o cantidad de “objetos”

10 pos figuras geométricas son congruentes si tienen la misma forma y el mismo tamafio.
Por lo tanto hace referencia a la particién para representar una fraccién, esta debe ser
congruente.
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Numero racional como “medida”

Establece la cuantificacion de la parte y el todo y obliga a escoger la magnitud con la
gue se va a trabajar, plantea la necesidad de medir la longitud de un determinado
segmento, tomando como unidad de medida la longitud de un segmento patrén, que no
esta incluido un nimero entero de veces en el segmento objeto de medida Cualquier
sistema de medida tiene una unidad de patrén (el metro para la longitud, litro para
volumen, kilogramo para masa, y otros).
Conocimientos Previos:

e |dentificacion de la unidad (el todo se considera como unidad en cada caso

concreto)
e Nocién de conservacion de cantidad

e Manejo de la idea de &rea para las representaciones contintas
Numero racional como cociente

En este caso, la fraccidon - representa una situacion de reparto, en la que se trata de

a
b
conocer el tamafo de cada una de las partes que resulta de distribuir a unidades en b
partes iguales, donde el nombre de cociente indicado expresa que la division como tal

no se efectla a través del algoritmo convencional sino es el cociente E

Conocimientos Previos:
Operaciones basicas con numeros naturales: suma, resta, multiplicacion y division.

Utilizacion de letras y otros simbolos para representar las cantidades.

Numero racional como “razén”

En este constructo g no representa la particion de ningun objeto o cantidad de

magnitud, sino la relacién que existe entre dos cantidades de magnitud, la comparacion
entre los cardinales de dos conjuntos, o la comparacion entre una cantidad de
magnitud y el cardinal de un conjunto.

Indica una comparacion entre dos magnitudes
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Conocimientos Previos:
Relaciones

Verificacién de la conceptualizacion de las dos interpretaciones

NuUmero racional como “operador”

En este constructo se parte de un nimero o figura dada y mediante la realizacion de
operaciones se transforma en un segundo nimero o figura. La fraccion actia como una
operacion matematica doble donde el numerador multiplica y el denominador divide.
Por tanto, se puede interpretar a la fraccion como una funcién de cambio. El trabajo con
operadores conecta las fracciones con las propiedades algebraicas de multiplicacion
inversa y de identidad de elementos, y con propiedades del andlisis como la
composicién de funciones.

Conocimientos Previos:

Operaciones basicas con numeros enteros: suma, resta, multiplicacion y division
Utilizacion de letras y otros simbolos para representar las cantidades

Utilizacion de letras y otros simbolos para representar las cantidades.
Disefio Prueba Diagnésticalt
Ver Anexo E.
En la prueba diagnéstica disefiada y validada por expertos los items correspondientes
a

Pregunta 1: Evaltua el numero racional como parte todo en contexto continuo.

Pregunta 2: Evallda el numero racional como parte todo en contexto continuo

identificando las fracciones representadas en cada una de las figuras expresando

' La elaboracién de la prueba diagnostica fue sometida a validaciéon de expertos ver Anexo E de
validacion y cuestionario resultante.
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relacion entre la cantidad de superficie sombreada con respecto a la cantidad de

superficie total de la figura

Pregunta 3: Evaltua el numero racional como cociente en contexto continuo, se asocia
a la operacion division de un nimero entero entre otro o a la de repartir en varias partes

iguales un numero determinado de unidades

Pregunta 4: Evalua la fraccion como razén en un contexto discreto (Se habla de
ahora de unidades compuestas, es decir, se accede a la posibilidad de entender que

una multitud también puede ser una unidad)

Pregunta 5: Representacion parte todo en la recta numérica

Pregunta 6: Evalla la Fracciéon como medida al fraccionar la unidad de medida para
crear una subunidad que este contenida un nimero entero de veces en la superficie a

medir y cuyo resultado de la medida se expresa como fraccion.

Pregunta 7: Evalla concepto de fraccion como medida y como razon para expresar la
relacion y proporcion entre dos cantidades, como una relacién inversa entre un nimero
gue sirve como referencia o total y otro nimero que indica cuantos de ese total

satisfacen una condicion dada

Pregunta 8: Evalua lo procedimental en la aplicacion de algoritmos.

Pregunta 9: Evalla el nimero racional como operador, donde la fraccion actla como
transformador (operador) que modifica una situacion o estado inicial, simplificAndola o

agrandandola.

Pregunta 10: Evalta el namero racional como razén en una fraccién decimal y su

representacion porcentual en la resolucién de problemas en contextos cotidianos.
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Puntaje y su Descripcion:

0 No respondié: Demuestra que no comprende el concepto o no se acuerda

1 Respuesta totalmente incorrecta:Comprension incompleta y utilizacién inadecuada
de los conceptos.

2 Parte de la respuesta es correcta:Manifiesta comprension del concepto pero sus
procedimientos son incompletos

3 Respuesta totalmente correcta:ldentifica claramente el concepto y sus repuestas son

correctas
2.1.2 FASE Il: LA FASE DE ACCION (Retrospectiva guiada por la planificacion)

Se da inicio al segundo momento de la investigacion Accion de Kemmis (1989), eje
estratégico articulador en el cual se lleva a cabo el disefio de la propuesta didactica
basada en la teoria de las situaciones didacticas de Guy Brousseau, planteando
situaciones didacticas en torno a un objeto matematico especifico de la matematica
escolar como es el aprendizaje de los numeros racionales. Cuya finalidad esta en
desarrollar habilidades en la comprension, aplicacion e interpretacién de situaciones
que requieran del uso de numeros racionales en diferentes contextos, para la

formacion y el desarrollo de las competencias matematicas.

2.1.2.1 Conceptos Previos

Los numeros racionales se representan con la letra (Q). Es un conjunto infinito,
ordenado y denso, donde todos los numeros se pueden escribir como fraccion, es
decir: bi donde a y b son numeros enteros, y b es distinto de cero. Donde a: es el
numerador y b: es el denominador.

Fraccion es la parte de un todo donde el numerador: indica el nimero de partes iguales
gue se han tomado o considerado de un todo. Denominador: indica el nimero de

partes iguales en que se ha dividido el todo.

74



2.1.2.2 Disefio de la Propuesta Didactica?

I.E.D. MIGUEL ANTONIO CARO

SITUACION DIDACTICA

DOCENTE: ANA JEANET || PERIODO: IV-2015 AREA: MATEMATICAS
SILVA HUERTAS

PENSAMIENTO: CURSO: 601 TEMA: NUMEROS
Nl:JMERICO Y SISTEMAS RACIONALES
NUMERICOS

ESTANDAR: Interpreto el || DERECHO BASICO [ INDICADOR DE
namero racional como la (f DE APRENDIZAJE: [ EVALUACION: Reconozco Yy
fraccion en sus diferentes ||| Reconoce numero ||| represento nimeros racionales
significados racional como fraccion [ como fraccion en sus
diferentes significados.

META: El/la estudiante identifica , representa, lee y escribe nimeros racionales

SITUACION FUNDAMENTAL?®:  JUGUEMOS CON FRACCIONES
Objetivo General: Fortalecer el aprendizaje de los nimeros racionales

Objetivo Didactico:

La produccion del aprendizaje presente en la situacién didactica mediante la
adaptacion al medio donde el estudiante interactie, busque y construya con sentido
un conocimiento matematico a través de la resolucién de problemas con la presencia de
variables didacticas que determinan el cambio de estrategias por parte del alumno,
manifestada en la situacion a-didactica con las adaptaciones realizadas por la docente,
para el descubrimiento del conocimiento.

Reconocer por medio del juego y con el uso de material concreto que el todo puede ser
una unidad a repartir, como subéareas de una region unitaria, como puntos de una recta
numerica, como resultado de una operacion de division (En un contexto continuo) y que
también es un subconjunto de un conjunto de objetos, como método de comparacion
de los tamafios de dos conjuntos o dos medidas. (En un contexto discreto).

Contenidos Conceptuales Contenidos Procedimentales

Definicion de los Numeros Racionales. Aplicar los diferentes significados de una
fraccion  para  resolver  situaciones
Interpretacion de una fraccion: Parte todo, || susceptibles de ser expresadas con
operador, cociente, medida y razon. fracciones.
Reconocer las fracciones equivalentes
Orden en los numeros racionales. amplificando o simplificando y obtener la
fraccion irreducible y el ndmero racional
Fracciones equivalentes. Simplificacion y || que determinan.
amplificacion de fracciones. Fraccion [ Orden en las fracciones reduciendo a

2 Disefio de la propuesta, autoria de la docente investigadora
13 |dentifica un conjunto de situaciones especificas de un conocimiento que generan un
campo de problemas que proporcionan una adecuada percepcidn del conocimiento

75



irreducible.

Representacion de NuUmeros

Racionales.

gréafica
Operaciones con racionales: +,-,x,+
Operaciones combinadas.

Expresar una fraccibn como ndmero
decimal y de decimal a fraccion.

comun denominador para compararlas y
establecer su secuencia ya sea
ascendente o descendente.

Utilizar la jerarquia de operaciones para
efectuar operaciones combinadas con
nameros racionales.

Resolver problemas de la vida cotidiana a
partir del planteamiento y resolucion de
situaciones relacionados con los Nameros
Racionales.

Contenidos Actitudinales Métodos a Utilizar

Capacidad para encontrar, comprobar e
interpretar los resultados y la solucibn mas
viable a los problemas planteados.
Comprension de enunciados, formulacién
de problemas, uso de la informacién dada
y elaboracién de conjeturas.

Capacidad para planificar, desarrollar y
controlar procesos individualmente o en
grupo. Utilizar adecuadamente vocabulario
y terminologia propia de los Numeros
Racionales.

Reconocer vy valorar la utilidad de los
diferentes materiales técnicos como la
calculadora, Tablet y las ayudas
tecnolégicas google drive (compartir
documentos sobre el tema), Paginas web,
videos you tobe explicativos

Situacién Didéactica

Conjunto de relaciones establecidas
explicita o implicitamente entre el alumno,
un cierto medio, otros alumnos,
eventualmente instrumentos u  otros
objetos y un docente con el fin de que

estos alumnos se apropien de un saber
constituido o en vias de construccion.

Rol del Estudiante

Ser participante resolutor de todas las
guias planteadas en las sesiones con
pensamiento critico y reflexivo que le
permita potenciar sus habilidades
matematicas, personales y fortalecer
su aprendizaje significativo mediante el
trabajo colaborativo grupal. Expositor
de sus procesos de deduccion vy

Andlisis de los errores cometidos en
particular, y de los procesos en general, y
no solo los resultados finales.

Observacion del alumno al resolver
problemas por separado, en grupos
pequefios o en discusiones del grupo de
clase en sus procesos de resolucién de
problemas.

Generar situaciones problémicas que den
sentido a dichos estudiantes con la
aplicacion de la metodologia de las Teoria
de la Situacion didactica de Guy
Brousseau.

Analizar exdmenes, trabajo realizado en la
cartilla de clase

Situacion Adidactica

Para que la situacién sea adidactica se
necesita que exista un procedimiento de
base insuficiente, que el medio permita la
necesidad de comunicacion entre alumnos
oponentes y que el juego sea repetible y

que se requiera, de forma lbgica, el
conocimiento buscado para pasar de la
estrategia de base a la estrategia 6ptima.

Rol del Docente

Presentar, exponer, orientar y observar
las sesiones y los desarrollos
obtenidos por los estudiantes velando
por el cumplimiento de los
requerimientos necesarios para que la
situacion didactica sede como tal.
Interactuando con los alumnos en el
momento de las validaciones de los
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comprension de un problema, siendo || procesos presentados por los alumnos
participativo en el momento de
validacion de los mismos.

Intencionalidad Contrato Didactico

Que los estudiantes logren construir, [| Comportamientos que se presentan
interiorizar una nocion clara de

la

los [ cuando la docente como el alumno

nameros racionales en lo conceptual y || construye una imagen reciproca del
procedimental en cualquier situacion | papel que se debe desempefiar en
que se les presente.

VARIABLES

PARTE TODO

MEDIDA

COCIENTE

OPERADOR

cada una de las situaciones didacticas.
Se realiz6 contrato y se firm6 con
estudiantes 601. Ver (Tabla 2 Contrato

Tabla 2 Contrato Didactico)

Representacion en diagramas circulares,
rectangulares, subconjuntos y recta numeérica.
contextos continuos y discretos

Representaciones en  segmentos linea
numeérica. Contextos continuos y discretos. Mide
cantidades de magnitudes que no se
corresponden con un multiplo entero de la
unidad de medida.

Representacion en regiones 0 segmentos.
Division indicada (reparto)

Accién a realizar: Actia en la fraccibn como
transformador o funcibn de cambio de un
determinado estado inicial. Modifica un valor
particular multiplicandolo por a y dividiéndolo

Representacion en escalas de dibujos,
comparaciones contextos discretos permite
integrar los conceptos de fracciones
equivalentes, probabilidad y porcentajes. indice
comparativo entre dos cantidades o conjuntos
de unidades donde la unidad no es divisible.
Subconjunto de un conjunto de objetos
discretos.

Accién del docente
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Formulacion

Validacion

Situacibn de ensefianza que
representa un problema para el
alumno. El docente traspasa la
responsabilidad de la situacion al
alumno.

Involucra  aspectos  cognitivos
como cuestiones de indole
practica, ambos dirigidos a la
solucion de problemas que es
preciso resolver en condiciones
especiadas. En el proceso
cognitivo esta la percepcion, por lo
tanto, la resolucion de situaciones
probleméaticas comienza con el
analisis de factores que definen al
problema como tal y la factibilidad
de solucionarlo. Se comienza a
concebir la solucion. Aparece
mentalmente una representacion
mediadora entre el sujeto y la
situacion.

Se visualiza y ordena los recursos

y el producto que resuelve los

problemas. Se
destrezas en la utilizacion del
lenguaje mas apropiado,
mejorando progresivamente en la
claridad, orden y precision de su
informe. Precisar la solucién exige
al alumno que explique los
conocimientos en un lenguaje que
los demas puedan entender.

busca adquirir

Equilibrio entre la presentacion de
resultados y la confrontacion de
procedimientos.

La situaciéon permite la
autovalidacion, donde la
verificacion de los resultados
puede ser efectuada por los
estudiantes sin recurrir al docente.

Expone la situacién y los enunciados,
asegurandose que han sido bien
comprendidos:

Se retoman los  conocimientos
anteriores mediante actividades
acordes a ellos. Adopta el rol de un
orientador que interviene para facilitar
la busqueda, pero se abstiene de
brindar informaciones que condicionen
la accion de los alumnos. Aclara los
enunciados, alerta sobre obstaculos
inexistentes  agregados  por los
alumnos, sefala contradicciones en los
procedimientos, etc. Esta fase es la
mas creativa en la que se debe poner
en juego la imaginacion, la inventiva, la
intuicién, y el intercambio entre los
miembros del grupo, asegurandose que
el grupo no siga adelante sin antes
tomarse el tiempo.

Estimula a los alumnos a estar atentos
y no desviarsen del tema, procurando
gque se organicen de modo que puedan
disefiar y materializar la solucion
(seleccionar materiales, las
herramientas, dividir las tareas etc.).
Sefala las pautas para que los
alumnos  utilicen medios de
representacion apropiados. Identifica
procedimientos inadecuados,
obstaculos y dificultades que se
puedan trabajar en ese momento o0 en
otro segun disponga el docente.

El docente anima Yy orienta los debates
y sus justificaciones.
Resuelve las dudas y las
contradicciones que aparezcan,
indicando procedimientos no
adecuados, lenguaje inapropiado busca
que se valide los saberes utilizados.
Interviene para dar explicaciones
tedricas acordes a las dificultades
presentadas y resume las
conclusiones.
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Descontextualizacion y Il Aspecto decisivo del rol del docente
despersonalizacién de los saberes [ como mediador de cdédigos de
para ganar el estatus cultural y || comunicacion. Explica, sintetiza,
social de objeto didactico [| resume y rescata los conocimientos
autbnomo que funciona como || puestos en juego para resolver la
herramienta atil en otras ||| situacion planteada. El docente destaca
situaciones. Explica y redondea el | la funcionalidad de los contenidos
lenguaje apropiado y avanza en los ||| viejos y nuevos consolidandolos o]
niveles de abstraccion [ ampliandolos. Reflexionando con sus
correspondientes. La  sintesis || alumnos sobre la actividad se extrae de
conceptual, ademas de producir un [ la experiencia realizada en el aula los
efecto de “cierre” en la elaboracion ||| contenidos que quiere  ensefar.
del saber, contribuye a resignificar | Rescata el valor de las nociones y los
el aprendizaje en el contexto || métodos utilizados. Sefiala su alcance,
global del alumno. Es un proceso [ su generalidad y su importancia.

de objetivacion, generalizacion y

abstraccion de los contenidos, en

inversa a la primera fase que es

una situacion particular que se

busca sea contextualizada vy

personalizada por los alumnos.

Institucionalizacion

Se tiene en cuenta la evaluacién || Seguimiento y Evaluacion® de la
de los aprendizajes que realiza el || situacion y el desempefio de los
docente, la autoevaluacion del || estudiantes en cada una de las fases.
alumno y la co-evaluacion entre || Presentacion

pares, como instancias de [ de trabajos adicionales con el propdsito
aprendizaje en un proceso || de obtener mas datos evaluativos y
recursivo. El cierre de la | permitir la transferencia y la nivelacion.
secuencia se plantea con el|| Anticipar una nueva secuencia
escenario de una nueva secuencia ||| articulada con los temas y/o contenidos
artlculada con los temas tratados. tratados.

TITULO DESCRIPCION

INICIAL PRUEBA DIAGNOSTICA Determina los errores conceptuales y
(Duracion temporal: 2 Horas) || procedimentales del concepto de nimero
racional como fraccion en sus diferentes

significados

Evaluacion

14 Se tuvo en cuenta el articulo 6 Manual de convivencia 2015-2016 1.E.D Miguel Antonio Caro.
LA EVALUACION: Continua: Se realizara de manera permanente. Integral: Se tendra en cuenta todos los aspectos o
dimensiones del desarrollo del estudiante. Sistematica: Organizada de manera que cumpla con los principios
pedagogicos, que guarde relacidn con los fines y objetivos de la evaluacién, contenidos y los métodos. Interpretativa:
busca comprender el significado de los procesos y los resultados de la formacién de los estudiantes. Participativa:
Propicie la autoevaluacién, Coevaluacion y Heteroevaluacién, continua para mejorar de forma efectiva la confianza
de los estudiantes y su capacidad para resolver problemas en contextos diversos. Formativa: Permite reorientar los
procesos educativos de manera oportuna Retroalimentando la informacion de esta evaluacion, tanto de los
procedimientos usados como de los resultados obtenidos.
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MEDIOS/ RECURSOS

Concepto parte todo, Comparacion y
CADENA DE FRACCIONES || orden de las fracciones. Identificacion de
(Duracion temporal: 3 Horas) || fracciones en figuras subdivididas segun
el rango a identificar. Ubicacién recta
numeérica.

TORNEO: DOMINO DE || Concepto parte todo, Algoritmo de la suma
FRACCIONES (Duracion || y de la resta de
temporal: 4 Horas) fracciones utilizando equivalencias

Concepto parte todo, medida y cociente.
Fracciones propias, reparto de fracciones
DISENOS GEOMETRICOS || impropias (unidades discretas).Fraccion
DE CHOCOLATE homogénea y heterogénea. Ejercitacion
(Duracion temporal: 3 Horas) |f de los algoritmos aprendidos: suma, resta,
multiplicacion y division

Concepto medida, operador, cociente y
razén, resolucion de problemas aditivos
EL RECORRIDO DE LAS || con nuameros, fraccionarios y decimales,
P1ZAS DE FRACCIONES Fracciones en los porcentajes. De los
(Duracion temporal: 2 Horas) || porcentajes a las fracciones decimales y

de ahi a la fraccidn comun

TANGRAM CHINO Concepto medida, operador y razon.

(Duracion temporal: 3 Horas) || Fracciones equivalentes. Significado del
proceso de amplificacién y simplificacion.
Proporcionalidad directa y porcentajes
Permite la observacibn de manera

PRUEBA DE SALIDA particular y general de los avances en el

(Duracion  temporal: proceso de aprendizaje de los estudiantes
Horas) después de aplicar la situacién didactica.

Guias situaciones didacticas, cuadernos, material concreto (tangram,
fichas domino de fracciones, Tablero de las pizas, dados, fichas de
parqués, papel de diferentes texturas: en los que aparecen diversos
cuadrados o rectangulos divididos en partes iguales, los cuales permiten
operar con Numeros Racionales, doblado de papel entre otros).
Biblioteca, Aula de clase, Sala de informatica, Computador, video
beam, sistema de audio y vinculos a recursos externos explorables
a través de Internet como son los tutoriales en youtobe, juegos
educativos on line etc. Redas (Recursos educativos digitales abiertos):
portales educativos.
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Tabla 2 Contrato Didactico

I.LED. MIGUEL ANTONIO CARO
CONTRATO DIDACTICO
SITUACIONES DIDACTICAS
DOCENTE: JEANET SILVA CURSO: 601

ACUERDOS DE LA DOCENTE:

v" Funcionar como mediadora

v' Estar abierto al didlogo, escuchar inquietudes y responder, evacuando dudas presentadas

v" Acompanfar a los alumnos con dificultades en el aprendizaje

v' Mantener el clima de trabajo (relacién de respeto docente-alumno, alumno-docente)

v" Vinculos de consulta: Se proporciona a los estudiantes links de interés.

ACUERDOS DE LOS ESTUDIANTES:

v' Aprender a escuchar a la docente y a mis comparieros.

v' Aprender a defender de manera justificada y apropiada mis ideas frente al curso.

v' Aprender a compartir y aprovechar los conocimientos y habilidades que me puedan
aportar cada compariero del curso.

v' Aprender a percibir el agrado y satisfaccién de resolver situaciones problema con la
colaboracion entre iguales.

v' Aprender a pedir ayuda o ayudar, cuando asi se requiera en la realizacién de una
actividad.

v' Aprender a organizar el tiempo y el trabajo cuando éste sea en grupo.

v' Aprender a trabajar de forma parecida a los cientificos: Analizando, cuestionando,
experimentando, comprobando y revisando.

ACUERDOS PARA TRABAJAR EN GRUPO

v" Respetar las opiniones de los demas.

v/ Ayudar a mi compafiero de trabajo si le cuesta comprender algun aspecto de la actividad.

v" Si la actividad no quedo bien, no ponerse nervioso ni levantar la voz, debe realizarse
nuevamente.

v" Repartirse el trabajo de la actividad para que todo el grupo participe.

v' Hacer las cosas en forma ordenada y que se entienda.

v' Las discusiones deben hacerse de manera tranquila, sin alterarse y sin ofender al
comparfiero.

v/ Cuando la docente deba hablar con alguien externo a la clase, bajar la voz.

v' Organizar el trabajo de la actividad y el tiempo requerido para terminarlo.

Firmas de Aceptacion:

4

oy o
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2.1.2.3 Disefio Situaciones:

Situacion 1: Cadena de Fracciones?®

OBJETIVOS:

Identificar concepto parte todo, Comparar y ordenar las fracciones. Identificacion
de fracciones en figuras subdivididas segun el rango a identificar. Ubicacién
recta numerica.

SITUACION A-DIDACTICA:

“Yo tengo... represento en la Recta Numérica... ¢ Quién tiene?...

Permite reforzar el concepto inicial del nimero racional como fraccion: su
representacion de las partes de un todo que es la unidad. Est4 pensada para
gue los estudiantes adquieran cierta agilidad en asociar la fraccibn con su
representacion como una parte de un todo en forma literal, grafica, numérica y
Su representacion en la recta numérica.

Descripcion:
Se presenta una cadena con 30 tarjetas. (Ver Anexo F)

Las tarjetas estan en orden y llevan al mismo tiempo la representacion gréfica
de una fraccion que empieza con “TENGO...” y en la parte de atras de la tarjeta
el estudiante dice se representa en la recta numérica asi: y ahora ¢QUIEN
TIENE

respuesta y sélo una que aparece en una tarjeta diferente con las respuestas
donde el que la tenga la sefialay la representa en la recta numérica.

Reglas del juego:

Por parejas se reparte una o dos tarjetas por alumno o pareja. Empieza
cualquier alumno leyendo la pregunta de su tarjeta. Por ejemplo, empieza el
alumno con la tarjeta: y pregunta: “4QUIEN TIENE 3/4?” Todos los alumnos
miran sus tarjetas y contesta el alumno que posee la tarjeta con la respuesta:
Ese alumno lee a su vez la pregunta de su tarjeta y contesta el que tiene esta
tarjeta: Siguiendo la cadena de la misma forma, hasta que se cierre la cadena
cuando todos los alumnos han contestado.

Cuando se corta la cadena de preguntas y respuestas, por estar algin alumno
despistado y que realice la representacion en la recta numérica en forma
incorrecta, se vuelve a leer la pregunta 'y con la ayuda del grupo contrario se
dara la respuesta y seran quienes ganaran el punto por respuesta acertada,
se reanuda el juego. Hasta que se hayan leido todas las fichas. Gana el equipo
con mayores aciertos.

Nota: cada equipo que logre quitarle un punto al grupo contrincante recibir4 una

15 Adaptacion propia realizada de la pagina https://anagarciaazcarate.wordpress.com/
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bonificacidén de 2 puntos adicionales.

Actividad 1: “entre pares”

Actividad de interaccidén y juego que presenta una situacion de reconocimiento
del problema que permitira determinar los saberes previos de cada estudiante
Por parejas se dividiran las fichas y realizaran la actividad compitiendo entre
ellos y tomando como punto ganador el comparfiero que le corrija al otro cuando
se equivoque por colocar mal la ficha o porque hizo la representacion en la recta
numérica mal. Si hay empate tomaran una ficha al azar y en el cuaderno el que
la represente mas rapidamente sera el ganador.

Actividad 2.
Se realiza el juego con la participacion de todos los grupos siguiendo las
indicaciones de las reglas del juego

SITUACION DE ACCION:

Los estudiantes analizaran:
¢, Qué estrategias usaron para ser los ganadores? ¢ Por qué Fallaron?

¢ldentifica una fraccién unitaria, propia, sabes la diferencia con una fraccion
impropia?

Si digo que pedro comparte un pastel con sus tres amigos, todos comen del
pastel en partes iguales y todavia le quedan 4 pedazos para mas tarde ¢Que
fraccion representa la parte que le correspondido a cada uno? ¢Qué fraccion
representa lo que comieron todos? ¢ Qué operaciones tiene que hacer?

¢, Puedes graficarlo y representarlo en la recta numérica?

SITUACION DE FORMULACION: Realiza un ejemplo de su vida cotidiana y
socializalo con su compafiero intercambiando informacion.

SITUACION DE VALIDACION: los estudiantes con el grupo mas cercano tratan
de convencer sobre la validez de la informaciéon y escogeran cual de los dos es
el informe méas completo sobre la situacion objeto de estudio.

SITUACION DE INSTITUCIONALIZACION: el maestro transforma las respuestas
del alumno, mediante redescontextualizacién y redespersonalizacién, en saberes
matematicos constitutivos de saber ensefiar. Se orienta a los estudiantes a
formalizar los conceptos matematicos que dieron lugar al problema, tomando
como referencia las alternativas de solucion propuestas por los estudiantes.
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Situaciéon 2: Torneo Dominé de Fraccionest6

Obijetivo didactico:

Se pretende mediante el juego que los alumnos manejen el concepto de los nimeros
racionales de tres formas distintas y equivalentes, en forma de fraccion, como parte de
un todo y como expresion literal pasar de una forma a otra.

SITUACION A-DIDACTICA:

Los nifios obtienen la estructura coman de los juegos y se deshacen de los aspectos

carentes de interés.

Reglas del juego:

Se dan las reglas de juego (restricciones) que conllevaran a lo que se pretende lograr.

Cada estudiante debe recortar las 28 fichas que la docente entregara en fotocopia.
(Ver Anexo G)

En parejas van a empezar el juego tomando las fichas de un solo jugador ya que el que
pierda dos rondas seguidas debe tomar sus fichas y hacer una cadena con todas ellas
y pegarlas en su cuaderno.

Situacion de Accién
Se trata de jugar unas partidas de dominé con estas 28 fichas, de la misma forma
exactamente que se juega con las fichas de dominé tradicional. Seguir las instrucciones
de las reglas de juego

Actividad 1: “entre pares”

Se reparten 7 fichas por jugador, las fichas sobrantes se quedan sobre la mesa boca
abajo para ser cogidas en su momento.

— Sale el jugador que tiene el mayor doble, (5/6, 5/6).

— Por orden los jugadores van colocando sus fichas, enlazadas con la primera en
cualquiera de los lados de la ficha, mediante fracciones con el mismo valor.

— Si un jugador no puede colocar una ficha porque no tiene valores adecuados, coge
una nueva ficha hasta conseguir la adecuada o agotarlas todas.

— Gana el jugador que se queda sin fichas. Pasa a una segunda ronda donde participa
con otros 3 ganadores de otros equipos.

Situacioén de Formulacion:
Aplicaran las estrategias necesarias para ganar el juego y socializarlas con el
compafero identificando similitudes o contradicciones.

Actividad 2.

Se hacen grupos de 4 estudiantes, los ganadores en un grupo y los perdedores en otro
Se reparten 7 fichas por jugador, Sale el jugador que tiene el mayor doble. Si un jugador
no puede colocar una ficha porque no tiene valores adecuados, pierde su turno y
continda el siguiente. Si se cierra el juego y nadie puede colocar una ficha, gana el
jugador que tiene menos puntos, sumando los valores de las fichas que le han quedado.
Actividad 3: Se enfrentaran el mejor de los ganadores y el mejor de los perdedores

Situacion de Validacion: los estudiantes con el grupo mas cercano tratan de convencer
sobre la validez de la informacién y escogeran cual de los dos es el informe mas

6 Adaptacion propia recursos de la pagina francesa de profesores
matematicas: http://mutuamath.sesamath.net

84


http://mutuamath.sesamath.net/

completo sobre la situacion objeto de estudio.
SITUACION DE INSTITUCIONALIZACION: el maestro transforma las respuestas del
alumno, mediante redescontextualizacion y redespersonalizacion, en saberes

matematicos constitutivos de saber ensefiar. Se orienta a los estudiantes a formalizar
los conceptos matematicos que dieron lugar al problema, tomando como referencia las
alternativas de solucién propuestas por los estudiantes.

Situacion 3: “Disefios Geométricos de Chocolate”!’

Objetivo didactico: Mediante la actividad el estudiante identificara y aplicara en los
diferentes contextos los conceptos parte todo, medida y cociente. Fracciones propias,
reparto de fracciones impropias (unidades discretas).Fraccibn homogénea y
heterogénea. Ejercitacion de los algoritmos aprendidos: suma, resta, multiplicacion y
division

Situacién a-didactica :

En parejas revisar cada uno de los disefios de los chocolates y la presentacion de los
empaques

Situacion de Accion: Los estudiantes analizaran:

1. la presentaciéon unitaria de cada uno de los chocolates y su respectiva figura
geométrica.

2. Que pueden decir sobre ellas.

3. Identifica el material concreto®® y separalo en discreto y continuo. (Ver Anexo H)

4. Expresa como esta segmentada o fraccionado el chocolate de la figura 1 y el
ndmero racional que representa cada una de estas fragmentaciones. ¢ Como relacionas
la parte mas pequefia con la siguiente? ¢ Cuantas relaciones mas puede obtener?

5. ¢ Qué operaciones con nameros racionales creen que se pueden efectuar de acuerdo
al disefio que tiene cada chocolate y a la presentacién de los mismos?

6- ¢ Pueden establecer comparaciones entre ellos?

7- Efectien un cuadro comparativo con las caracteristicas presentadas.

8- Proponga una situacion cotidiana con cada una de las figuras presentadas.

9-El peso de una barra de chocolate es 2/3 el peso de una caja de 750 gramos.
¢,Cuanto pesa la barra de chocolate?

10-Si la figura 1 tiene de altura 25cm cuanto mide la figura 2 con respecto a la figural
De un trayecto de 60 km, para llegar a la fabrica de chocolates Juan recorrié 2/3 de Km
y Clara, 8/12. ¢ Cuéantos kildmetros recorrié cada uno?

Un hombre invierte 1/4 del dia en empacar chocolates en diferentes cajas; 1/6 del dia en
comer y 1/3 del dia en dormir. ¢ Qué parte del dia le queda libre?

Situacién de Formulacion: los estudiantes intercambiaran informacién con el grupo mas
cercano Yy escogeran cual de los dos es el informe mas completo sobre la situacién
objeto de estudio.

Situacién De Validacion: De cada uno de los subgrupos que se formaron saldra un

17 disefios geométricos de tabletas de chocolate realizadas por, o para, el maestro
chocolatero barcelonés Enric Rovira, como las tabletas de chocolate “Hexagon Gaudi”,
“Pythagoras” o] “Choco dosis.
http://www.enricrovira.com/enricrovira/Enric_Rovira Xocolates de Barcelona.html

18 para efectos de presentacion del trabajo se separ6 el material
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lider que dara su propuesta, la ratificara o se retractara de la misma si los otros lideres
no la consideran real.

Situacién de Institucionalizacién: el maestro transforma las respuestas del alumno,
mediante redescontextualizacion y redespersonalizacion, en saberes matematicos
constitutivos de saber ensefar. Define las relaciones que pueden tener los

comportamientos o las producciones “libres” del alumno, con el saber cultural o cientifico
y con el proyecto didactico: da una “lectura” de estas actividades y les da un estatuto.
Fase de evaluacion: Se practica la autoevaluacién y coevaluacion como reforzadores de
la hetero-evaluacion y se considera establecido el tratamiento de otros contenidos
matematicos.

Situacién 4: El recorrido de las pizzas de fracciones?®

Obijetivo didactico:

Reforzar el concepto parte todo, medida, cociente y razén, estableciendo relaciones de
equivalencia entre fraccionarios y decimales, realizar problemas aditivos con fracciones
a porcentajes y de los porcentajes a las fracciones decimales y de ahi a la fraccién
comun.

Situacién de Accién: El estudiante debe realizar las operaciones de cada jugada
efectuada en el cuaderno y confrontarla con su contrincante

Material necesario:

- Un dado, una ficha de un color diferente para cada jugador y Un tablero. (Ver Anexo I)

Reglas del juego:

- Juego para 2 jugadores - El primer jugador tira un dado y recorre las casillas segun el
resultado del dado. Al llegar a su casilla final, el jugador debe sefalar una pizza que
represente el mismo valor que el escrito en la casilla. - Si acierta se queda en la casilla.
Si se equivoca debe volver a su casilla de salida. - El siguiente jugador repite el mismo
proceso. (No debe apoyarse del cuaderno en las soluciones obtenidas previamente)
Gana el primera que llega a la casilla final.

Situacién de Formulacién: El ganador de cada grupo se enfrentar en una segunda
ronda. El estudiante intercambia informacion con uno o varios interlocutores, donde
debe poder entrever una respuesta al problema planteado.

La validez de la situacidon se da cuando determina si sus estrategias fueron las mas
apropiadas

El medio debe permitir retroalimentaciones y la situacién debe ser repetible.

19 Adaptado de:
https://anagarciaazcarate.files.wordpress.com/2013/12/elrecorridodelaspiezasfraccionespro
fesorado.pdf
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Resuelve:
Si compre una pizza de 8 porciones y me costé $25.000 y le vendo 3/8 de pizza a
Jaime ¢ cuanto me tiene que pagar?

Sime como 1/2 pizza hawaiana y 2/4 de una pizza de carnes ¢qué comi mas?

Si tengo 4/11 de una pizza mexicana con cuantas porciones de pizza de peperoni
completo la pizza, cudl es el racional que me indica la operacion.

Llevo 3/5 de una pizza de carnes, 2/3 de jamony pollo ¢ cuantas porciones llevo?
Compre 5 pizzas para compartir con mis dos amigos ¢ ,cuanto nos toca a cada uno?
Representa graficamente la solucion

Maria trajo 2 pizzas para repartirlas con otras cuatro personas mas, que fraccién de
pizza le corresponde a cada uno. Representa graficamente la solucion.

Sitengo 3 porciones de pizza de jamon y peperoni, 2 porciones de pizza hawaiana y
4 de pollo y champifiones. ¢ Cual es la razén que representa cada una del total de
porciones? ¢ Qué porcentaje representa cada una del total de porciones?

Situacién de Validacion: el alumno debe justificar la pertinencia y validez de la estrategia
puesta en marcha en la solucién de las situaciones propuestas cotejarlas con otros
grupos y determinando la validez de sus procedimientos.

Situacién de Institucionalizaciéon: el maestro transforma las respuestas del alumno,
mediante redescontextualizacion y redespersonalizacion, en saberes matematicos
constitutivos de saber ensefiar. Se orienta a los estudiantes a formalizar los conceptos
matematicos que dieron lugar al problema, tomando como referencia las alternativas de
solucion propuestas por los estudiantes.

Situacién 5: Tangram Chino?°

Obijetivo didactico:

Identificar fracciones y porcentajes con zonas sombreadas en cada figura. Aplicar el
razonamiento intuitivo y la imaginacion. Establecer relaciones de equivalencias de
areas.

Establecer relaciones de equivalencias entre fracciones y entre fracciones y porcentajes.
Realizar operaciones con el tangram

Situacion:

Inicia con la organizacién de 4 estudiantes por grupo, continua con la construccion del
tangram chino por el método del doblado y rasgado de papel plegado por parte de los
estudiantes con las indicaciones dadas por la docente.

Recursos necesarios

Guia, Tangram, papel, tijeras

2Adaptado de resolucién de problemas, Herminia azinian pags.
66,67,68,69matematicoshttps://books.google.com.co/books?id=ra2E9xbpKF8C&pg=PA66&lI
pg=PA66&dqg=tangram
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Actividad 1

Situacion de Accion: sigue con las observaciones realizadas al fraccionar el todo en
cada una de las partes que conforman el tangram vy las discusiones acerca del valor
del area de cada una de las partes del tangram identificadas con las letras y las
relaciones entre dichas areas, todo ello de manera intuitiva comparando las partes y
expresandolas como numero racional.

1. Para ello los estudiantes realizaran los siguientes cuestionamientos en la figural?!
(Ver Anexo J)

Identifica cada una de las fichas segun su forma geométrica. Si el area del tangram es

una unidad, ¢qué figuras geométricas se forman? ¢Qué relacion se puede establecer

entre la figura més pequefa que se forma con cada una de las siguientes fichas que lo

componen?

En cada situacion

Determina qué parte del cuadrado (unidad) es cada ficha

Determina qué ficha es la mas pequefia y qué parte del cuadrado (unidad) es

Determina cuantas fichas pequefias se requieren para cubrir cada una de las otras

fichas y muestra las equivalencias entre las fichas

Expresa la razén que hay entre la ficha A con respecto a la Ficha C

Determina el nombre de cada ficha en términos del valor de la menor hasta la més

grande

Muestra que la suma de los valores de todas las fichas da igual a la unidad.

Actividad 2

Los estudiantes realizaran los siguientes cuestionamientos en la figura 2

- Recorta las piezas de la figura 2 une los lados de forma que coincida la operacion con
su resultado.

-Si el area de la figura es de 480 m2 cuanto es un 4/5 de la figura y que porcentaje
representa.

- De las siguientes figuras, ¢ cual corresponde a la solucion? dibujala en el cuaderno

Tabla 3 figuras con tangram??

o de ) g & B
164

21 El anexo muestra el tangram correspondiente a la figura 1 y a la figura 2
22 Recurso de ayuda ingresar a http://www.lagranepoca.com/tangram-jugar-online
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Situacién de Accion: En cada una de las actividades se deben establecer por grupo las
observaciones hechas y las respuestas a cada uno de los interrogantes y las estrategias
utilizadas por el grupo para su respectiva solucién.

Situacién de Formulacion: los estudiantes intercambiaran informacién con el grupo mas
cercano Yy escogeran cual de los dos es el informe mas completo sobre la situaciéon
objeto de estudio,

Situacién de Validacion: espacio para el debate y la argumentacion, exponen sus ideas.
Intervienen los alumnos y se tratan de convencer sobre la validez de la informacién

dando explicacion del como llegaron a determinar que su informe era el mejor.
Situacién de Institucionalizacion: el maestro transforma las respuestas de los
estudiantes, mediante redescontextualizacion y redespersonalizacién, en saberes
matematicos constitutivos de saber ensefiar. Se orienta a los estudiantes a formalizar
los conceptos matematicos que dieron lugar al problema, tomando como referencia las
alternativas de solucién propuestas por los estudiantes.

Diligenciar Rejilla. (Ver Anexo K)

2.1.3 FASE lll: FASE DE OBSERVACION (Prospectiva para la reflexién)

2.1.3.1 Desarrollo de la Propuesta de Mejoramiento

Tercer momento de la Investigacion Accion de Kemmis (1989), eje articulador
organizativo donde se da la observaciéon del alcance de la accion en el contexto dado
como es el aula de clase. Como resultado de las dos fases anteriores se obtienen los
datos sobre la puesta en practica de los contenidos la comprension que muestran los
estudiantes sobre dichos contenidos y la interaccién did4ctica que se produce en la

construccion del conocimiento

Objetivos didacticos

e Mediante el juego, producir la adaptaciébn de hacer vivir el conocimiento,
posibilitando que los estudiantes lo interpreten en diferentes contextos.

e Dar respuesta razonable a una situacion familiar y transformar esa respuesta
razonable en un hecho cognitivo, considerando buscar situaciones que den sentido

a los conocimientos a ensefiar y a hacerlo producir por los alumnos.
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Viernes 23/10/2015

SITUACION 1: CADENA DE FRACCIONES

SITUACION A-DIDACTICA: “Yo tengo... represento en la Recta Numeérica...

¢, Quién tiene?...

Hora Inicio: 10:40 am No. Estudiantes 33

Hora Finalizacién: 12:10 m.
PLANEACION

1. Actividad de reconocimiento: Se
realiz6 una breve introduccion donde
en una clase anterior se presento la
situacion didactica basada en la teoria
de las situaciones didacticas de Guy
Brousseau.

2. Se presentd el contrato didactico
para establecer las normas de
disciplina durante el tiempo que durara
la aplicacibn de cada una de las
situaciones didacticas que se fueran a
realizar las sesiones.

3. Explicacion de los contenidos
tematicos que se abordaron.

4. organizacion aula de clase

5. Entrega guia

Se les explico a los estudiantes el
objetivo de la situacion y lo que se
pretendia lograr con la actividad.

Se organiz6 al grupo en dos equipos
Se les entrego la guia de trabajo y el
material del juego.

Se explicO como se debia jugar y las
reglas del mismo donde la docente se
asegura que las reglas del juego han
sido bien comprendidas: siendo
necesario partir de los conocimientos
anteriores.

REFLEXION

Aunque el objetivo planteado se
estaba cumpliendo, la indisciplina se

ACCION

En esta primera experiencia con los
alumnos se puede ver el desempefio
de ellos frente a una situacion que se
les genero a través del juego. Se logré
el apoyo de unos a otros para que
jugaran bien. Se utilizé tablero para
que pasaran y graficaran lo que les
habia salido en parte de la ficha y
llamaran al otro estudiante que tuviera
la otra parte de la ficha.

Variable did4ctica:

Se cambio una de las reglas del juego
para agilizar el tiempo que estaban
tardando en realizar el juego y se les
dijo que tan pronto pasaba el que tenia
la ficha, llamara al otro estudiante y se
les daba un punto adicional al que
primero terminara.

OBSERVACION

Los nifios participaron en un comienzo
timidamente, pero después de manera
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manifestd, porque los nifios querian
participar en forma rapida y sin
analizar la veracidad de las respuestas
dadas. Por lo cual se plante6 que para
las actividades que faltaron se iba a
trabajar en parejas y anotando en el
cuaderno para lograr mayor
participacion y visualizar que nifios
tenian problemas conceptuales.

Como actividad de cierre se les pidié
elaborar la ficha que les habia tocado
en 1/8 de cartulina, y en la parte de
atras representarla en su forma literal,
en la recta numérica y su
operacionalidad.

La situacion didactica en sus etapas de
accion y formulacién se dio en forma
débil falto mas participacion y la
validacion como tal no se dio, la
institucionalizaciéon de los saberes se
retom6 lo formalizado hasta el
momento en la clarificacion de
conceptos.

|
activa, aunque por  momentos
hablaban fuerte y no escuchaban las
indicaciones, algunos se interesaban
por hacer la actividad, aunque otros no
la hacian ya que los nifios a los cuales
les tocaba el turno se estaban
demorando y estaban cometiendo
muchos errores, generando algarabia
en los otros estudiantes que querian
pasar a solucionar las dificultades
presentadas por sus compafieros. Se
evidencio que tienen problemas
conceptuales, en cuanto a la
representacion grafica ya que no
demostraron  seguridad en  sus
respuestas al momento de pasar al
tablero; unos cambiando sus
respuestas sin dar validez a sus
formulaciones y otros sin dar sustento
aritmético a sus representaciones.

p—

LUNES 26/10/2015

SITUACION 1: CADENA DE FRACCIONES

SITUACION A-DIDACTICA: “Yo tengo... represento en la Recta Numeérica...

¢, Quién tiene?...

Hora Inicio: 8:10 AM No. Estudiantes 31

Hora Finalizacion: 9:05 m.

PLANEACION:

1. Terminacibn de la segunda
actividad de la guia.

2. Reforzar la actividad con la ficha
elaborada por los estudiantes.

3. Organizacién nuevos grupos de

ACCION

La situacion didactica se dio los
estudiantes realizaron el juego, en
forma mas rapida utilizaron cuaderno
y posteriormente formaron grupos de
4 estudiantes.

Variable didactica: se cambiaron las
reglas de juego para buscar una
mayor participacion de los
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trabajo.

4. Recordacion de los compromisos
fijados en el contrato didactico.

Realizar la actividad de la guia.
Socializacion de la actividad.

- :.n-”

estudiantes. El objetivo fue mejorar la
disciplina en clase para poder
determinar si lo planificado en la
primera sesion se estaba
presentando.

Se organizaron los nifios por parejas
primero para que  hicieran la

competencia entre ellos.

Luego debian organizarse en grupos
de cuatro estudiantes
partida.

jugar otra

Los estudiantes que presentaban
alguna dificultad fueron ayudados por
sus contrincantes

REFLEXION

La actividad muestra que a los
estudiantes les falta més seguridad en
la explicacion de sus ejemplos.

Se debe trabajar con mas ejemplos de
la cotidianidad para obtener mas
participacion en los nifios. El colocar
un niflo con mejor desempeiio
académico con otro que no lo tiene fue
una estrategia didactica que funciono
para mejorar la conceptualizacion y la
operacionalidad de los numeros
racionales.

Variable didactica: con respecto al
material utilizado el elaborar una de
las fichas permiti6 mejorar la
operacionalidad de la sesion y para
mejorar el tiempo establecido de la

OBSERVACION

Se vieron mas tranquilos jugaron y
dieron explicaciones de las
dificultades presentadas y como las
solucionaron.

Algunos muestran que contindan con
vacios conceptuales, que requirieron
direccionarlos teniendo en cuenta de
no caer efectos o fendmenos
didacticos en los que como docentes
podemos tener y no darse la situacion
didactica.

Lo visto en clase en cuanto al manejo
de tiempo para cada actividad de la
sesion permite la operacionalidad de
la variable didactica para ajustar la
proxima situacion didactica
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préxima sesion se entregd las fichas
de la siguiente sesion para que las
recortaran y las colorearan, Con el fin
de establecer que la manipulacion de
las fichas les permitirdn revisar sus
aprendizajes previos y aprovechar
mejor la variable tiempo.

MARTES 27/10/2015

SITUACION 2: TORNEO DOMINO DE FRACCIONES

Hora Inicio: 8:10 am No. Estudiantes 28

Hora Finalizacién: 10:00 AM

PLANEACION

Inicio la situacion didactica 2
1. Breve introduccion sobre el tema y
objetivo de la clase.

2. Entrega guia de trabajo

3. Acuerdos contrato didactico.

4. Estimacion de tiempos para las
actividades a realizar.

5. Organizacion de los grupos de
trabajo.

Variable didactica:

Se hacen ajustes con los grupos
teniendo en cuenta los niflos que
trajeron las fichas recortadas,
coloreadas y laminadas en forma que
cada grupo tuviera un juego de fichas.

ACCION

Los estudiantes estan mas
organizados inicialmente trabajan en
parejas, la estrategia didactica utilizada
se da con el reconocimiento de cada
ficha copidndola en su cuaderno y
anotando la respuesta sin que el
compariero vea su trabajo e iniciando
el juego que le permita crear diferentes
estrategias para ser el ganador. mas
entendimiento en el manejo de las
fichas, la situacion didactica se ve en
su etapa de accion y formulacién pero
en la validacion les cuesta mas
esfuerzo ya que al ser el centro de
atencion de todos los compafieros al
momento de validar las estrategias
utiizadas en algunos casos no dan
explicaciones coherentes
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REFLEXION

La actividad realizada permitio
identificar ciertos nifios y nifias que
presentan dificultades de aprendizaje
en cuanto al nivel de atencion vy
concentracion, analisis y sintesis de
informacion por lo tanto la variable
didactica utilizada de repetir el juego
con otro estudiante que ya habia
terminado sirvi6 de apoyo a estos
nifios para terminar la actividad pero
solo a nivel de su grupo intentaron dar
validez a sus estrategias utilizadas.
Como cierre de la actividad se les pide
a los estudiantes realizar las
correcciones de las operaciones que
efectuaron mal y tenerlas listas para la
siguiente sesidon que permita un nivel
mas alto de competencia

OBSERVACION

En ciertos grupos se evidencio
indisciplina y no estaban realizando la
actividad como tal.

Variable didactica: se hizo intercambio
de parejas buscando grupos que ya
habian terminado la primera actividad,
para que explicaran la actividad y
realizaran el proceso completo.

El ambiente de competencia permitio
en los estudiantes ganadores tomar el
liderazgo y por su propia iniciativa
ayudar y colaborar a los nifios que
presentaban dificultades.
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MARTES 3/11/2015

SITUACION 2 : SITUACION 2: TORNEO DOMINO DE FRACCIONES

Hora Inicio: 8:10 am No. Estudiantes 35

Hora Finalizaciéon: 10:00 AM

PLANEACION

1. Breve introducciéon sobre el tema que
se esté trabajando y objetivo de la clase.
2. Revision guia de trabajo

3. Acuerdos contrato didactico.

4. Estimacion de tiempos para las
actividades a realizar.

5. Organizacion de los grupos de trabajo.
Variable didéactica:

Se hacen ajustes con los grupos
teniendo en cuenta los nifos que por
diferentes circunstancias no estuvieron
presentes en la sesibn anterior,
incluyéndolos en grupos de nifios
ganadores que los apoyen en proceso
realizado.

6. Fomentar el trabajo colaborativo,
aplicacion de saberes previos

Actividad 2: Se hacen grupos de 4
estudiantes, los ganadores en un grupo y
los perdedores en otro.

Actividad 3: Se enfrentaran el mejor de
los ganadores y el mejor de los
perdedores

ACCION

La situacion didactica se da, se logra mayor
participacion de los estudiantes, los cuales
se ven mas tranquilos asumen el juego
como tal, expresan a nivel de grupo sus
estrategias, ayudan a sus compafieros a
terminar el juego, toman la iniciativa para
retar a su compafieros ganadores de otros

grupos.
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REFLEXION

La actividad evidencio que Ilos
estudiantes no repasan en casa, falta
acompafamiento en casa por padres, y
los nifios que faltan a clase estos no se
adelantan en los temas vistos. Las
actividades que involucran juegos son
llamativas y captan la atencién de los
estudiantes  permitiendo el trabajo
colaborativo en los estudiantes. Se hace
necesario retomar los temas vistos antes
de iniciar cada actividad.

OBSERVACION

Las actividades se desarrollan con
entusiasmo, las situaciones de accion,
formulacion y validacion se dan aunque
esta Ultima les cuesta ya que les falta mas
seguridad para expresarse y para dar
ejemplos claros de situaciones que en la
institucionalizacion de los saberes se
direccionan y aclaran conceptos dados por
los estudiantes que no estaban erréneos,
pero que requerian ser profundizados. Se
evidencio ciertos obstaculos didacticos en
cuanto a las operaciones efectuadas mas
por conceptos previos no reforzados y
corregidos que dificultaban la comprensién
de los nuevos saberes, donde la no
asistencia a clases fue un factor influyente.

Viernes 6/11/2015

SITUACION 3: “DISENOS GEOMETRICOS DE CHOCOLATE”
Hora Inicio: 10:40 am No. Estudiantes 33

Hora Finalizaciéon: 12:10 m.

PLANEACION ACCION

1. presentacion de la situacion | Los estudiantes analizan la
didactica presentacion unitaria de cada uno de
Variable didactica. Ubicacion | los chocolates y su respectiva figura

biblioteca, se utiliza el video beam
para que los estudiantes visualicen
cada uno de los disefios de los
chocolates, empaques y detalles que
las guias no evidencian claramente.

2. Que pueden decir sobre ella

3. Entrega guia de trabajo

geométrica y la forma en que esta se
puede dividir.
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4. Acuerdos contrato didactico.

5. Estimacion de tiempos para las
actividades a realizar.

6. Organizacion de los grupos de
trabajo.

REFLEXION

Se logr6 que los estudiantes
reconocieran los materiales continuos
y discretos presentados en la guia.
Indagacion ~ sobre  conocimientos
previos frente a las temaéticas
propuestas.

El uso de herramientas tecnoldgicas
cuando no hay juegos permite
involucrar una serie de ayudas que
hacen que el estudiante se esfuerce
un poco mas y tenga mas claridad en
los temas tratados.

OBSERVACION

La forma particular de las primeras
chocolatinas permiti6 a los estudiantes
conjeturar sobre los pasos a seguir para
la solucién de la primera parte de la
guia.

La actividad permiti6 evidenciar
situaciones de errores en cuanto a
conceptos previos ya tratados, que
habian sido aclarados pero que se
evidenciaron nuevamente  segun el
material trabajado y la forma de este.

La utilizacion de ayudas tecnoldgicas
permite ver en diferentes escalas los
materiales facilitando la identificacion
del material continuo que se podia
fraccionar y el material discreto como el
de los empaques y la presentacion de
los chocolates que por su presentacion
no se fraccionaba.
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LUNES 9/11/2015

SITUACION 3: “DISENOS GEOMETRICOS DE CHOCOLATE”
Hora Inicio: 8:10 AM No. Estudiantes 32

Hora Finalizaciéon: 9:05 m.

PLANEACION

Segunda actividad

1. Retroalimentacion clase anterior

2. Entrega guia de trabajo

3. Acuerdos contrato didactico.

4. Estimacion de tiempos para las
actividades a realizar

5. Organizacion de los grupos de
trabajo.

Variable didactica:

Se hacen ajustes con los grupos

teniendo en cuenta los nifios que no
trajeron las guias, y no repasaron las
tematicas que se estaban trabajando.
Uso de Tablet

ACCION

Los estudiantes se enfrentan a la
situacion del problema y comienzan a
generar estrategias para la resolucion
teniendo separado el material continuo
Del discreto, proponiendo soluciones
acordes a lo requerido, que le permitan
abordar los contenidos tematicos y su
aplicaciéon. Las combinaciones vy
operaciones necesarias para

establecer los empaques acordes al
tipo de chocolates y la cantidad que
se empaca.

| ’ )
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REFLEXION

La atenciéon y participacion de los
estudiantes con las situaciones
planteadas permiten cada vez mejorar
las explicaciones dadas por los
estudiantes en las etapas de accion y
formulacién, sus validaciones son muy
inseguras les falta mas confianza en si
mismos para no solicitar la ayuda de la
docente.

OBSERVACION

La manipulacién y separacion de los
diferentes materiales permitia
establecer la conceptualizacion vy
reconocimiento de las fracciones en
sus diferentes conceptos

Se observa dudas al identificar los
conceptos de fraccion como razén y
como medida indispensable para
integrar los chocolates que no se
podian fraccionar con el empaque
requerido para ello. La fase de
validacion no se dio como tal por que
se requirid6 de la ayuda del docente
para validar los procesos desarrollados

MIERCOLES 11/11/2015

SITUACION 4: EL RECORRIDO DE LAS PIZZAS DE FRACCIONES
Hora Inicio: 8:10 am No. Estudiantes 30

Hora Finalizacién: 10:00 AM

PLANEACION

1. Breve introduccion sobre el tema y
objetivo de la clase

2. Presentacion en diapositivas vy
propésitos de la situacion didactica.

3. Entrega guia de trabajo vy
materiales a utilizar.

4. Acuerdos contrato didactico.

5. Estimacién de tiempos para las
actividades a realizar

5. Organizacion de los grupos de
trabajo

6. evaluacion tipo Icfes

ACCION

Se enfatiza el de los
estudiantes

Sobre el problema planteado, son mas
propositivos, en soluciones acordes a
lo requerido permitiendo reconocer de
una manera mas clara los contenidos
tematicos abordados en la guia y
planteando estrategias de solucion. La
formulacién y validacion se da desde el

puesto de trabajo.

trabajo
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REFLEXION

El grupo se vio mas receptivo en la
actividad, realizo los procedimientos
gue se requerian para poder avanzar
en el juego, establecid  sus
estrategias, escogieron sus
compafieros de trabajo y a los que
iban a retar. Sus acciones,
formulaciones y validaciones se dan en
forma mas clara. La institucionalizacion

se dio aunque se hicieron
aclaraciones en cuanto al tema
porcentual.

Se enfatizara para la proxima sesion la
equivalencia de fracciones

OBSERVACION

Los estudiantes buscan la forma de
seguir correctamente las indicaciones
del juego validan sus estrategias con
sus compafieros de juego los
ganadores escogen a sus contendores

Viernes l3/11/2015
SITUACION 5: TANGRAM CHINO

Hora Inicio: 7:10 AM No. Estudiantes 30

Hora Finalizaciéon: 10:00am.

PLANEACION

ACCION
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1. Presentacion de la situacion
didactica
2. Objetivos: Reconocer la

comprension de los numeros
racionales usando los diferentes
significados de la fraccion.

3. Entrega guia de trabajo y
materiales a utilizar.

4. Acuerdos contrato didactico

5. Realizar operaciones con el
tangram.

Variable did4ctica:

Integracion de recursos TIC como
instrumento, como recurso didactico
y como contenido de aprendizaje.

Los estudiantes observan un video
tutorial para la construccion del tangram,
con la técnica de doblado-rasgado y una
pagina de juegos con tangram de armar
figuras donde practican el armado de
figuras que les permite contextualizar
con la guia de trabajo.
https://www.youtube.com/watch?v=7wWQW
UWHrsU
http://www.lagranepoca.com/tangram-jugar-
online

Ejecutando las actividades los
estudiantes individualmente construyen
el tangram en fisico con la orientacion de
la docente, encontrando y estableciendo
posteriormente las relaciones entre las
areas de sus fichas donde se evidencia
el uso de los numeros fraccionarios.
Entre pares efectlan la retroalimentacion
de su trabajo integrando el conocimiento
matematico con otros conocimientos ya
trabajado anteriormente.
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https://www.youtube.com/watch?v=7wWQWUWHr5U
https://www.youtube.com/watch?v=7wWQWUWHr5U
http://www.lagranepoca.com/tangram-jugar-online
http://www.lagranepoca.com/tangram-jugar-online

REFLEXION

La actividad permiti6 al estudiante
ser mas reflexivo y critico en su
proceso de aprendizaje
Fortaleciendo el aprendizaje
significativo del concepto de
namero racional como fraccion. La
participacion fue activa y
responsable en las actividades
grupales e individuales. Se vio la
Disposicion de los estudiantes con
el uso de las Tic. Se programé una
actividad adicional de elaborar una
presentacion en power point
usando recursos educativos con las
utilidades del tangram.

OBSERVACION

Se facilito la presentacion de los
contenidos tematicos y hay motivacion
de los estudiantes con la presentacion de
la situacion didactica

Las situaciones de accion y formulacion
se dieron en el trabajo grupal. la
validacion se da pero les falta mas
argumentacion

La institucionalizacion de los saberes y el
diligenciamiento de la rejilla
autoevaluativa3(ver anexo K

REJILLA AUTOEVALUATIVA: SITUACION 5) Se da
como cierre y finalizacion de la sesion.

Martes 17 de Noviembre de 2015: Se efectud la aplicacién de la prueba de salida en

28 niflos asistentes a clase.
Hora: 8:15 am.

2.1.4 FASE IV.
observacion)

FASE DE REFLEXION (Retrospectiva sobre la

Se presentan los resultados en relacion con el problema y los objetivos propuestos en

la investigacion. Organizado en tres partes:

La primera parte corresponde a los resultados obtenidos respecto al primer objetivo
del proyecto, en cuanto a la caracterizacion de las dificultades y errores presentadas
por los estudiantes con relacion al reconocimiento y apropiaciéon del numero racional

como fraccién, en su interpretacion como relacion parte-todo, medida, cociente, razon

2 Anexo 11 Rejilla autoevaluativa

102



y operador tanto para contextos continuos como discretos; derivados de la prueba
diagnéstica validada por expertos y en la cual se les informo previamente a los

estudiantes que esta no representaba nota alguna si no sabian la respuesta.

La segunda parte corresponde a los resultados obtenidos respecto al segundo objetivo
del proyecto en cuanto al disefio y puesta en marcha de una situacion didactica que
consta de cinco sesiones didacticas basadas en la teoria de las situaciones
didacticas, con la metodologia de la investigacion accién para desarrollar habilidades
en la comprension, aplicacion e interpretacion de situaciones que requieren del uso de

ndmeros racionales en diferentes contextos.

En la tercera parte corresponde a los resultados obtenidos respecto al tercer objetivo
del proyecto que evalia el impactoy la propuesta de la situacion didactica teniendo
en cuenta los resultados obtenidos en la prueba de inicio y en la prueba de salida que
mostrara la efectividad de la situacion didactica mejorando el aprendizaje significativo

de los numeros racionales en el grado 601.

2.1.4.1 Resultados respecto a la aplicacion didactica de la prueba diagnostica

En cuanto a la caracterizacion de las dificultades y errores presentadas por los
estudiantes con relacion al reconocimiento, apropiacion del numero racional como
fraccion y su interpretacion en sus diferentes significados después de aplicar la prueba
diagnéstica de entrada y cuyos resultados obtenidos de la investigacion respecto al
primer objetivo planteado antes de aplicar la situacion didactica en el proyecto arrojaron

los siguientes datos:

Con respecto a la Pregunta No. 1 La cual evalia el numero racional como parte todo

en contexto continuo y cuyos resultados son:
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Tabla 4 Prueba diagnéstica: Pregunta 1.

¢Cual de los siguientes graficos representa una fraccion?

Opciones Respuestas Porcentajes

0: No respondi6 0,0%
1 : Respuesta totalmente 13 46,4%
Incorrecta
2 : Parte de la respuesta es 0,0%
Correcta
3: Respuesta Totalmente correcta. 15 53,6%
Total 28 100,0%
RESPUESTAS
respuestas
v =0 =
1 "'I' m1l1:r yralm i )’ 1
o 2 = | L rrecta

GRAFICO 2. Prueba diagnostica: Pregunta 1
¢ Cudl de los siguientes graficos representa una fraccién?

La grafica muestra que el 54% de los estudiantes evaltan el numero racional como
fraccion en su categoria parte todo en contexto continuo y el 46% de los estudiantes
desconoce que la particion o sombreado debe ser en forma congruente, evidencia que
los estudiantes presentan dificultades en la interpretacion grafica no identificando con
claridad que se representan unidades de igual proporcion, ni representan las partes de

igual tamafio.

Estos resultados son coherentes con los planteamientos de Kieren (1993), que sefiala
gue las particiones y reparticiones en partes iguales ocupan un lugar privilegiado en la
escogencia de las competencias de base requeridas para el aprendizaje de las
fracciones e investigadores como Llinares y Sanchez (2000)quienes concluyen en la
dificultad que representa en los estudiantes la complejidad del tema y plantean que
se debe proporcionar una adecuada experiencia para la comprension del concepto.

Entre otros, ya que puede considerarse un problema “facil” el como lo asumen y
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entienden, cuya soluciéon parece inmediata y en el fondo no lo es, requiere de
concepciones soélidas como lo son las nociones de particién, unitizacion?* y

equivalencia.

En cuanto a la Pregunta No. 2

El item evalda el numero racional como parte todo en un contexto continuo,
identificando las fracciones representadas en cada una de las figuras (que expresan
correspondientemente la relacion entre la cantidad de superficie sombreada con

respecto a la cantidad de superficie total de la figura). Los resultados son:
’ Tabla 5 Prueba diagnéstica: Pregunta 2.
Escribe la fraccion que representa la parte sombreada

Opciones Respuestas Porcentajes

0 : No respondi6 3 10,7%
1 : Respuesta totalmente 4 14,3%
Incorrecta
2 : Parte de la respuesta es 19 67,9%
Correcta
3: Respuesta Totalmente correcta. 2 7,1%
Total 28 100,0%
PORCENTAIJES
mO: norespondo
respue ®m 1 : respuesta totalmente incorrecta
W 2 partede larespuesta es correcta
3 : respuesta totalmente correcta.

GRAFICO 3 Prueba diagndstica: Pregunta 2.
Escribe la fraccion que representa la parte sombreada

El grafico muestra que el 11 % de los estudiantes que no tiene los conocimientos de

los saberes previos para solucionar el ejercicio. El 14 % muestra errores conceptuales.

24 Para Lamon (1994), la unitizacién es el proceso de construir unidades de referencia —o unidad—todo— a partir de
agrupamientos de diferente orden, que permite ver simultaneamente los miembros agregados e individuales de un
conjunto. Parte - todo: particion, equivalencia y unitizacion.
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EL 68 % resuelve la representacién mas sencilla de la particion pero al fraccionar en
partes mas pequefias una de las divisiones las subdivisiones resultantes las asumen
igual a las iniciales y el 7% identifica con claridad la representacion gréfica parte-todo.
Los datos obtenidos coinciden con investigaciones de Perera y Valdemoros (2007)
guienes basandose también en Freudenthal (1993) concluyen que los nifios presentan
conflictos para nombrar la parte fraccionaria de un todo continuo en subareas mas
pequefias y en establecer la relacion de orden y equivalencia entre las partes
fraccionadas indicando que el conocimiento con el que cuentan los estudiantes en

relacion a este contenido matematico es reducido.

En cuanto a la Pregunta No. 3 EIl item evalia el nimero racional como cociente en
contexto continuo, se asocia a la operacion division de un nimero entero entre otro 0 a
la de repartir en varias partes iguales un nimero determinado de unidades. Los

resultados son:

Tabla 6 Prueba diagnéstica: Pregunta 3.

“Carlos comparte 3 ponqués con sus cuatro amigos y los divide en partes
iguales’.

-Qué fraccién de ponqués representa lo que le toca a cada uno de sus amigos.
Representa graficamente como se hace la reparticion de los ponqués.

Opciones Respuestas Porcentajes

0 : No respondi6 2 7,0%

1 : Respuesta totalmente 14 50,0%
incorrecta

2 : Parte de la respuesta es 11 39,3%
correcta

3: Respuesta totalmente 1 3, 7%
correcta.

Total 28 100,%
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respuestas PORCENTAIJES
= 0: norespondio
®m 1 :respuesta totalmente incorrecta
. 2: ].').-'H!Pl"r’* la IPC\DHF‘\L:I es correcta

3 : respuesta totalmente correcta,

GRAFICO 4 Prueba diagnéstica: Pregunta 3

“Carlos comparte 3 ponqués con sus cuatro amigos y los divide en partes iguales”. -;Qué fraccion de ponqués
representa lo que le toca a cada uno de sus amigos? Representa graficamente como se hace la reparticion de los
ponqués.

Con respecto al grafico se obtiene que el 7% de los estudiantes no tiene conocimientos
previos prefieren no contestar, el 50% de los estudiantes efectdan la reparticién sin
tener en cuenta que el enunciado dice en “partes iguales” mostrando errores
conceptuales y procedimentales, el 39% manejan el concepto de la fraccion como

cociente pero al graficar cometen errores y el 3.7% maneja el concepto con claridad.

En el concepto de cociente intuitivo (reparto) se manifiesta la dificultad de distribuir
entre un determinado numero de personas, situacion que es bastante comun segun
estudios de Pereras y Valdemoros (2007) donde la tendencia es de repartir en medios,
olvidando que lo que sobra de las partes se debe repatrtir.

Segun investigaciones de Lizarde (2014) como consecuencia se puede configurar una
representacion social sobre el margen de error al hacer los repartos, enunciada en
términos de la posibilidad de validar repartos no equitativos, pero que manifiesten

graficamente la nocidén que se esté trabajando.

En cuanto a la Pregunta No. 4 El item evalla la fraccion como razén en un contexto
discreto (Se habla de ahora de unidades compuestas, es decir, se accede a la
posibilidad de entender que una multitud también puede ser una unidad). Los

resultados son:
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Tabla 7 Prueba diagnéstica: Pregunta 4.

En la urna hay balotas amarillas y blancas
a. ¢Qué fraccién que representa el total de bolas amarillas en comparacion con el
total de bolas en la urna?
b. ¢ Qué fraccion representa la cantidad de balotas sin colorear con respecto al
total de balotas de la urna?

Opciones Respuestas Porcentajes

0: No respondi6 5 17,9%

1 : Respuesta totalmente 13 46,4%
Incorrecta

2 : Parte de la respuesta es 4 14,3%
Correcta

3: Respuesta Totalmente correcta. 6 21,4%

Total 28 100,0%

reeiectae PORCENTAIJES

Dl A
mO: norespondid
M 1 : respuesta totalmente incorrecta
W 2 :parte de la respuesta es correcta

M 3 : respuesta totalmente correcta.

GRAFICO 5 Prueba diagnéstica: Pregunta 4.
En la urna hay balotas amarillas y blancas
a. éQué fraccion que representa el total de bolas amarillas en comparacion con el total de bolas en la urna?

b. ¢Qué fraccidn representa la cantidad de balotas sin colorear con respecto al total de balotas
de la urna?

La complejidad aumenta por que no se habla de particion sino de mirar el todo como un
grupo y hacer subgrupos y conservar la congruencia para identificar cuando hay 13
balotas amarillas de un total de 20 o 7 bolitas blancas de un total de 20. Donde el
concepto de razén introduce el manejo de porcentajes, proporcionalidad y

probabilidades.

El grafico nos muestra que el 18% de los estudiantes no tiene los conocimientos de
los saberes previos 0 no recuerda, el 47% muestran errores conceptuales que

evidencian que no identifican la representacién cuando no se esta fraccionando la
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unidad, sino se esta agrupando. El 14% evidencia tener parte de los saberes previos y
no utilizan la I6gica matematica para terminar el ejercicio y solo un 21% de los
estudiantes terminan el ejercicio sin dificultad. Segun investigaciones de Rios y
Escalona(2002) en un estudio similar de analisis de errores conceptuales cometidos
por los estudiantes que ingresan a la educacion superior, los estudiantes cometieron
errores en relacion al porcentaje y fraccion en un 41.28% en proporcionalidad 100% y
en fracciones equivalentes(63.87%) justificandose con que no saben o asi se les
ensefio determinando dificultades en los niveles de estructura progresiva que logran los

alumnos respecto a las competencias conceptuales asociadas a las fracciones.

En cuanto a la Pregunta No. 5 El item evalia el concepto de la fraccion parte todo,
representada en la recta numérica donde para la ubicacion correcta de los puntos es
necesario que el alumno asigne el cero a un punto de la recta y considere la escala
(concepto de medida) y luego que divida en tantas partes como indique el denominador
de la fraccion que va a ubicar. Esta conservacion de la distancia (a diferencias iguales
entre nUmeros deben corresponder distancias iguales en la recta), es la conservacion

de la escala de la recta numérica. Los resultados son:

Tabla 8 Prueba diagnéstica: Pregunta 5

Escribe las fracciones que corresponden a los puntos A, By C representados en
la recta numérica”.

Opciones Respuestas Porcentajes

0 : No respondi6 18 64,3%
1 : Respuesta totalmente 9 32,1%
Incorrecta
2 : Parte de la respuesta es 0 0,0%
Correcta
3: Respuesta Totalmente correcta. 1 3,6%
Total 28 100,0%
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PORCENTAIJES

respuestas ®O: norespondié
B 1:respuesta totalmente incormrecta
B 2 :parte de la respuesta es correcta

E3:res

respondi totalmente respuesta o< totaiments

ncorrecta ofrecta recta
GRAFICO 6 Prueba diagnéstica: Pregunta 5
Escribe las fracciones que corresponden a los puntos A, By C representados en la recta numérica”.

Segun los datos obtenidos el grafico nos muestra que el 64% de los estudiantes no
recuerdan o no saben la representacion grafica de la unidad parte todo en la recta
numeérica, el 32% evidencia los errores conceptuales y solamente un 4% cumple con

los valores numéricos.

Concuerda con Rios (2009) Muestra un grado alto de complejidad la ubicacién en la
recta numérica de las fracciones, ocasionando dificultades en los estudiantes que no
siempre son capaces de pasar de la representacion de areas a la recta o viceversa y se
esta enfatizando la idea de que una fraccion, por ejemplo 2/3, de idéntica naturaleza
que los nameros 0 y 1, pero comprendido entre ambos. Quien manifiesta la dificultad

de representar las fracciones impropias en la recta numérica.

En cuanto a la Pregunta No. 6 El item evalta la Fraccion como medida al fraccionar la
unidad de medida para crear una subunidad que este contenida un niamero entero de

veces en la superficie a medir y cuyo resultado de la medida se expresa como fraccién.

Los resultados obtenidos son:

Tabla 9 Prueba diagnéstica: Pregunta 6

Si la barra grande mide 26 cm y la barra pequefia 16 cm.
a. ¢qué fraccion representa la medida de la barra pequefia con respecto de la
medida de la barra grande?

b. Ahora, si la barra pequefia mide 2 veces esta medida y la barra
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grande 5 veces la misma medida ¢cuanto mide la barra grande con relacion a la
barra pequefia?

Opciones Respuestas Porcentajes

0: No respondi6 10 35,7%

1 : Respuesta totalmente 7 25,0%
Incorrecta

2 : Parte de la respuesta es 9 32,1%
Correcta

3: Respuesta Totalmente correcta. 2 7,1%
Total 28 100,0%
respuestas PORCENTAIJES
BO0O: norespondid

B 1 : respuesta totalmente incorrecta

GRAFICO 7 Prueba diagnéstica: Pregunta 6
Si la barra grande mide 26 cm y la barra pequefia 16 cm.
a. ¢qué fraccion representa la medida de la barra pequefia con respecto de la medida de la barra grande?

b. Ahora, si la barra pequefia mide 2 veces esta medida y la barra grande 5 veces la misma medida ¢écudnto mide la
barra grande con relacion a la barra pequefia?

El 36% no tiene los saberos previos 0 no se acuerda, el 25% realiza equivocadamente
el procedimiento, el 32% tiene los conocimientos previos pero al cambiar la unidad de
medida confunde el procedimiento. Solo el 7% realiza bien el ejercicio. Se determina

gue el 61% de estudiantes presenta errores en lo conceptual y procedimental.

Determinandose problemas relacionados al significado de medida en situaciones
donde la unidad de medida o segmento de la unidad de la que se desconoce su
longitud no esta contenida un nimero exacto de veces en la cantidad que se desea
medir, manifestando dificultad en expresar una magnitud en relacion a otra en
términos convencionales; resultados coherentes con Escolano y Gairin (2005, p. 12)
quienes plantean que se debe medir haciendo comparaciones con la unidad de
medida, y su fraccionamiento debe darse tanto en el segmento a medir como en la

unidad de medida, segun Vasco (1994), afirma que el paso del concepto de numero
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natural al concepto de niumero Racional necesita una reconceptualizacion de la unidad

y del proceso mismo de medir, asi como una extension del concepto de niumero.

Segun Brousseau (1981, 1986-b) insiste sobre la distincion entre fraccién, medida y
operacion lineal en la construccidon, para que los estudiantes puedan observar los
modelos matematicos destinados a generar situaciones a partir de problemas fisicos

gue pueden generar ciertos resultados (racionales).

En cuanto a la Pregunta No. 7 El item evalla concepto de fraccibn como medida y
como razén para expresar la relacion y proporcion entre dos cantidades, como una
relacion inversa entre un nimero que sirve como referencia o total y otro nimero que
indica cuantos de ese total satisfacen una condicién dada. Los resultados obtenidos

son:

Tabla 10 Prueba diagnéstica: Pregunta 7

En el montdn 1 hay 4 bolitas rojas y en el montén 2 hay 12 bolitas azules.

a. ¢Qué fraccion representa la razon entre las bolitas rojas con relacién a las
bolitas azules?

b. Si se aumentan 2 bolitas en cada uno de los montones como queda la razén
entre bolitas rojas y bolitas azules. ¢ Se mantiene la relacion?

Opciones Respuestas Porcentajes

0: No respondi6 7 25,0%

1 : Respuesta totalmente 7 25,0%
Incorrecta

2 . Parte de la respuesta es 6 21,4%
Correcta

3: Respuesta Totalmente correcta. 8 28,6%

Total 28 100,0%

s aroacas PORCENTAJES

v
I I I u

GRAFICO 8 Prueba diagnéstica: Pregunta 7
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En el montdn 1 hay 4 bolitas rojas y en el montén 2 hay 12 bolitas azules.

a. ¢Qué fraccion representa la razon entre las bolitas rojas con relacién a las bolitas azules?

b. Si se aumentan 2 bolitas en cada uno de los montones como queda la razén entre bolitas rojas y bolitas
azules. ¢Se mantiene la relacion?

25% de los estudiantes no tiene los saberes basicos o no se acuerdan, 25% realizan el
procedimiento equivocadamente, 21% de los estudiantes realizan el ejercicio pero al
cambiar las condiciones del problema realizan mal el procedimiento, el 29% de los

estudiantes responden correctamente.

Donde el 50% de los estudiantes muestran dificultades en establecer las relaciones de
equivalencia en un contexto discreto en el cual no hay particion de unidades si no una

relacion parte a parte entre un conjunto y otro de similares caracteristicas.

Coherente con investigaciones de Brousseau quien manifiesta que este tipo de
problemas son muy frecuentes donde las concepciones diferentes de una misma
nocion matematica tienen diferentes maneras de comprender a esa nocion y diferentes
en el sentido que cada una permite mas facilmente ciertas interpretaciones, ciertos
célculos, el reconocimiento de la nocién en ciertas circunstancias, mientras que se

opondrian en otras condiciones. (Brousseau et Brousseau 1987)

Para el cual existen diversos tipos de razones segun el conjunto o los conjuntos de
donde sean tomados los objetos de la razon, los cuales se confunden facilmente, que
cada uno de ellos estan asociado a una multiplicacion de un tipo un poco diferente. Y
finalizando que lo importante para comprender la génesis de los racionales es examinar

gué concepciones pueden engendrarse, articularse y como hacerlo.

En cuanto a la Pregunta No. 8 EIl item evalla lo procedimental en la aplicaciéon de

algoritmos. Los resultados obtenidos son:

Tabla 11 Prueba diagnéstica: Pregunta 8
“Efectua las operaciones indicadas”
Opciones Respuestas Porcentajes
0 : No respondio 8 28,6%
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1 : Respuesta totalmente 15 53,6%

Incorrecta
2 . Parte de la respuesta es 5 17,9%
Correcta
3: Respuesta Totalmente correcta. 0 0,0%
Total 28 100,0%

PORCENTAIJES

GRAFICO 9 Prueba diagndstica: Pregunta 8
“Efectua las operaciones indicadas”

28% de los estudiantes no tienen los saberes previos 0 no se acuerdan, el 54% de los
estudiantes muestran errores conceptuales en los procedimientos, el 18% desarrollan
parte del ejercicio pero surgen errores por descuido, o por omitir un paso en las
operaciones basicas. Ningun estudiante resuelve en forma correcta el ejercicio. Se

muestra un 82% de los estudiantes con errores procedimentales.

Los errores de calculo son diversos y ademas se deben agregar errores de sintaxis,
pues no respetan el signo de igualdad. Se observa que no hay criterio en cada alumno
para aplicar un determinado procedimiento, por ejemplo, si en las dos partes de la
preguntas suman fracciones, en las dos partes aplican procedimientos inadecuados
distintos. Coinciden con investigaciones de Rios y Escalona (2002), Brousseau (1981,
1986-b) Estos equivocos también se pueden producir por la similitud entre las

notaciones de los nimeros naturales y las fracciones.

En este sentido se puede considerar que las operaciones aprendidas con los nimeros
naturales son un obstaculo para las operaciones realizadas con racionales ya que, por

ejemplo, la multiplicaciébn no significa siempre un aumento de la cantidad En el
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aprendizaje de los numeros decimales, los alumnos encuentran dificultades en las
operaciones, en el uso del cero, en la lectura y escritura de los nimeros y en el orden
(Moreno & Flores, 2000).

En cuanto a la Pregunta No. 9 EvalGa el niumero racional como operador, donde la
fraccion actia como transformador (operador) que modifica una situacién o estado
inicial, simplificandola o agrandandola. Para este caso dos tercios implican que duplica
la cantidad y luego la reduce, divide o simplifica tres veces. Los resultados obtenidos

son:

Tabla 12 Prueba diagndstica: Pregunta 9

“Teresa tiene $11.400, dos tercios de este dinero se lo debe a Maria y esta
decidida a pagar este dinero”.

a. ¢, Cuanto tiene que pagarle a Maria?

b. ¢Sile queda 1/3 del dinero le alcanzara para comprar una pafioleta de $6.000?
Los resultados obtenidos son:

Opciones Respuestas Porcentajes

0: No respondi6 19 67,9 %

1 : Respuesta totalmente 4 14,3 %
Incorrecta

2 : Parte de la respuesta es 1 3,6 %

Correcta

3: Respuesta Totalmente correcta. 4 14,3 %

Total 28 100
respuestas
PORCENTAIJES
8 a j "

GRAFICO 10 Prueba diagndstica: Pregunta 9

“Teresa tiene $11.400, dos tercios de este dinero se lo debe a Maria y esta decidida a pagar este dinero”.
a. ¢, Cuénto tiene que pagarle a Maria?

b. ¢Sile queda 1/3 del dinero le alcanzara para comprar una pafioleta de $6.0007?

El 67% no sabe realizar el ejercicio no tiene los conocimientos previos 0 no se

acuerdan. El 14% realiza erroneamente el procedimiento, el 4% relaciona bien parte de
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la respuesta pero comete errores por omitir procedimientos. El 14 % efectia los

procedimientos correctamente.

El 81% de los estudiantes no manejan concepto con el significado de aplicar el
concepto de cociente intuitivo (reparto), el operador a/b sobre una situacion como la

accion de multiplicar por una magnitud y luego dividirla por b, o a la inversa.

Siguiendo a Llinares y Sanchez (1997) al particular expresa que a los nifios se les debe
proporcionar una adecuada experiencia con las interpretaciones de las fracciones si se
guieren que lleguen a comprender el concepto. Situacion que es bastante comun segun
estudios de Pereras y Valdemoros (2007) se manifiesta la dificultad de distribuir entre
un determinado numero de personas, donde la tendencia es de repartir en medios,

olvidando que lo que sobra de las partes se debe repartir.

En cuanto a la Pregunta No.10: Evalla el nUmero racional como razon en una fraccion
decimal y su representacion porcentual en la resolucion de problemas en contextos
cotidianos.

Los resultados obtenidos son:

Tabla 13 Prueba diagnoéstica: Pregunta 10

En el curso 601 hay 40 estudiantes entre nifios y nifias. El 40% de los estudiantes
juegan futbol, el 25% corren y el resto estan en danzas.

a. Expresa en fraccion el porcentaje de alumnos que practican danzas y ¢cuantos
son?

b. ¢Cual es larelaciéon que hay entre el nimero de estudiantes que juegan futbol
y los que estan en danzas?

Opciones Respuestas Porcentajes

0 : No respondi6 19 67,9%

1 : Respuesta totalmente 6 21,4%
Incorrecta

2 : Parte de la respuesta es 3 10,7%
Correcta

0 0,0%

3: Respuesta Totalmente correcta.
Total 28 100,0%
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respuestas PORCENTAJES

GRAFICO 11 Prueba diagndstica: Pregunta 10

En el curso 601 hay 40 estudiantes entre nifios y nifias. El 40% de los estudiantes juegan futbol, el 25% corren y el
resto estan en danzas.

a. Expresa en fraccion el porcentaje de alumnos que practican danzas y ¢,cuantos son?

b. ¢ Cudl es la relacién que hay entre el nimero de estudiantes que juegan futbol y los que estan en danzas?

68% de los estudiantes no se acuerdan, no tienen los saberes previos, 21% cometen
errores conceptuales y procedimentales, el 11% de los estudiantes realizan las
operaciones en forma incompleta muestran errores de omisién de pasos que hacen
gue el ejercicio no quede totalmente bien, no hubo estudiantes que tuvieran el ejercicio
totalmente bien.

Lo que nos da un 89% de estudiantes que no relacionan el concepto.

La fraccion como razén se usa como indice comparativo entre dos cantidades de una
magnitud y su significado estd asociado a las ideas de escala, proporcionalidad y
porcentaje Segun Brousseau (1989) Pocos estudiantes observan y relacionan
claramente otros ejes tematicos como: los numeros decimales, Porcentajes, Razones y

proporciones, como una aplicacion de los numeros fraccionarios.

Con las investigaciones realizadas por Kieren (1976, 1988,1993); Freundenthal (1983);
Pereda y Valdemoros (2007); y los trabajos de Rios (2007); Llinares y Sanchez (2000)
entre otros, con postulados similares y posturas variados sobre el tema con grupos de
diferentes caracteristicas que mostraron a su vez la complejidad del tema tratado
refiiendo a su vez que estas deficiencias persisten segun sus investigaciones en la

educacién superior. Referenciando a Quispe y Gallardo (2011) cuyas investigaciones,
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a su vez muestran las falencias en cuanto al tratamiento que se le da al concepto de

namero racional, sin especificar sus diferentes significados en los textos escolares.

Para efectos de esta investigacion se observaron las siguientes variables como las mas
representativas y que permiten profundizar sobre ellas como problematica determinada
en el aula escolar con una intervencion didactica favoreciendo la ensefianza y el
aprendizaje de los conceptos matematicos.

1. Datos utilizados incorrectamente: Los estudiantes interpretan en forma incorrecta el
enunciado, afiadiendo datos no presentes en el texto o contestando a algo que no es
necesario y omitiendo algun dato que si es necesario para la solucion planteada.

2. Interpretaciones incorrectas del lenguaje: Los estudiantes traducen en forma
incorrecta los hechos matematicos, expresan relaciones diferentes a la enunciada
mediante una simbologia distinta de la usual y operando con esta segun las reglas
normales.

3. Deducciones no validas, como mas representativas.

Por ende siguiendo a Ausubel, quien desde la pedagogia propone que para lograr el
aprendizaje significativo este dependera de los saberes previos de los estudiantes y el
como se deben relacionar con los nuevos saberes; estructurando recursos
metacognitivos que mediante experiencias adecuadas logren su aprendizaje. Acorde
a este planteamiento y con el fin de establecer relaciones con el objeto matematico de
este estudio se abordd este proyecto fundamentada en la Teoria de las Situaciones

Didacticas de Brousseau

Retomando a Brousseau (1989), quien califica las concepciones que producen
errores en los estudiantes bajo el concepto de obstaculos, en el cual se deben cumplir
unas condiciones que se manifiestan como un conocimiento, una concepcion, no una
dificultad ni una falta de conocimiento y que deben producir respuestas ciertas en

determinados contextos pero que sean falsas fuera de dicho contexto.
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Donde estas deben tolerar las contradicciones con las que se confrontan, el
establecimiento de un conocimiento mejor y que asi se tome conciencia de la
inexactitud el obstaculo siga manifestandose. Segun Brousseau, un obstaculo es una
concepcidn que ha sido, en principio, eficiente para resolver algun tipo de problema,
pero que falla cuando se aplica a otro, es decir; viene a ser una barrera para un

aprendizaje posterior.

Para superar estos obstaculos se necesitan situaciones didacticas especificas, que
hagan que los estudiantes sean conscientes de la necesidad de cambiar sus
concepciones, y asi ayudarlos a superar sus obstaculos.

La identificacion de la fraccion con una cantidad es un obstaculo para interpretar y

manejar la fraccién como razoén, y para el nUmero racional.

La nocién de equivalencia de fracciones es origen de errores debidos al manejo
Simultaneo de diversos sentidos de fraccion y de equivalencia, y otras veces por los

problemas originados ante la transitividad del signo igual.

La introduccién temprana del calculo algoritmico puede provocar confusiones en su
manejo. Estos equivocos también se pueden producir por la similitud entre las
notaciones de los numeros naturales y las fracciones, en este sentido se puede
considerar que las operaciones aprendidas con los nimeros naturales son un obstaculo
para las operaciones realizadas con racionales ya que, por ejemplo, la multiplicacién no

significa siempre un aumento de la cantidad.

Situacion que al relacionarlo con los resultados obtenidos en la investigacion guardan
coherencia y se pudo establecer actividades que fueran acordes con la metodologia de
este tedrico para lograr en los estudiantes apropiarse del aprendizaje significativo de
esa nocion matematica como es la de los numeros racionales en sus diferentes
conceptos; mediante el disefio de una situacion didactica que proporcione los

elementos necesarios para incentivarlo frente a la actividad escolar.

119



2.1.4.2 Resultados respecto al disefio e implementacion de la situacion didactica

Los resultados obtenidos respecto al segundo objetivo del proyecto en cual se disefia
y aplica una situacion didactica. Por medio de la cual cada situacion se enmarco en el
conocimiento matematico generado en la investigacion realizada e identificado con la
metodologia de la investigacién accién para desarrollar habilidades en la comprension,
aplicacién e interpretacion de situaciones que fortalecieran su aprendizaje diferentes

contextos conllevando a un aprendizaje significativo del concepto.

Se disefio y aplico una situacion didactica con la metodologia de la investigacion
accion, para desarrollar habilidades en la comprensién, aplicacion del objeto

matematico de estudio en sus diferentes significados.

Planteandose cinco sesiones de diferentes situaciones problema que permitieron
fortalecer los conceptos del numero racional como fraccion, mediante el juego,
utilizando diferentes recursos y materiales; las cuales estdn basadas en la teoria de las
situaciones didacticas de Guy Brousseau. Quien parte de la necesidad de utilizar un
modelo propio para la actividad matematica, como la situacion o juego que modeliza

los problemas a través de una “situacion fundamental”

Siguiendo a Brousseau se propone a los estudiantes situaciones matematicas que
puedan experimentar y producir problemas a situaciones reales, donde ese
conocimiento nuevo sea producido y generado por los estudiantes integrandolo a sus
conocimientos anteriores. Mediante la cual se realiza un analisis de cuéles son las
interacciones que se presentan en el aula de clase entre docente, estudiante y medio

como actores del proceso de ensefianza aprendizaje.

Planteando que para conseguir que los estudiantes tengan la posibilidad de aplicar
métodos y producir soluciones, comprendiendo y discutiendo los fundamentos se hace
necesario una actitud reflexiva con un vocabulario adecuado y una teoria de

aplicaciones y propiedades, debatida por los estudiantes como medio para establecer
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pruebas o rechazarlas que funcione como tal

nombrada como nocién matematica

(validada e institucionalizada) y las situaciones didacticas que simulen este proceso

donde estas teorias tengan un sentido.

Que funcionen previamente como una solucion a un problema planteado a cada

alumno en condiciones que le permitan encontrar soluciones por si mismo o entre

varios o construirla paulatinamente sin que cambie su juicio funcionando como un

modelo implicito, situacion de accion. Donde el vocabulario es adquirido con sentido y

exprese, comunique informaciones en situaciones que justifiguen su empleo y lo

controlen llamadas de formulacion.

Los resultados generales que se describen de las

didactica aplicada son:

observaciones de la situacion

Aspectos Positivos Aspectos Negativos

Aspectos Por Mejorar

En cuanto a la prueba
diagnostica su disefio final fue || solicitados pero en algunos
el acordado en el proceso de || de ellos no hubo
validacién estipulado por los | concordancia con lo
expertos en la materia. | estipulado por la docente
Facilito la identificaciéon de los | investigadora en cuanto al
significados con mayor || contexto particular, especifico
dificultad. Permiti6 recoger | de la institucién.

informacion para disponer de
un parametro de analisis
comparativo de la efectividad

Se hicieron los ajustes

En aula realizar diagnosticos
de 2 preguntas de una
situacion problema
relacionadas al significado
que se pretende trabajar, que
permitan  ser  abordados
secuencialmente en la
planeacion diaria. Que
permitan tener mas analisis
critco 'y relacionen los
diferentes contextos, como

del proyecto en sus preparacién para aplicar las
resultados como prueba de situaciones didacticas.
salida.

En cuanto al disefio de la | La situacién did4ctica en cada

situacion didactica. Se | una de sus sesiones, como | Redisefiar la situacion
articulé en forma secuencial | fueron aplicadas una tras | didactica con actividades mas
de temas que permitieron su || otra, no permiti6 espacios de | cortas como recurso
aplicacion en cada una de las | preparacion en los | pedag6gico de cambio vy
situaciones planteadas, en | estudiantes para los cambios | adaptacibn a una nueva
forma que cada significado se || de contextos implicitos en | situacion generada de la
retomara en la siguiente | cada sesion. reflexion de la préctica
situacion. Las situaciones || Las actividades planteadas | docente. Permitiendo dar un
planteadas como juego y el | en la cada sesion eran las | espacio mas prolongado entre
material  utilizado  fueron | que les correspondia pero por | cada una de ellas para su

apropiados y motivaron a los
estudiantes, propiciando la
aclaracion de la actividad
matematica propuesta y el

cuestiones de analisis vy
reflexiones que debian
hacerse, estas no se
ejecutaron como debia

aplicacion y reflexion.
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aprendizaje del concepto a
ensefiar.

Las situaciones problémicas
acordes para la ensefianza
de los conceptos y a la vez
mostraron puntos débiles en
el aprendizaje

La misma aplicacion de la
teoria de Brousseau que
busca la formacion de
estudiantes con capacidad
critica y autonomia intelectual
frente a un medio
resistente cuyo nucleo es el
problema matematico.

hacerse, la variable tiempo
influyo razén por la cual la
validacion en ciertos casos no
se dio como tal y Ila
institucionalizacion se vio
afectada en la esencia que
debe ser de acuerdo a las

alternativas de solucion
propuestas por los
estudiantes en el

planteamiento y el cierre de
actividades.

En cuanto a la aplicacion de
la situacién didactica

El trabajo en parejas y grupal
facilitando la  interaccion
didactica del aprendo — aplico
— resignifico y reaprendo.

La comparacion,
confrontacion y
argumentacion que hacen de
sus respuestas que aungue
no fueron muy elaboradas
explicativas, le dieron sentido
a la propuesta.

Permite que cualquier
situacion de cambio que el
docente requiera para
mejorar la situacion sea
tomada como una Variable
didactica.

Facilito la integracion vy
comprension de los

contenidos a aprender.
Trabajar en diferentes sitios
como en biblioteca,
audiovisuales y sala de
informatica que permitieron
utilizar otros recursos.

Permite replantear la practica
pedagogica y mejorar la
planeacién de las clases.

La aplicacion de la situacion
didactica fue de gran acogida
por parte de los estudiantes,
quienes manifestaron que la
clase les gustaba mas asi y
gue entendieron mas.

El uso excesivo de variables
didacticas para lograr mayor
participacion de estudiantes
ya sea para mejorar la
disciplina de los estudiantes
como para que efectuaran
mejores analisis en sus
respuestas.

El proceso de validacion en
algunos casos no se dio
como tal.

No se hizo un ensayo previo
aplicando la teoria de
Brousseau, para que los
estudiantes manejaran sus
principios basicos.

El no contar en forma
oportuna de los recursos
tecnoldgicos, por tramites de
préstamo no a la hora que se
necesita para la clase sino
para el tiempo que haya
disponibilidad para su uso.
Como él fue el caso de la
Gltima sesién que se debid
realizar en forma continua,
intercambiando  horas con
otros docentes que no
siempre aceptan estos
cambios.

Requiere un compromiso muy
laborioso ya que es el
estudiante  quien lleva
convenientemente y
continuamente la secuencia
de trabajo del objeto
matematico de estudio

Elaborar inicialmente una
situacion problema de un
tema conocido en el cual se
comience explicando paso a
paso el cédmo se debe hacer
en cada una de las etapas
planteadas por Brousseau y
lo que significa en su proceso
de ensefianza — aprendizaje
el apropiarse de un
conocimiento
Significativamente.

Organizar cada sesion en 4
momentos, uno para que se
realice el juego como tal, otro
para el andlisis y
planteamiento de la situacién,
otro para las actividades
complementarias y el dltimo
para la reflexion y aclaracién
de conceptos no entendidos y
que por alguna circunstancia
se dieron por entendidos,
realizar evaluacion formativa
de la situacion, segun sea el
tipo de situacion planteada y
cierre de sesion.

Se plantea solicitar
nuevamente la reapertura del
salén de matematicas con el
acceso a internet para las
situaciones que lo requieran.
Requiere de la construccién
de disefios de intervencién en
el aula de clase, con un
medio concebido con
intencionalidad didactica.
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Determinandose que las observaciones obtenidas de la investigacion difieren en
comparacién con investigaciones de Ayala (2015) quien establece que las situaciones
didacticas no favorecian los aprendizajes esperados pues algunas actividades
sobrepasaron el desarrollo evolutivo de los nifios, provocando el desinterés del

alumnado.

Pero mis resultados son coherentes con Zabala (2002) quien afirma que las relaciones
y el como se vinculan en diferentes contenidos de aprendizaje (unidades didacticas)
favorecen los logros en el aprendizaje de los estudiantes dando mayor potencialidad en

su empleo y comprension.

Segun Hincapié (2011), el intercambio entre pares es fuente de aprendizaje y
dejandolos actuar en grupo, adquieren un valor formativo, Insuasty (2014), Gomez
(2014) Investigaciones realizadas en el campo de la didactica que no se trata de
aprender matematicas para luego buscar la posibilidad de aplicarlas a la solucion de
problemas aislados, sino de aprender las matematicas a través de la actividad
(matemética) del estudiante en proceso de interactuar con un conjunto de situaciones
problema.

Segun Lizarde(2014) que afirma que hay aprendizajes, por supuesto, pero se quedan
en el conocimiento comun del contenido, sin vislumbrar el horizonte de los saberes
matematicos, en cambio cuando se esta en el escenario de la formacién docente este
cambio de rol obliga a repensar los saberes desde la 6ptica de su papel como
ensefantes y con la “responsabilidad de que los nifios aprendan”, esto por supuesto
gue transforma el contrato didactico y fortalece el acercamiento de los estudiantes con

los saberes en su doble dimensién: matematicos y didacticos.
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2.1.4.3 Resultados respecto a la efectividad de la situacion didactica

En cuanto a la caracterizacion de los resultados obtenidos respecto al tercer objetivo
del proyecto se evalla el impacto y la propuesta teniendo en cuenta los resultados
obtenidos en la prueba de inicio y después de aplicar la situacion didactica con los
resultados obtenidos en la prueba de salida que mostrara la efectividad de la situacion
didactica mejorando el aprendizaje significativo de los nimeros racionales en el grado
601.

Con respecto a la Pregunta No. 1 La cual pretendia evaluar el nimero racional como

parte todo en contexto continlo y cuyos resultados son:

Tabla 14 Resultados Prueba de salida: Pregunta 1
¢,Cudl de los siguientes graficos representa una fraccién?

Opciones Respuestas Porcentajes

0 : No respondi6 0%
1 : Respuesta totalmente 11 39%
Incorrecta
2 : Parte de la respuesta es 0%
Correcta
3: Respuesta Totalmente correcta. 17 61%
Total 28 100,0%
20 respuestas
RESPUESTAS
15
10 HO0: no
respondio
5 p
0 W 1:respuesta
1:respuesta 2:partede 3:respuesta totalmente
totalmente la respuesta totalmente incorrecta

incorrecta  es correcta correcta.

GRAFICO 12 Resultados Prueba de salida: Pregunta 1 ¢Cual de los siguientes gréaficos representa una fraccion?

Teniendo en cuenta que el resultado de la prueba inicial fue de un 54% para los

estudiantes que evaltan el numero racional como fraccidn en su categoria parte todo
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en contexto continuo se paso6 a un 61% mostrando un incremento favorable del 7% que
no es tan significativo pero que concuerda con estudios relacionados en Mancera
(1992) en los cuales se reconoce un largo camino entre la adquisicién del concepto y

su destreza para dar sentido al numero racional.

Resultados que concuerdan con estudios realizados por Lizarde (2013) quien
manifiesta que los intentos fallidos hacen parte del aprendizaje de los estudiantes y son

necesarios para avanzar en sus conocimientos.

En cuanto a la Pregunta No. 2 El item evalGa el numero racional como parte todo en
contexto continuo, identificando las fracciones representadas en cada una de las
figuras (qQue expresan correspondientemente la relacion entre la cantidad de superficie
sombreada con respecto a la cantidad de superficie total de la figura). Los resultados

son:

Tabla 15 Resultado Prueba de Salida: Pregunta 2
Escribe la fraccion que representa la parte sombreada

Opciones Respuestas Porcentajes

0 : No respondi6 0%
1 : Respuesta totalmente 0%
Incorrecta
2 : Parte de la respuesta es 14 50%
Correcta
3: Respuesta Totalmente correcta. 14 50%
Total 28 100,0%

PORCENTAIES

,‘

GRAFICO 13 Resultado Prueba de salida: Pregunta 2
Escribe la fraccion que representa la parte sombreada
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El grafico nos muestra un resultado favorable que evidencia que los estudiantes
pasaron de no contestar y de tener respuestas totalmente equivocadas a manejar un
concepto pero presentando errores en particiones mas pequefias y otro 50% con un

conocimiento concreto del concepto.

Aparentemente se podria decir que el 100% maneja el concepto. Pero no establece si

es mas hacia el que tiene claridad total o no.

Al comparar este resultado con la prueba inicial se observo: De un 7% que manejaban

correctamente el concepto se pasé a un 50% con un porcentaje favorable del 43%.

Representado en la reduccién del 11% de estudiantes que no contestaban mas el 14%
de estudiantes que no tenian los conocimientos de los saberes previos y mostraban
errores conceptuales mas un 18 % que ya no presenta errores en parte de sus

respuestas ya que de un 68 % se paso a un 50%.

Resultados que permiten dar validez a la pregunta y centrarnos mas en situaciones que

permitan superar los errores conceptuales presentados.

Segun resultados de investigaciones Escolano y Gairin (2005), Llinares y Sanchez
(1988), Martinez y Lascano (2001) y Perera y Valdemoros (2007) concuerdan que a
pesar que el tema es tratado en dos grados diferentes han determinado que se

requiere de mayor tiempo y aplicacion de actividades para la apropiacion del concepto.

Asimismo, se sefiala que en diferentes tipos de unidades estas pueden proporcionar
desafios diferentes a los nifios y que los pensamientos del nifio acerca de un problema

estan relacionados si él puede o no ver todas las piezas bajo su consideracion.

En cuanto a la Pregunta No. 3 Evalua el nUmero racional como cociente en contexto
continuo se asocia a la operacion division de un nimero entero entre otro o a la de

repartir en varias partes iguales un niumero determinado de unidades
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Tabla 16 Resultado prueba Salida: Pregunta 3

Carlos comparte 3 ponqués con sus cuatro amigos y los divide en partes iguales”.
-¢,Qué fraccion de ponqués representa lo que le toca a cada uno de sus amigos?
Representa graficamente como se hace la reparticion de los ponqués.

Respuestas  Porcentajes

0 : No respondi6 0,0%
1 : Respuesta totalmente 8 28,6%
Incorrecta
2 : Parte de la respuesta es 8 28,6%
Correcta
3: Respuesta Totalmente correcta. 12 42.9%
Total 28 100,0%

PORCENTAIJES

" El

i - —
b o ]

GRAFICO 14 Resultados Prueba de Salida: Pregunta 3

Carlos comparte 3 ponqués con sus cuatro amigos y los divide en partes iguales”.

-¢Qué fraccion de ponqués representa lo que le toca a cada uno de sus amigos? Representa graficamente como se
hace la reparticion de los ponqués.

Evalian el numero racional como cociente en contexto continuo se asocia a la
operacion divisibn de un nimero entero entre otro 0 a la de repartir en varias partes

iguales un numero determinado de unidades.

Se evidencia un 72% de estudiantes que manejan el concepto, de los cuales el 28%
tiene errores procedimentales en su andlisis y un 28% que muestra errores
conceptuales y procedimentales que muestran que el avance no es tan significativo
pero que difiere con respecto a los resultados de la prueba inicial de un 3.7% se paso6
a un 43% con un porcentaje favorable de 39.3% de estudiantes que manejan el
concepto con claridad.

De un 39% se pasé a un 29% reduciendo favorablemente en un 10% los estudiantes

gue manejan el concepto de la fraccidbn como cociente pero al graficar cometen errores.
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Se elimind el 7% de los estudiantes que no contestaban, Del 50% se paso6 a un 28%

mostrando una reduccién favorable del 22%

Situaciones similares que Segovia y Rico (2001) y Azcarate (1995) opinan que se
deben establecer conexiones entre los diferentes significados ya que el relacionarlos
requiere proporcionar diversas experiencias adecuadas para llegar a comprender el

concepto.

En cuanto a la Pregunta No. 4

Tabla 17 Resultados Prueba de salida: Pregunta 4

En la urna hay balotas amarillas y blancas

a. ¢Qué fraccién que representa el total de bolas amarillas en comparacion con el
total de bolas en la urna?

b. ¢Qué fraccién representa la cantidad de balotas sin colorear con respecto al
total de balotas de la urna?

Opciones Respuestas Porcentajes

0: No respondi6 0 0%
1 : Respuesta totalmente 4 14.3%
Incorrecta
2 : Parte de la respuesta es 4 14.3%
Correcta
3: Respuesta Totalmente correcta. 20 71.4%
Total 28 100,0%
PORCENTAIJES
s WO: norespondid
W 1 respuesta totalmente incorrecta
= W 2 :parte de |larespuesta es correcta

1 irespuesta toralmentae correcta.

—_—————————]

U — e —— p—

H BN

GRAFICO 15 Resultados prueba de salida: Pregunta 4

En la urna hay balotas amarillas y blancas  a. Qué fraccion que representa el total de bolas amarillas en comparacion con el
total de bolas en la urna? ¢ Qué fraccion representa la cantidad de balotas sin colorear con respecto al total de balotas de la
urna?

El item evallGa la fraccibn como razén en un contexto discreto. Los resultados
muestran un 72% de estudiantes que manejan el concepto favorablemente, 14% tiene

el concepto con errores procedimentales.Con respecto a la prueba inicial estudiantes
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gue contestaron correctamente la pregunta de un 21% se pasé a un 72% con un
incremento bastante significativo del 51% obtenido de 18% de estudiantes que no
contestaban mas un 33% obtenido de la reduccion de 47% a un 14% de estudiantes
gue no daban una respuesta correcta. Mostrando que el concepto fue entendido dando
validez al concepto investigado.

En coherencia con las investigaciones de Riés (2007) quien manifiesta que en
unidades discretas Hart (1980), citado por Dickson y col. (1991), prueba que la
definicion de fraccion mediante el modelo de conjunto (razén) es mas féacil de

conceptualizar que el modelo de area (parte-todo).

En cuanto a la Pregunta No. 5

Escribe las fracciones que corresponden a los puntos A, B y C representados en la

recta numérica.

Tabla 18 Resultados prueba de salida: Pregunta 5
Escribe las fracciones que corresponden a los puntos A, By C representados en
la recta numérica.

Opciones Respuestas Porcentajes

0 : No respondi6 2
7,1%
1 : Respuesta totalmente 7
Incorrecta 25,0%
2 : Parte de la respuesta es 8 28,6%
Correcta
3: Respuesta Totalmente correcta. 11 39,3%
Total 28 100,0%
respuestas PORCENTAIJES
12 mO0: norespondio
10 W L - respuests totalmente incaorrecta

2 W 2 oparte do la respuesta os corredta

= 3 r1espuesta Lotalmente cotrrocia

GRAFICO 16 Resultados prueba de salida: Pregunta 5 Escribe las fracciones que corresponden a los puntos A, By C
representados en la recta numeérica.

129



La grafica evidencia que el 32% de los estudiantes no maneja el concepto, bien
porque opta por no contestar o porque no sabe ubicar vy dividir la unidad para
representar la relacion parte todo. Y el 68% maneja el concepto, de los cuales solo el
29% presenta parte de su respuesta correcta. Mostrando un resultado medianamente

favorable.

Al comparar con la prueba diagndstica se evidencia un resultado bastante favorable ya
gue de un 96% de los estudiantes que no maneja el concepto, bien porque opta por
no contestar o porque no sabe ubicar vy dividir la unidad para representar la relacion
parte todo se pasa ahora un 4% que maneja el concepto totalmente a un 39%

mostrando un avance del 35% bastante significativo.

Guarda coherencia con resultados obtenidos en la investigacion Mosquera (2013) y
Rios (2007) los resultados descriptivos muestran que los estudiantes aprendieron a
ubicar una fraccion en la recta numeérica y a identificarla como un punto en la misma.
Argumentan que la ensefianza tradicional tiende a valorar el cero de los simbolos y los
nifios presentan obstaculos en la comprensién de los problemas, en la légica que

subyace la accién de los algoritmos cuando operan con fracciones

En cuanto a la Pregunta No. 6

Tabla 19 Resultados prueba de salida: Pregunta 6

Si la barra grande mide 26 cm y la barra pequefia 16 cm.
a. ¢qué fraccion representa la medida de la barra pequefia con respecto de la
medida de la barra grande?

b. Ahora, si la barra pequefia mide 2 veces esta medida y la barra
grande 5 veces la misma medida ¢cuanto mide la barra grande con relacién a la
barra pequefia? Los resultados son:

Opciones Respuestas Porcentajes

0 : No respondi6 2 7,1%
1 : Respuesta totalmente
Incorrecta 7 25,0%
2 : Parte de la respuesta es
Correcta 18 64,3%
3: Respuesta Totalmente correcta. 1 3,6%
Total 28 100,0%
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espuesta PORCENTAIES

no Naresponat

® 1 respuesta wlalmente incorrecta

® 2 :partede |3 respuesia escorrecta

I

espuesta wlalmente correcty,

El grafico muestra que el 68 % de los estudiantes manejan el concepto pero se les
dificulta establecer la relacion de determinada magnitud en una longitud dada, limitando
sus habilidades para desarrollar estrategias apropiadas que determinaran la fraccion

resultante y un 32% de los estudiantes no manejan el concepto.

En relacion a los datos obtenidos en la prueba diagnéstica el 61% de los estudiantes
que mostraron dificultad en reconocer el concepto de medida, porque no contestaron o
porque utilizaron procedimientos inadecuados paso a un 32% lograndose un 31% de
mejoramiento reflejando un avance significativo

Indica que el conocimiento con que el estudiante cuenta con respecto al significado es
reducido, ya que no se vio resultados de mejoramiento en porcentaje de estudiantes
gue manejen un total conocimiento del concepto y se requiere promover actividades

gue permitan subsanar los vacios conceptuales.

En cuanto a la Pregunta No. 7

En el montén 1 hay 4 bolitas rojas y en el monton 2 hay 12 bolitas azules.

a. ¢Qué fraccion representa la razon entre las bolitas rojas con relacion a las bolitas
azules?

b. Si se aumentan 2 bolitas en cada uno de los montones como queda la razon
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entre bolitas rojas y bolitas azules ¢ se mantiene la relacion?

Tabla 20 Resultados prueba de salida: Pregunta 7

En el monton 1 hay 4 bolitas rojas y en el montén 2 hay 12 bolitas azules.

a. ¢Qué fraccion representa la razén entre las bolitas rojas con relacion a las
bolitas azules?

b. Si se aumentan 2 bolitas en cada uno de los montones como queda la razén
entre bolitas rojas y bolitas azules ¢se mantiene la relacién?

Opciones Respuestas Porcentajes

0 : No respondio 1 3,6%
1 : Respuesta totalmente
Incorrecta 10 35,7%
2 : Parte de la respuesta es
Correcta 17 60,7%
3: Respuesta Totalmente correcta. 0,0%
Total 28 100,0%
PORCENTAIJES
respuestas o { )

GRAFICO 17 Resultados prueba de salida: Pregunta 7
En el montén 1 hay 4 bolitas rojas y en el montén 2 hay 12 bolitas azules.
a. ¢Qué fraccion representa la razon entre las bolitas rojas con relacién a las bolitas azules?

b. Si se aumentan 2 bolitas en cada uno de los montones como queda la razén entre bolitas rojas y bolitas azules ¢se mantiene la relacion?

El grafico muestra que un 61% de los estudiantes manejan el concepto en un contexto
discreto pero se les dificulta establecer la relacién que estable cambiar el patron de
medida, de un montdn a otro para establecer la nueva relacién y la fracciéon resultante
y un 39% de los estudiantes no manejan el concepto. El resultado obtenido muestra un

desempeiio regular que no muestra un avance significativo del concepto.

Al comparar con la prueba diagnéstica de un 45% que no manejan concepto ni

contestan se pasé a un 39% que muestra un 6% no representativo de mejora, pero en
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el porcentaje de estudiantes que tiene el concepto pero muestra errores en la parte

procedimental el avance fue bastante significativo ya que se paso de un 21% a un 61%.

El resultado obtenido es coherente con investigaciones realizadas por Llinares y
Sanchez (1988) y otros investigadores sobre la complejidad del concepto y los errores
presentados por los estudiantes al establecer relacion de un patrén de medida con otro.

Implica tomar acciones con nuevas situaciones que permitan fortalecer el concepto.

En cuanto a la Pregunta No. 8

Efectla las operaciones indicadas. Los resultados obtenidos son:

Tabla 21 Resultados prueba salida: Pregunta 8
Efectla las operaciones indicadas
Opciones Respuestas Porcentajes
0 : No respondio 1 3,6%
1 : Respuesta totalmente
Incorrecta 5 17,9%
2 : Parte de la respuesta es
Correcta 15 53,6%
3: Respuesta Totalmente correcta. 7 25,0%
Total 28 100,0%

PORCENTAJES

l

GRAFICO 18 Resultados prueba de salida: Pregunta 8
Efectua las operaciones indicadas

El grafico muestra que el 78% de los estudiantes manejan la parte operacional de los
cuales solo un 25% manejan correctamente los algoritmos utilizados y un 22% no
manejan la parte operacional y aplican en forma incorrecta los algoritmos, mostrando

un resultado medianamente favorable en el uso operacional de los algoritmos.
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Con respecto a la prueba inicial se ve un avance bastante significativo en cuanto a los
estudiantes que no contestaban y/o utilizaban mal los algoritmos, se pasé de un 82% a
un 22% con una reduccién bastante favorable del 60%.

Representado en un 25% que resuelve correctamente la parte operacional, mas un
45% resuelve los ejercicios pero presenta errores en la aplicacion de algunos
algoritmos.

Resultado que da validez a la pregunta y congruentes con investigaciones de Pereray
Valdemoros (2007) en la dificultad que presentan los estudiantes en la solucion de
algoritmos y que persisten en la ensefianza béasica. Y en Rios (2007) son multiples las
dificultades que se presentan al sumar y restar fracciones, se concluye que muchos
estudiantes poseen poca habilidad para operar entre fracciones y reducida

comprension conceptual.

En cuanto a la Pregunta No. 9 Los resultados son:

Tabla 22 Resultados prueba de salida: Pregunta 9

Teresa tiene $11.400, dos tercios de este dinero se lo debe a Maria y esta
decidida a pagar este dinero.

a. ¢ Cuanto tiene que pagarle a Maria?

b. ¢Si le queda 1/3 del dinero le alcanzara para comprar una pafioleta de $6.000?

Opciones | Respuestas | Porcentajes
0 : No respondio 5 17,9%
1 : Respuesta totalmente
Incorrecta 8 28,6%
2 : Parte de la respuesta es
Correcta 15 53,6%
3: Respuesta Totalmente correcta. 0 0,0%
Total 28 100,0%

134



PORCENTAIES

GRAFICO 19 Resultados prueba de salida: Pregunta 9
Teresa tiene 511.400, dos tercios de este dinero se lo debe a Maria y estd decidida a pagar este dinero. a. ¢ Cudnto tiene que
pagarle a Maria? ¢Si le queda 1/3 del dinero le alcanzara para comprar una pafioleta de $6.000?

Evalla el niamero racional como operador, donde la fraccion actia como transformador

(operador) que modifica una situacién o estado inicial, simplificAndola o agrandandola.

Los resultados en el grafico muestran que un 54% de los estudiantes tiene el concepto
pero cometen errores en la parte procedimental y el 46% no entiende el concepto. Lo
cual indica que el concepto tiene un nivel bajo de comprension y un alto grado de

complejidad. Indicando que la aplicacion del concepto no mostro un avance significativo

Con respecto a la prueba inicial se ve un avance bastante significativo en cuanto a los
estudiantes que no contestaban y/o utilizaban mal los algoritmos, se pasé de un 81% a

un 46% con una reduccion bastante favorable del 35%.

Y de un 4 % se pasoO a un 54% con un incremento favorable del 50% que resuelve los

ejercicios pero presenta errores en la aplicacion de algunos algoritmos.

Se evidencia la complejidad del concepto en la aplicacion de la situacion didactica ya
gue esta surti6 efectos significativos de mejora que implican seguir con otras

situaciones para superar los errores presentados.

En coherencia con Llinds (Llinas, 2002) quien manifiesta que el cerebro aprende

porque construye patrones repitiendo ideas, que hacen actuar mecanicamente y
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mentalmente, pero los falsos patrones cuesta mucho trabajo cambiarlos o quitarlos.

En cuanto a la Pregunta No. 10:

Los resultados son:

Tabla 23 Resultados prueba de salida: Pregunta 10

En el curso 601 hay 40 estudiantes entre nifios y nifias. El 40% de los estudiantes

juegan futbol, el 25% corren y el resto estan en danzas.

a. Expresa en fraccion el porcentaje de alumnos que practican danzas y ¢ cuantos

son?

b. ¢ Cudl es la relacidon que hay entre el niumero de estudiantes que juegan futbol

y los que estan en danzas?

Opciones | Respuestas | Porcentajes
0 : No respondio 38 28,6%
1 : Respuesta totalmente
Incorrecta 4 14,3%
2 : Parte de la respuesta es
Correcta 15 53,6%
3: Respuesta Totalmente correcta. 1 3,6%
Total 28 100,0%
Spuca PORCENTAJES
I il =

GRAFICO 20 Resultados prueba de salida: Pregunta 10
En el curso 601 hay 40 estudiantes entre nifios y nifias. El 40% de los estudiantes juegan futbol, el 25% corren y el

resto estan en danzas.

a. Expresa en fraccion el porcentaje de alumnos que practican danzas y ¢,cuantos son?
b. ¢ Cudl es la relacién que hay entre el nimero de estudiantes que juegan futbol y los que estan en danzas?

Se evalla el numero racional como razén en una fraccion decimal y su representacion

porcentual en la resolucion de problemas en contextos cotidianos.

Los resultados en el grafico muestran que un 57% de los estudiantes tiene el concepto

pero cometen errores en la parte procedimental y el 43% no entiende el concepto. Lo
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cual indica que el concepto tiene un nivel bajo de comprension y un alto grado de

complejidad.

Con respecto a la prueba inicial se ve un avance bastante significativo en cuanto a los
estudiantes que no contestaban y/o utilizaban mal los algoritmos, se pasé de un 89% a

un 43% con una reduccion bastante favorable del 46%.

Y de un 11 % se paso6 a un 54% con un incremento favorable del 43% que resuelve los

ejercicios pero presenta errores en la aplicacién de algunos algoritmos.

Se evidencia la complejidad del concepto en la aplicacion de la situacion didactica ya
gue esta surtié efectos significativos de mejora pero que falto para que su resultado
final fuera significativo lo que implica seguir con otras situaciones para superar los

errores presentados.

Concuerda con resultados obtenidos Rios (2007) los errores de los alumnos persisten
aun y cuando el docente haya creido aclararlos, y las diversas concepciones que tienen

los alumnos respecto a un mismo concepto matematico.

Siguiendo a Brousseau que plantea que en las interacciones que hay en los
estudiantes entre si, el docente y el medio en el que se resuelve
es necesario provocar la reflexion sobre sus conocimientos y producciones tendiendo

a comprometerlos en el nivel de logro respecto de lo mismo que van teniendo.
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PRUEBA DE SALIDA GRADO 601
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GRAFICO 21 Resultado prueba de salida grado 601
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GRAFICO 22 Comparativo prueba diagnéstica y prueba de salida
Teniendo en cuenta que se continud en la investigaciéon en mantener que el resultado
gue obtuvieran los alumnos no implicaba una calificacion, el grafico de la prueba
diagnostica muestra que la mayoria de respuestas de los estudiantes estdn en ser

totalmente incorrectas y/o en no contestar.
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Evidenciando que no manejan la parte conceptual ni procedimental de los conceptos
de la fraccibn como numero racional con una tendencia lineal de no responder las

preguntas.

Comparando con el grafico resultante de la prueba de salida se observa que de la
pregunta 1 a la 5 los estudiantes muestran manejo de conceptos con mayor parte de
respuestas correctas y de la pregunta 6 a la 10 manejan conceptos pero con errores
en la parte procedimental evidenciando que la tendencia lineal de los estudiantes en la
aplicacion de la prueba de salida segun la comparacion de los dos graficos. Paso de
no contestar las preguntas a tener parte de sus respuestas correctas donde aun falta
concretar un conocimiento pero se evidencia un avance significativo de las situaciones

didacticas planteadas en la clase.

Y todo esto con la finalidad de lograr que los alumnos adquieran una cierta autonomia
en su trabajo, en relacion con las competencias que se exigen de ellos, ya que, como
muy bien lo sefiala Brousseau al final de la ensefianza el alumno debe poder hacer
frente, con ayuda del conocimiento aprendido, a situaciones desprovistas de
intenciones didacticas. Promoviendo acciones para continuar ampliando y mejorando

las experiencias de formacion a través de practicas educativas.

Retomando a Brousseau y sus trabajos realizados, en este sentido dice que las
herramientas matematicas hacen que se desarrollen algunas demostraciones pero no
otras, donde el profesor debe organizar actividades para los alumnos, concernientes
no solo a los objetos de estudio que figuran en los programas, de los cuales se conoce
una definicién, propiedades y teoremas, sino también sobre las tareas en que los

alumnos deben adquirir competencia y sobre las técnicas asociadas.
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2.1.4.4 Prueba de Hipotésis que determina la efectividad de la
situacion didactica por medio de la prueba”t” de student de diferencia
de medias.

Hipétesis de la investigacion:

Con una secuencia de situaciones didacticas las acciones mateméaticas del concepto
de nuamero racional producirdn el incremento del aprendizaje de los nameros
racionales en el grado 601 del Colegio MAC I.E.D. J.M.

Con el propdsito de poner aprueba, y para verificar si la afirmacion es razonable se
efectua la prueba de hipotesis utilizando la prueba “t” de student, usando los datos

obtenidos en la prueba diagnédstica y en la prueba de salida.

En el analisis estadistico se hace una aseveracion, es decir, se plantea: Hipotesis Nula
que refleja la situacion presentada antes de la aplicacién de la situacién didactica y
Hipotesis Alternativa observaciones obtenidas después de aplicada la situaciéon
didactica, la cual arrojara informacién relevante:

si se acepta la hipotesis nula, la aplicacion de la situacion didactica no reflejara cambio
alguno en los estudiantes, pero si esta es rechazada, implica que se produjo el cambio
esperado con la aplicacion de la situacion didactica.

Hipotesis Nula, Ho:
Porcentaje de respuestas totalmente correctas es igual antes de aplicada la prueba
diagnostica y después de aplicada la prueba de salida(refleja el no cambio)

Hipotesis Alternativa, Hi:

Porcentaje de respuestas totalmente correctas es diferente antes de aplicada la prueba
diagnostica y después de aplicada la prueba de salida (refleja lo que el investigador
considera que esta sucediendo)

Nivel Confianza : 95%

Margen de Error: 5%
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Pregunta 1.

¢, Cual de los siguientes graficos representa una fraccion?

= =
——— =
—
NG

Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

interés en la

poblacion 1

Proporcion Muestral

Paoblacion 1

Varianza Muesiral

Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

interés en la

poblacion 2

Proporcion Muestral
Poblacion 2

Tamarno de Muestra Tamafo de Muestra [
poblacion 1 poblacion 2 |
Z calculado
== = ¥ AT TE SR ER O FEFRal
Confiabilidad [ Confiabilidad 9532
Mivel de Significancia | 1 Mivel de Significancia
Constante de Confid  snum Constante de Confianza
ANALISIS DE LA HIPOTESIS ANALISIS DE LA HIPOTESIS |
#HiNUM! NO Rechace la Hipotesis Nula
Pregunta 2.

Escribe la fraccion que representa la parte sombreada

Cantidad de Cantidad de
Individuos con la Individuos con fa
caracleristica de B caracteristica de @
interés en ia interés en la
poblacién 1 poblacién 2
Proporcion Muestral Proporcion Muestral
Poblacion 1 Poblacion 2
Varianza Muestral
Tamaiio de Muestra Tamafio de Muestra
poblacién 1 poblacion 2
Z calculado
PR IESIS UV A TERAL LPRIESTES R A IERAL
Coohsbidsd Confisbidad 7
| Nrvel de Signiticanoia L Nrvel de Sigrilicancia
Constante de Confid Constante de Confianza -
ANALISIS DE LA HIPOTESIS ANALISIS DE LA HIPOTESIS |
#NUM! Rechace la Hipotesis Nula
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Pregunta 3. “Carlos comparte 3 ponqués con sus cuatro amigos y los divide en partes

iguales”.

-Qué fraccion de ponqués representa lo que le toca a cada uno de sus amigos.

Representa graficamente como se hace la reparticién de los ponqués.

Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

interés en la

poblacion 1

Proporcion Muestral

Poblacion 1

Varianza Muestral
Tamarfio de Muestra
poblacion 1

Z calculado

Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

interés en la

poblacién 2

HIPOTESIS LN ATERAL

Confiabilidad

Nivel de Significancia

Constante de Confid snum

ANALISIS DE LA HIPOTESIS

#NUM!

Proporcion Muestral
Poblacién 2

Tamario de Muestra
poblacion 2

PO TESES Bl A TERAL

Confiabilidad

Mivel de Significancia
Constante de Confianza

955

ANALISIS DE LA HIPOTESIS |

Rechace la Hipotesis Nula

Pregunta 4. En la urna hay balotas amarillas y blancas

a. ¢ Qué fraccion que representa el total de bolas amarillas en comparacion con el total

de bolas en la urna?

b. ¢ Qué fraccion representa la cantidad de balotas sin colorear con respecto al total

de balotas de la urna?
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Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

interés en la interés en la

poblacion 1 poblacion 2
Proporcion Muestral Proporcion Muestral

Poblacién 1 Poblacién 2

Varianza Muestral

Tamaiio de Muestra Tamaiio de Muestra
poblacién 1 poblacion 2
Z calculado
s <15 IR 7 Ll "Z“ b bl B LELEL
giiigmgg Eﬁ!t;ﬁllg;g e
i |, ) el i
Constante de Config  snum Constante de Confianza
ANALISIS DE LA HIPOTESIS ANALISIS DE LA HIPOTESIS |
#NUM! Rechace la Hipdtesis Nula
Pregunta 5

Escribe las fracciones que corresponden a los puntos A, By C representados en la

recta numérica’.

Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

interés en la interés en la

poblacion 1 poblacion 2
Proporcion Muestral Proporciéon Muestral

Poblacion 1 Poblacion 2

Varianza Muestral

Tamaiio de Muestra Tamaiio de Muestra
poblacién 1 poblacion 2
Z calculado
& VTRV, 4 LUt CUA LR aL
Confiablidad Confiablidad 9524
 Nivel de Significancia ) Nivel ilic anci
Constante de Confid  wvum Constante de Confianza i
ANALISIS DE LA HIPOTESIS ANALISIS DE LA HIPOTESIS |
#INUM! Rechace la Hipotesis Nula
<
Pregunta 6

Si la barra grande mide 26 cm y la barra pequefia 16 cm.
a. ¢qué fraccion representa la medida de la barra pequefia con respecto de la medida

de la barra grande?
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b. Ahora, si la barra pequefia mide 2 veces esta medida vy la barra grande 5 veces la

misma medida ¢ cuanto mide la barra grande con relaciéon a la barra pequefia?

Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

interés en la interés en la

poblacion 1 poblacion 2
Proporciéon Muestral Proporcién Muestral

Poblacion 1 Poblacion 2

Varianza Muestral

Tamanio de Muestra Tamaiio de Muestra
poblacién 1 poblacién 2
Z calculado
HHPOTESIS LN ATERAL HHPOTESIS B ATERAL

Confiabilidad Conliabilidad 357,

Nivel de Significancia 1 Nivel de Significancia

Constante de Confid  snum Constante de Confianza -

ANALISIS DE LA HIPOTESIS ANALISIS DE LA HIPOTESIS |

#NUM! NO Rechace la Hipétesis Nula

Pregunta 7

En el montén 1 hay 4 bolitas rojas y en el monton 2 hay 12 bolitas azules.

a. ¢, Qué fraccion representa la razén entre las bolitas rojas con relacion a las bolitas
azules?

b. Si se aumentan 2 bolitas en cada uno de los montones como queda la razén

entre bolitas rojas y bolitas azules. ¢ Se mantiene la relacion?
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Cantidad de Cantidad de
Individuos con la Individuos con la
caracteristica de 8 caracteristica de 0
interés en la interés en la
poblacién 1 poblacién 2
Proporcién Muestral

Proporcion Muestral

Poblacién 1 Poblacién 2

Varianza Muestral
Tamaiio de Muestra
poblacién 1

Z calculado

Tamaiio de Muestra
poblacion 2

‘ P TESIT BUATERAL
Confiablidad Conllablidad 357
Nivel de Significancia 1 Nivel de Significancia
Constante de Config  snuwm Constante de Confianza
ANALISIS DE LA HIPOTESIS ANALISIS DE LA HIPOTESIS |

#iNUM! Rechace la Hipétesis Nula

Pregunta 8

“Efectua las operaciones indicadas”

Cantidad de | Cantidad de
Individuos con la Individuos con la
caracteristica de 0 caracteristica de 7
interés en la interés en la
poblacion 1 poblacién 2
Proporcion Muestral Proporciéon Muestral
Poblacién 1 Poblacién 2

Varianza Muestral
Tamaiio de Muestra
poblacion 1

Z calculado

Tamano de Muestra
poblacion 2

PO TESLS B 777
Conliabiidad Conliabiidad 557
Nivel de Signilicancia 1 Nivel de Significancia
Constante de Config  snum Constante de Confianza -
ANALISIS DE LA HIPOTESIS ANALISIS DE LA HIPOTESIS |

#INUM! Rechace la Hipétesis Nula
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Pregunta 9

“Teresa tiene $11.400, dos tercios de este dinero se lo debe a Maria y esta decidida a
pagar este dinero”.

a. ¢ Cuanto tiene que pagarle a Maria?

b. ¢Sile queda 1/3 del dinero le alcanza para comprar una pafioleta de $6.000? Los

resultados obtenidos son:

Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

Cantidad de
Individuos con la
caracteristica de

interés en la interés en la

poblacién 1 poblacion 2
Proporcion Muestral Proporcion Muestral

Poblacién 1 Poblacion 2

Varianza Muestral
Tamaifio de Muestra

Tamaiio de Muestra

poblacion 1 poblacion 2
Z calculado
LUEQTESIS UMLATERAL ATEE

Confiablidad Confiabilidad 357]

Nivel de Signilicancia 1 Nivel de Significancia

Constante de Config wnum Constante de Confianza -

ANALISIS DE LA HIPOTESIS ANALISIS DE LA HIPOTESIS |

#NUM! Rechace la Hipétesis Nula

Pregunta 10

En el curso 601 hay 40 estudiantes entre nifios y nifias. El 40% de los estudiantes
juegan fatbol, el 25% corren y el resto estan en danzas.

a. Expresa en fraccidn el porcentaje de alumnos que practican danzas y ¢ cuantos son?

b. ¢ Cudl es la relacion que hay entre el niamero de estudiantes que juegan fatbol y los

gue estan en danzas?
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Cantidad de Cantidad de

Individuos con la Individuos con la

caracteristica de 0 caracteristica de 1
interés en la interés en la
poblacion 1 poblacién 2

Proporcién Muestral Proporcién Muestral

Poblacion 1 Poblacion 2

Varianza Muestral

Tamafio de Muestra 5 Tamaiio de Muestra %

poblacién 1 oblacion 2 !

LPOTL T N R TLE AL LUPOTLST DU ATEERL
Conliabilidad Conliabiidad 562
Nivel de Significancia 1 Nivel de Signiticanola
Constante de Confid snum Constante de Confianza -
ANALISIS DE LA HIPOTESIS ANALISIS DE LA HIPOTESIS |
#{NUM! Rechace la Hipétesis Nula
Resultados:

La efectividad de la situacion didactica se dio para el 60% de las preguntas.

En cuanto a:

1. Muestra que la hipétesis establecida como nula resulta verdadera y por tanto, se
rechaza, la hipotesis alternativa, no evidenciando cambio entre la situacion inicial y la

situacion final, evidenciando :

Pregunta 1. Resultados que concuerdan con otras investigaciones que guardan
similitud pero concuerda con estudios relacionados en Mancera (1992) en los cuales se
reconoce un largo camino entre la adquisicion del concepto y su destreza para dar
sentido al nimero racional.

Pregunta 6. resultados coherentes con Escolano y Gairin (2005, p. 12) quienes
plantean que se debe medir haciendo comparaciones con la unidad de medida, y su
fraccionamiento debe darse tanto en el segmento a medir como en la unidad de
medida, segun Vasco (1994), afirma que el paso del concepto de nimero natural al
concepto de numero Racional necesita una reconceptualizacién de la unidad y del

proceso mismo de medir, asi como una extension del concepto de numero.
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2. Muestra que la hipotesis establecida como nula resulta rechazada y se acepta la
hipotesis alternativa, evidenciando un cambio entre la situacion inicial y la situacion final

pero este cambio no es favorable, presentandose:

Pregunta 7. Ratifica que los estudiantes contindan con las dificultades en establecer
las relaciones de equivalencia en un contexto discreto en el cual no hay particion de
unidades si no una relacion parte a parte entre un conjunto y otro de similares
caracteristicas. Coherentes con investigaciones de Brousseau este tipo de problemas
son muy frecuentes donde las concepciones diferentes de una misma nocidn
matematica tienen diferentes maneras de comprender esa nocién, en el sentido que
cada una permite mas facilmente ciertas interpretaciones, ciertos calculos, el
reconocimiento de la nocién en ciertas circunstancias, mientras que se opondrian en

otras condiciones.

Pregunta 9. Establece la dificultad de los estudiantes no manejan concepto con el
significado de aplicar el concepto de cociente intuitivo (reparto), el operador a/b sobre
una situacién como la accién de multiplicar por una magnitud y luego dividirla por b, o
a la inversa. Sefalando que los errores presentados pueden contribuir positivamente
en el proceso de aprendizaje y a su vez que estos contribuyen positivamente en el
proceso de aprendizaje mediante los cuales a partir de sus errores, los estudiantes
pueden aprender distintas propiedades de un concepto de las que no era previamente
consciente expresando el caracter incompleto de su conocimiento y permitiendo al
docente ayudarle a completar el conocimiento adicional o llevarlo a comprender por si

mismo aquello que estaba mal.

Se establece como parametro de mejoras a las situaciones didacticas presentadas y a
nuevas investigaciones sobre el tema, como un nuevo ciclo autoreflexivo en la

investigacion accion.

Se reconoce la importancia de la aplicacion de la TSD de Brousseau como teoria de

aprendizaje constructiva en el que el aprendizaje se produce mediante la resolucién de
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problemas. Situando su trabajo en relacion a los principales marcos teoricos que
existen en este campo de estudio donde el instrumento de modelizacién clave utilizado
en la teoria de situaciones es el juego y la necesidad de introducir un medio adidactico
en el juego didactico del alumno responde a una necesidad interna del sistema y no es

el fruto de una reconstruccién del sistema, ni de ninguna observacion.

Por ende postula que todo conocimiento esta intimamente relacionado a una o unas
situaciones; de hecho, describe un conocimiento en términos de una situacion, donde
el saber a ensefar es independiente de las personas e instituciones interesadas en su
construccion y comunicacion. Cuyo analisis en estos procesos de comunicacion y
reconstruccion de dichos saberes por el sujeto en los sistemas didacticos es el objetivo

fundamental de la didactica.

Donde segun (Brousseau, 1986, pp. 38 y 48) el saber y el conocimiento son centrales
en la TSD y las actividades sociales y culturales que condicionan la creacion el ejercicio
y la comunicacién del saber y los conocimientos [...] Asi mismo plantea que el saber es
una asociacién entre buenas preguntas y buenas respuestas; donde el profesor
plantea un problema que el alumno debe resolver: si el alumno responde, muestra asi
gue sabe; sino, se manifiesta una necesidad de saber que pide una informacién y una

enseflanza.

Resaltando que la teoria de situaciones es respetuosa con los aportes de la psicologia
en el estudio de los procesos de construccidén de los conocimientos por parte del sujeto.
Estableciendo que para que el alumno construya un conocimiento, es necesario que se

interese por la resolucién del problema planteado en la situacion didactica.

A pesar que ha tenido varios contradictores como M.J. Perrin quien manifesto que la
representacion adidactica de un saber y situacion didactica que permite un saber en
una institucién dada, causa malos entendidos en la comunidad de investigadores de la
didactica de las matematicas en su dificultad de los marcos teéricos y/o como Aline

Robert quien manifiesta que es dificil plantear un buen problema que lleve cerca de los
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conocimientos que apunta Yy entre otros Jeremy Kilpatrick quien manifiesta que usar un
lenguaje cuidadosamente para transmitir con la maxima exactitud con que dificultades
se encuentra, la realidad no consiste solo en que se pueda ver procedimientos
reproducibles, se deben dejar hallazgos que otros puedan seguir. Donde la didactica
no puede ser enseflada como un objeto académico de saber que va a convertir
después en conocimientos aplicables a situaciones diversas de ensefianza. Las cuales
son posturas que asumen Didacticos de las matematicas, que no estan dentro de la
linea de la didactica fundamental; mas sin embargo Espinoza ( 2009) entre otros refiere
gue la TSD, es una perspectiva tedrica que ademas de brindar elementos para abordar
un problema y situar su impacto, provee una manera de ver y entender las

problematicas de investigacion.
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CONCLUSIONES

Siguiendo los cuatro momentos de la investigacién accion en espiral segin Kemmis y
McTaggart (1988) Planeacion, accion, observacion y reflexion; metodologia que se
siguio en el desarrollo del presente trabajo investigativo con la finalidad de mejorar la
practica docente y la forma de actuar en el aula de clase ante una problemética como
fue para este caso; el fortalecimiento del aprendizaje con el uso de los numeros
racionales a través de la teoria de las situaciones didacticas eje sobre el cual giro la

investigacion.

La cual me permiti6 reflexionar y replantearme nuevas mejoras al proceso efectuado,
para una replanificacién continua de mi practica metodolégica y pedagdgica con
una propuesta diferente de gran acogida e impacto en los estudiantes, quienes con su
actitud mostraron alegria, motivacion y disposiciobn en cada una de las situaciones
didacticas planteadas para la comprension, aplicacion e interpretacion de los niameros
racionales en la solucion de situaciones problémicas de su cotidianidad logrando que
se sintieran interesados por aprender y reaprender de los saberes que traian frente a

los nuevos saberes.

El aporte de la teoria de la situacion didactica de Brousseau como metodologia
para disefiar e implementar la propuesta didactica, cimento las bases en un proceso
para mejorar la ensefianza- aprendizaje que por medio de las diferentes situaciones
didacticas se potencié. La cual abre espacios para un replanteamiento de objetivos
didacticos, metodoldgicos y motivacionales, bien sea para darle continuidad al proyecto
0 para tomarlo como modelo y para temas similares reestructurandolo y mejorandolo.
Aportes que son coherentes con Insuasty (2014) y GoOmez (2014) cuyas
investigaciones sobre el campo de la didactica de las matematicas y la aplicacién de
situaciones didacticas con el modelo de la teoria de las situaciones didacticas de
Brousseau, han sido institucionalizados en sus centros educativos en la aplicabilidad

para la movilizacién de saberes en torno a cualquier objeto matematico .
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Los diferentes conceptos a ensefiar permitieron su reconocimiento como objeto
matematico, fomentando el pensamiento critico considerando actividades que
permitieron a los estudiantes manejar sus saberes anteriores, cuestionarse sobre los
nuevos aprendizajes, ser mas estratégico y resolutores de situaciones problémicas

para llegar a un conocimiento por si mismos.

Se concluye que la importancia de la TSD de Brousseau, se debe a que ha sido
pionera de la educaciébn matematica, donde ha desarrollado grandes aportes,
incidiendo en diversos sistemas educativos a nivel mundial y en Latinoamérica ha sido
considerada como referente de estudio en investigaciones para el desarrollo de libros

de texto, programas de estudio y en la formacion inicial y continua de docentes.

En relacion al primer objetivo del trabajo

Se identificaron las dificultades y errores presentados por los estudiantes como:

Datos utilizados incorrectamente: Haciendo énfasis en diferentes investigaciones
realizadas se referencia a el conocimiento de los contextos y el modo como usan el
concepto de fraccion.

Interpretaciones incorrectas del lenguaje deducciones no validas, como las mas
representativas, los cuales se abordaron desde el punto de vista de obstaculos
didacticos segun Brousseau.

Estos resultados guardan coherencia con los resultados que concluyo Olfos(2011)
guien en su investigacion encontrd dificultades comunes, en alumnos que permanecen
invariantes, mas alla del curso con conocimientos equivocados, basados en
conocimientos previos que tienen un alcance limitado y que se extienden mas alla del
ambito de la validez.

Reconociendo en esta investigacion los nameros racionales como uno de los objetos

matematicos de mayor complejidad en su ensefianza y en su aprendizaje, evidenciada
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en los referentes tedricos investigados y por los resultados obtenidos a través de la
prueba diagnostica y en la aplicacion de las diferentes situaciones didacticas

planteadas para lograr la apropiacion de ellos y su aprendizaje.

En relacion al segundo objetivo de la propuesta

Las sesiones fueron planteadas vy articuladas en forma secuencial de temas,
fortaleciéndoles los aprendizajes que traian los nifios de cursos anteriores, con
actividades que los encaminaron a un desarrollo de pensamiento critico de
comprension, analisis y formulacién de estrategias que los llevan a replantear sus
conocimientos adquiridos, siendo capaces de replantearlo ante los nuevos aprendizajes
contextualizados en situaciones de su cotidianidad. Que permitieron su aplicacién en
cada una de las situaciones planteadas como juego, donde el material utilizado fue el
apropiado y motivo a los estudiantes, propiciando la aclaracion de la actividad
matematica propuesta y el aprendizaje del concepto a ensefiar; en forma que cada

significado se retomara en la siguiente situacion.

En cuanto al disefio de la situacion didactica, se establecieron nuevas estrategias,
seguidas a las actividades propuestas, material didactico, ayudas tecnoldgicas Yy
temporalidad de las mismas, que fueron adaptandose segun su aplicacion y a las
necesidades presentadas por los estudiantes al momento de ser ejecutadas. Utilizadas
para mejorar el proceso de aprendizaje, las cuales presentaron los elementos

necesarios para subsanar las deficiencias presentadas.

La observacion sistematica realizada durante cada una de las actividades mostraron
que dentro del grupo de estudiantes en el cual se realizé la investigacion hay algunos
gue aun no estaban preparados para esta forma de aprendizaje, permito ver
comportamientos positivos en los estudiantes y desempefios muy regulares ante las
situaciones planteadas evidenciadas en las grabaciones, las cuales atemorizaron a los

estudiantes y cuando se les solicitaba que expresaran sus respuestas como las daban
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en el grupo de trabajo sus comentarios eran breves, poco contundentes, convincentes

gue contradecian lo observado en el trabajo grupal.

La cual a su vez permitio detectar los conceptos que requieren ser reforzados y
corregidos e igualmente las correcciones que se deben hacer a la propuesta en el
desarrollo de las actividades para mejorarla con un nuevo replanteamiento del
problema y asi poder comenzar con un nuevo ciclo de la espiral autorreflexiva que se
constituye como uno de los momentos mas importantes del proceso de la investigacion
accion, dandole al proyecto continuidad, seguimiento de su efectividad con los nuevos

estudiantes que inician el grado y los reiniciantes del proceso.

En relacion al tercer objetivo el proyecto:

Se muestra en una forma mas general que de una prueba diagnéstica inicial con una
tendencia lineal en la mayoria de respuestas de los estudiantes estan en no contestar
y/o ser totalmente incorrectas, se pasa a tener una tendencia lineal donde parte de su

respuesta es correcta y/o totalmente correctas.

Que evidencia un avance conceptual bastante significativo de las situaciones
didacticas planteadas en la clase que muestra que pudieron superar algunos
obstaculos presentados con respecto al significado de cada uno de los constructos
donde aun falta concretar un conocimiento, mostrando unos puntos referidos a las
preguntas 6, 7, 8, 9; como opcién de reestructuracion y mejora en situaciones de
medida, operador y razdbn que muestran que sus significados son mas lentos en su
comprension y que segun investigadores tienen que ver mas por tener arraigados los

conceptos equivocados que el cambiarlos implica mas tiempo.

Situacién que al ser planteada y sometida a prueba estadisticamente mediante una
prueba de hipotésis, los resultados que se obtuvierén en la prueba diagnostica y la
prueba de salida utilizando para ello la pruebat de Student, esta aporto evidencia en

favor de la situacion didactica planteada, su validez para el contexto estudiado; en el
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cual se comprobo la efectividad del estudio realizado con un 95% de margen de
confianza y 5% de margen de error en un 60% de la totalidad de preguntas que
fuerdn contestadas totalmente en forma correcta por los estudiantes y que me permite
argumentar que fue apoyada probabilisticamente de acuerdo a los datos obtenidos en

esta investigacion.

La hipotesis se formulo con el proposito de someter a prueba las conclusiones
obtenidas en la investigacion, la cual no prueba que sea verdadera o falsa sino que
nos permite argumentar que fue apoyada de acuerdo con los datos obtenidos en la
investigacion. La cual nos dice que no se acepta una hipotesis a través de un estudio
sino que se aporta evidencia en su favor o en contra que dictamina su credibilidad
validando para el contexto (lugar, tiempo y sujetos u objetos) en el que se comprobo, al

menos lo es probabilisticamente para esta investigacion.

Estas pruebas de Hipotésis nos proporcionan un orden y légica al estudio ya que para
esta investigacion aporto evidencias a favor y determino la efectividad de la situacion

didactica realizada.

Tambien los datos en contra proporcionaron conocimiento, ya que permiten analizar
porque no se aporto evidencia a favor de las hipotesis y del fenomeno investigativo y
los puntos débiles sobre los cuales se deben establecer las mejoras del proceso
investigativo. Como es el caso para las preguntas 6, 7 y 9 que ratifico las dificultades
gue se presentan en referencia a los constructos estudiados y mostrandonos que se
habia pasado por alto el constructo de parte- todo que evidencia su grado de dificultad

acorde a investigaciones realizadas en este campo.

Resultados que muestran coherencia en cuanto a la parte matematica del concepto con
investigadores, entre otros como Rios (2007),quien afirma que los errores de los
alumnos persisten aun y cuando el docente haya creido aclararlos, en las diversas

concepciones que tienen los alumnos respecto a un mismo concepto matematico.
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Coherente con las investigaciones en la aplicaciéon con la TSD donde Lizarde (2013)
segun un posicionamiento de Bachelard, asume que el error rectificado como una
contribucion a consolidar los saberes mateméaticos de los estudiantes y en la cual a su
vez los docentes los asumamos en la medida en la cual tomemos conciencia de su
vinculacion de los conocimientos y con la representacién sobre las matematicas y la
ensefianza que se tenga, se revise, rectifique, sestara en mejores condiciones de

hacer una préctica eficaz en las escuelas.

Conclusion estadistica

Se concluye que la situacion didactica presentada fortalecio el aprendizaje de los
numeros racionales en los estudiantes del grado 601 en lo conceptual y procedimental,
segun los datos obtenidos se aporto evidencia a su favor con un 95% de confiabilidad
y un margen de error del 5%.

Se reconoce que para obtener un mayor avance en nuestra practica docente un solo
ciclo no es representativo, se debe continuar con la espiral autoreflexiva para lograr
involucrar a mas docentes que fortalezcan el proyecto y se conforme un grupo
investigativo que continle con los derroteros estipulados en él, con contenidos
tematicos relacionados con el objeto de estudio en un proceso de ensefianza —

aprendizaje ciclico.
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RECOMENDACIONES

Preparar a los estudiantes para la implementacion de una metodologia como es la
teoria de las situaciones didacticas de Brousseau, mediante diagnésticos de 2
preguntas problémicas relacionadas al tema tratado, y una vez identificada la dificultad
citar un ejemplo con todos los pasos induciéndolos directamente a la forma en la cual
se debe dar solucion.

Para mejorar las situaciones didacticas en cuanto a la estructura planteada se sugiere
subdividir cada una de las situaciones y trabajar cada uno de los significados en forma
separada, manipulando el material concreto ya sea continuo o discreto segun lo
requiera el constructo objeto de aprendizaje con una situacion problema en contexto
con solo dos preguntas que cuestionen la actividad planteada con el fin de dar mayor
claridad al constructo y permitir que los estudiantes sean generadores de mas opciones

de respuesta facilitando que puedan construir otras situaciones.

Como nuestra practica educativa debe ser un proceso de mejoras continuas y con el fin
de que este proyecto sirva de ejemplo a seguir no solo en el campo matematico sino
logre su transversalidad a las otras area del saber, la recomendacion principal es
continuar con la metodologia de la investigacién accion dando inicio a un nuevo ciclo
de la espiral, permitiendo una nueva intervenciéon al objeto de estudio y opciones de
mejora al proceso, replanificando y mejorando lo realizado conllevando a una mayor
precision en la produccion intelectual de los estudiantes. Llevando un histérico que
muestre los avances realizados para tener evidencias que permita ser institucionalizado
en el area, buscando la vinculacion de otros docentes, en este caso docentes de area
y mas adelante los docentes de area jornada contraria, incluyéndolos en el proceso de

autorreflexion e investigacion participativa procurando optimizar la actividad educativa.
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ANEXOS

ANEXO A

REPORTE PRUEBA SABER 3,5Y 9 |LE.D MIGUEL ANTONIO CARO

M $ MinEducocion .W
bl Ny TODOS

Eatablacimilanto educativo: CENT EDUC DIST MIGUEL ANTONIO CARO
Cadigo DANE: 111001011070
FFecha actuallzaclén de datos: 04-7.2016 12:07:45

Raporta historico de comparacion entra los afios 2013 - 2014

Resultados de tercar grado en el drea de matematicas

1. NG de di luados por aiio en matematicas, tarcer grado
Namero dse
Afio estudiantes evaluodos
2013 EX
| 2014 | 29 |
2. Comparacldn deo por | gun nivelos do desempoio por aflo en matomaticans, tercer
INGUFICIENTE MINIMO SATIBFACTORIO AVANZADO

RO

Ao
1w

0%

a“re Ars

Pom=ae o=

) iw

"o
an -

nm .
ALLLUEEE B P LER N L

R

Hargns e pmitapes

-
@] W
Sabor A%, 5%y 9 ’

Establecimiento educativo: CENT EDUC DIST MIGUEL ANTONIO CARO
Caodigo DANE: 111001011070
Fecha actualizacién de datos: 04.7.2015 12:07:45

Reporte historico de comparacion entre los afios 2013 - 2014

3. Comparacion de los puntajes promedio y los margenes de estimacion del establecimientos
educativo por afio en matematicas, tercer grado

Intervalos de conflanza para la

Puntaje Margen de Intervalo de
Promedio estimacion confianza

puntuaclén estimada de la escala

200 J70 JW0 290 30D 310 320 330 340 %0

2013 328

nn
=173 {310,7 - 345.3) “‘-'

2014 283

+17.8 (2652 - 300.8)

)
o
-

Loctura de rosultadon

Exluton diferencias estadisticamente significativas entre of puntaje promedio del

ontablocimiento educativo on 2014 y su puntaje promedio en 2013 El puntaje promedio
del establecimiento educative en 2014 ea Inferlor & su puntaje promedio en 2013
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Establecimiento educativo: CENT EDUC DIST MIGUEL ANTONIO CARO

Céddigo DANE: 111001011070
Fecha actualizacién de datos: 04-7-2015 12:07:45

Reporte historico de comparacion entre los afios 2013 - 2014

4. Comparacion de la desviacion estandar del puntaje promedio del establecimiento educativo
por aiio en matematicas, tercer grado

400 |
328

sH

Puntajes promedio
=
=

Ejemplo de lectura e interpretacion de la informacion presentada en los graficos
we 367 (Promedio + 10DE)
i 300 Puntaje promedio
(67) Desviacion Estandar (DE)
== 233 (Promedio - 1DE)
La informacién debe leerse de la siguiente manera: el puntaje promedio en esta prueba, para

este grado, es 300 puntos y la desviacién estandar (DE) es 67. Esto quiere decir que
aproximadamente el 68% de los estudiantes obtiene resultados entre 233 (promedio - 1DE) y
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Saber 3°, 5°y 9° o PARA TODOS

Establecimiento educativo: CENT EDUC DIST MIGUEL ANTONIO CARO

Codigo DANE: 111001011070
Fecha actualizacién de datos: 04-7-2015 12:07:45

Reporte historico de comparacion entre los afios 2013 - 2014

Resultados de quinto grado en el area de matematicas

1. Namero de estudiantes evaluados por afio en matematicas, quinto grado

NdGmero de
Afio estudiantes evaluados
2013 53
2014 69

2. Comparacion de porcentajes segun niveles de desempeiio por aiio en matematicas, quinto
INSUFICIENTE MINIMO SATISFACTORIO AVANZADO

SO%

A7%

40%

Porcentaje de estudiantes

100 - 764 265 - 330 131 - 396 197 - 500
Rango de puntajes

oz Bl z014

-
@ = IW
Sabor 3%, 5% y 9

Establecimiento educativo: CENT EDUC DIST MIGUEL ANTONIO CARO

Cédigo DANE: 111001011070
Fecha actuallzacién de datos 04-7-2016 12:07:45

Reporte historico de comparacion entre los afios 2013 - 2014

3. Comparacion de los puntajes promedio y los méargenes de estimacion del establecimientos
oducativo por afio en matemiticas, quinto grado

Intervalos de confianza para la
Puntaje Margen de Intervalo de puntuacién estimada de la escala
Promedio estimacién confianza
2013 320 =116 (3084 - 331.6) ".‘/‘
2014 an +11,9 (299,1-322,9) tip
-

Lectura de resultados

No existen diferencias estadisticamente significativas entre el puntaje promedio del
establecimiento educativo en 2014 y su puntaje promedio en 2013

166



. (-
icfes TRosooAD

Establecimiento educativo: CENT EDUC DIST MIGUEL ANTONIO CARO

Cédigo DANE: 111001011070
Fecha actualizacion de datos: 04-7-2015 12:07:45

Reporte historico de comparacion entre los afios 2013 - 2014

4. Comparacion de la desviacion estandar del puntaje promedio del establecimiento educativo
por aio en matematicas, quinto grado

320

58)

Puntajes promedio
8 g
¥

g

2013 2014

Ejemplo de lectura e interpretacion de la informacion presentada en los graficos
w367 (Promedio + 1DE)

i 300 Puntaje promedio
(67) Desviacion Estindar (DE)

)
|
|
|

s 233 (Promedio - 10€)
La informacién debe leerse de la siguiente manera: el puntaje promedio en esta prueba, para

este grado, es 300 puntos y la desviacion estandar (DE) es 67. Esto quiere decir que
aproximadamente el 68% de los estudiantes obtiene resultados entre 233 (promedio - 1DE) y
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m $ MinEducacién lmomp
Saber 3¢, 3¢ y 9¢ ( ) PARA TODOS

Establecimiento educativo: CENT EDUC DIST MIGUEL ANTONIO CARO

Cddigo DANE: 111001011070
Fecha actualizacién de datos: 04-7-2015 12:07:46

Reporte historico de comparacion entre los afios 2013 - 2014

Resultados de noveno grado en el area de matematicas

1. Numero de estudiantes evaluados por aiio en matematicas, noveno grado

Afio ero de

es evaluados
2013 88
2014 84

2. Comparacion de porcentajes segun niveles de desempeiio por aiio en matematicas, noveno

INSUFICIENTE MINIMO SATISFACTORIO AVANZADO
60% | S58%
4 50%
§
Q
2 40%
o
LY
: 30% ¢
5
§ 20%
H
10%
1% 1%
0% -
100 - 233 234 - 34% 346 - 455 456 - S00
Rango de puntajes
| HOE B o4

() RN 1PARA TS558

tivo: CENT EDUC DIST MIGUEL ANTONIO CARO

Cadigo DANE: 111001011070
Facha actualizaclon da datos 04-7-2015 12:07:46

Reporte historico de comparacion entre los affos 2013 - 2014

3 C lon de los p jes promedio y los margenes de estimaclon del establecimientos

odnca!lzo por aflo en matematicas, noveno grado

Intervaton de confianzs pare tn
Puntaje Margen de Intervalo de puntuscion estimada du la oocala
Promedio estimacion conflanza
m
2013 205 £10,0 (284.4 - 305 .6) o o
2014 203 w116 (201,4 - 204,0) Ay
F Y

Lectura de resultados

No existen diferenclas estadisticamente significativas entre el puntaje promedio del
establecimiento educativo en 2014 y su puntaje promedio en 2013
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Establecimiento educativo: CENT EDUC DIST MIGUEL ANTONIO CARO

Codigo DANE: 111001011070
Fecha actualizacion de datos: 04-7-2015 12:07:46

Reporte historico de comparacion entre los afios 2013 - 2014

4, Comparacion de la desviacion estandar del puntaje promedio del establecimiento educativo
por aiio en matematicas, noveno grado

—

245

M0

Puntajes promedio

100 |

2013 201

Ejemplo de lectura e interpretacion de la informacion presentada en los graficos
w367 (Promedio + 1DE)

i 300 Puntaje promedio
(67) Desviacion Estandar (DE)

= 233 (Promedio - 1DE)
La informacién debe leerse de la siguiente manera: el puntaje promedio en esta prueba, para

este grado, es 300 puntos y la desviacion estandar (DE) es 67. Esto quiere decir que
aproximadamente el 68% de los estudiantes obtiene resultados entre 233 (promedio - 1DE) y
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ANEXO B

REPORTE DE LA EXCELENCIA I.LE.D. MAC GRADOS 3,5Y 6

P @ @ Mo

e el

ESTABLECIMIENTO EDUCATIVO
COLEGIO MIGUEL ANTONIO CARO (IED)

REPORTE DE
LA EXCELENCIA 2015

A Que Gueremon slevier U Calidad educativa del pas o Tacl de Gecr, peto pars tesmente logr o, oy
rdspeniatie Que Wpames donde evtamon, a Gdede quetemaon legar y solire todo, COMO 10 venos 8 conegur

Todas extas Draguntas Aeben endocarse e 10 Mds MPOrante (Omo y gud tanto estin aprendiende nuestros
estudiantes. Por 010, Gesde Moy CONLIMOS (0N UNA NUrvE Puetamienls Que NS e MK A medi (Mo varnos 4
mived de colegio, entidiad terntorial y pals. of Indice Sintdtico de Caldad Taucativa

Con ol Indice, cada colegio sabred con Crrteza cOmo evth en Cada Uno de s rweles: Basca Primacia, Basics
m,uumw-onnmw‘:m se tata Ge una esxcala de 1 8 10, sendo 10 ¢f valor mas
Mo que podemon oblene

EL INDICE SINTETICO DE NUESTRA INSTITUCION
Lo escolo de volores e de 1 a 10 shondo 10 la mds alta.

Ao
SN N
L
1 u !

El indice sintético de nuestra institucion es:

2 a0 @ o

0+@+0+0=

PROGRESDO DESEMPERO EFICIENCIA AMOIENTE
ESCOLAR
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Nivel avanzado W]  Nivel satisfactorio Nivel minimo il Nivel insuficiente [ll}

SABER 3¢
MATEMATICAS LENGUAJE
2013 2014 2013 2014
W 4% W 2% | W 9% | 13%
M 23% W 49% W 29% M 31%
47% 30% 42% 44%
26% 10% | 20% 13%
SABER 5°
MATEMATICAS LENGUAJE
2013 2014 2013 2014
| 240 | 259 Y (o [
M 28% W a2% W 39% MW 31%
35% 25% 35% 49%
13% 8% 1 17% 17%

*PARA PROGQESO Y DEsEMPENO Cuando en el reporte aparece NR o no existe barra en algun aho, se debe o que el colegio no repoctéd
la co 0n, a que los datos reportados no coinciden con la informacidn de matricula o o que, pora 2014,
los pvuebcs adn no hon sido colificodas

Qd PROGRESO

%6 de estudiantes en nivel insuficiente

Matssnaticas Languaje Matgmaticas Lenguase Matesmldticas fenguaje

2 | gt |t | g ez
22X | i |2 | 54 B
o 2 | = | .

A =z =

@ DESEMPENO

BA INSTITUCION

Fromedio 2014 Prarvedio J0: S
MATEMATICAS =52 l > 2z
LENGUAJE o8 I = =
MATEMATICAS 3. /7 | =/
LENGUAJE i B LA | =2
MATEMATICAS | =Z-Z& =z
SRBERES LENGUAE | = /&£ F =L

!
MATEMATICAS s <7 I =2
SABER 11°
LENGUAJE o | BS=
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() DESEMPERNO

Total

L2 CAMNCA0ON e evie componere depende dreclaments del pustaw promedo del mdatieomiento st en
5 0rados y Sroas tomidos en Cuenta o0 (ada Ok escolar. En Bisca Primaris, 10 tenen on cumeta los resultadon de
Saber 3 y & on Matomdtas y Lnguje, 00 CONSECUEnci, ende mayor 1 o puntige promedio cbienido por o

aLDIaCImient0 educatho en estas pruedas, mayor serd b (INCAON cbtenida on Desempeia

(4 escale de valores o5 de 100 @ 500, siendo 500 ¢f promedio més alto posidle.

PUNTAJE PROMEDIO SABER 3* - 2014

MATEMATICAS LENGUAJE
Nastro (kg e Nueateo ( chego L
Cobmes n Coorbia _ "
L b | L " |
i 1 L |
100 %0 100 0
PUNTAJE PROMEDIO SABER 5* - 2014
MATEMATICAS LENGUAJE
Nutsto Colego " Nuestro Corogs | 4
(dorbe - corve TN '

i
o
W

N
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ANEXO C
FICHA INSTITUCIONAL |.E.D. MIGUEL A. CARO

DATOS INSTITUCIONALES GENERALES

Nombre de la institucion: COLEGIQ MIGUEL ANTONIO CARD

Direccion:
Transversal 34 No. 81 A- 29 Barrio Quirigua

Departamento: Cundinamarca

Municipio: Urbano_ x Rural

Bogotd,D:C:

Cardcter Oficil x_ Privado Mixio

Jomada: Maiana x Tade x Noche x__ lUnica

Niveles que ofrece: Preescolar  x  Basica  Media

Modalidad de Educacion Media:

Aito de fundacion: 1971

—

Nimero de: Docentes 38 Personal administrativo: § Estudiantes: 1711 Ofros:

j Cudles?

Nombre della) Directora)/Rector(a).
ESTHER REAL REAL
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Nombre del(a) coordinador(a) académico(a): SORAYA FLORES

Nombre del(a) coordinador(a) de convivencia:
MARTHA AGUILAR

DATOS PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL

Nombre del PEl: CONSTRUYENDO CALIDAD DE VIDA A TRAVES DE LOS DERECHOS HUMANOS,
DE LAS CIENCIAS NATURALES Y EDUCACION AMBIENTAL

Enfasis: La institucion educativa a partr del afio 2011 opto por la EME (Educacion Media Fortalecida en ciencias naturales y
educacion ambiental)

Mision:

Formar integralmente personas reflexivas, criticas, autonomas, emprendedoras que respeten el ambiente y contribuyan a su conservacion
a traves del fortalecimiento de los valores, conocimientos cientificos, humanisticos, tecnoldgicos, artisticos y ambientales para trasformar

su entorno natural y sociocultural con el fin de lograr una sana convivencia y una mejor calidad de vida.

Vision:

En el 2020 ser una institucion educativa lider en la formacion integral de jovenes emprendedores, gestores de prayectos de ciencias
Naturales y Educacion Ambiental que les permita desarmallar su proyecto de vida con éxto tanta en el campo laboral como en la educacion
superior.

Objetivos institucionales:

Desarrollar estructuras mentales y valorafivas que conduzcan al estudiante a mejorar su calidad de vida, conservando y preservando su
entomo.

Modelo pedagdgico de la insfitucion: La insfitucion ha adoptado el modelo pedagogico constructivista, con su enfoque Ensefianza para
la comprension.
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AREA DF GESTION ACADEMICA (FUENTE: DOCENTES)

COMPONENTE DESCRIPCION FORTALEZA DEBILIDADES
Se refiere a lo que 3 Se ha rabajado en transversalidad v lo que | Debido ala falta de docentes y
Disefio pedagogico insffucion fiene en materia | 1as asignaturas aportan en realizacion de | 12 rotacion de los mismos no
(curmicular) de curriculo, plan de proyectos de media fortalecida v proyectos | permitio ef desarrollo de alguno
estudios, proyectos 2 huerta ancestral'que rescata los (e Ios proyectos fransversales.
ransyersales productos ancestrales:quinua y hierbas
aromaticas culfivadas en el colegio.
0a cuenta del trabajo No s& clienta con los medios
diddcfico y mefodologica de | Iniciativa de los docentes para trabajary | audiovisuales necesarios .
Practicas pedagogicas | aula realizado porlos buscar nuevas tematicas. Si se requiers algdn tipo de
(iferentes docentes. material no se cuenta con ello.
Planeacion y procesos de | Se desamolla de acuerdo a las nommas y | Al momento de aplicar los
evaluacion de os estandares establecidos para elo. resuittados no son muy
(Gestion de aula aprendizajes safisfactorios
Resulfados, asistencia, No hay apayo de organizacion
Seguimiento academico | promocion deserciony | No hay forlalezas 0 I3 parte administrativa, no

repitencia

hay un sequimiento esfudianti
comotal,  aiecto el cambio de
Coordinadora.
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AREA DE GESTION DE LA COMUNIDAD

COMPONENTE DESCRIPCION FORTALEZA DEBILIDADES
BUsca que fodos los
asfudiantes
independientemente de st
condicion personal, socialy NOAPLIA
Inclusion cutural reciban atencion
apropiada y perfinente que
[SPONGa & 5U5
eipectalivas
Proyeccion a la Poner a disposicion dea | Apoyo de varias instfuciones con respecto | Falta fiampo para aprovechar
comunidad educativaun | ala salud, salud menialy diferentes estas ayudas
comunidad conjunto de senvicios para | intereses de los estudiantes
anayar s bienestar
Acciones que favorecen 3 | Dialogo entre (a3 paries que estan en Cambios a ultima hora que no
Participacion y sanaconvivenciaenla | conficoy en su defect [ mediacidn 500 comunicados a fiempo
Convivencia instifucion

Fuente: docente edufisica
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AREA DE GESTION DE ADMINISTRATIVA Y FINANCIERA
(fuente : Coordinadora academica)

COMPONENTE | DESCRIPCION FORTALEZA DEBILIDADES
Talento Humano Carantzar Dugnas Ajles que et 1
condiciones de frabajo A - -
o (ronogramas v horarios establecidos | los mismos,
ocente.
Gondiciones y estado de s isalacionss 1o s
Administracion de panta | las ntalaciones con
fisca y recursos chjeto de prestar un apfimo eI 1 D .
senici educafivo o
Se vateformar [2 instiucion
(Esta &n proceso)
Realizado por
Jeaned Siva Huerias
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ANEXO D
AUTORIZACION PADRES DE FAMILIA I.E.D MAC

AUTORIZACION PADRES DE FAMIUA Y/0 ACUDIENTES PARA LA FILMACION DE LAS
CLASES Y FOTOGRAFIAS QUE SE REQUIERAN PARA LA PUESTA EN MARCHA DEL
PROYECTO “PROPUESTA DIDACTICA PARA EL FORTALECIMIENTO DEL APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO CON EL USO DE LOS NUMEROS RACIONALES EN EL GRADO 601"
BASADO EN LA TEORIA DE LAS SITUACIONES DIDACTICAS DE GUY BROUSSEAU
MATERIAL QUE SE UTILIZARA CON FINES PEDAGOGICOS

PROYECTO DOCENTE DE MATEMATICAS: ANA JEANET SILVA HUERTAS  ANO 2015

102546041 |ACOSTA SESRIOS SEREI0

1000575079 |ARAMGO FEREZ LEYD! TATIARA [ : :
1000984716 |mannas p1az yerson A4 %
1002662957 | BEMNAL RUSTO CRISTIAN CANILO 4 3

1010374855 |CANDO AJALA NANCY DATANA A7
100046242 |CANDO GRAMAL JEPFERSON DAVID
1002777580 |CHANTRE SURRUTE ANDRES PELIPE
1011081989 |DIAZ PRRA TOMAS SANTIASO
1000219687 |ESQUIVEL MORENO MARLANA LIZETH

1191572665 |GARCIA PASTOR JUAR DAVID
1006500236 |GUTIERAEE CALDERON Juas pam0 | |

Y () T S— P |

1001066638 | MERCHAN MATORGA SOPLA VALENTINA l: [} - @

1000707231 | MOLANG CAMERO JESICA ALEMNDRA || | S3ESISNL :
1071001134 |MOLINA RODRISUEZ IAVIER WERNAN :

1034736911 | MOLINA LUGO LAUKA VALENTINA 1

1010807951 | WuROZ PINEDA MARER CARIO

1003731545 | MEIRA MERNANDEL JHON ALEMNORG ; 2

yluign|e ooy eeieiuisie|yss|S]S|S|S|Sln| R s e |n]v]o]w]n|ufn]-
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ANEXO E
VALIDACION DE EXPERTOS

OBSERVACIONES CONSOLIDADO VALIDACION EXPERTO

El siguiente cuadro muestra los puntajes obtenidos en cada una de las
preguntas por cada uno de los docentes magister, expertos en la materia que
fueron consultados para la validacion del documento.

PREGUNTA | EVALUADORES PROMEDIO
A B C

1 5 3 1

2 5 5 5

3 1 5 1 2.3
4 3 5 3 3.6
5 5 3 3 3.6
6 5 5 3 4.3
7 1 5 3 3
8 5 3 1 3
9 3 3 3 3
10 3 5 3 3.6
OBSERVACIONES :

TENIENDO EN CUENTA LAS SUGERENCIAS DE LOS EVALUADORES Y
LOS RESULTADOS GENERALES QUE ARROJO LA PONDERACION DE
CADA UNO DE LOS ITEMS, SE REAJUSTO LA PRUEBA AJUSTANDOLA A
LOS PARAMETRO ARGUMENTADOS POR LOS EVALUADORES EN
CUANTO AL DISENO DE LA PRUEBA Y A LA JUSTIFICACION
PRESENTADA EN CADA UNA DE LAS PREGUNTAS Y DESPUES DE
PASAR POR UNA SEGUNDA REVISION ANTE LOS EVALUADORES SE
PRESENTO NUEVAMENTE EL FORMATO.
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PRUEBA RESULTADO FINAL VALIDACION JUICIO DE EXPERTO

ITEM

INFORMACION SIGNIFICADO NUMERO
RACIONAL COMO FRACCION
(Parte- todo, medida, cociente, razon y operador)

1

3

5

X

OBSERVACIONES

Comprende la relacién parte todo debe ser en
forma congruente en area, medida en contextos
continuos. La unidad se puede fragmentar,
fraccionar en partes congruentes se debe partir
en partes iguales y la medida de las areas
deben ser congruentes.

Comprende la parte-todo en contexto contindo:
identifica graficamente la parte sombreada del
total en la cual se dividio la fraccion.

Interpreta en forma verbal, la fraccién en su
significado como “cociente” y explica el reparto
usando gréficas.

Comprende cuando la fraccidn actla sobre un
conjunto discreto, el racional representa una parte
de la cantidad del total de elementos del conjunto.

Comprende cuando la fraccion se representa
fenomenoldgicamente como namero dentro de la
recta numeérica, parte- todo continuo donde la
unidad se divide en segmentos iguales, que
indica el denominador y se ubica la fraccién
segln indica el numerador.

Interpreta una representacion grafica lineal que
trasmite el significado de la fraccion como
‘medida’ y traduce a representacion simbdlica, es
medir la longitud de un determinado segmento,
tomando como unidad de medida la longitud de
un segmento patrén, que puede que no esta
incluido un namero entero de veces en el
segmento objeto de medida.

Interpreta el enunciado problematico que
involucra comparar dos conjuntos o dos medidas
en su significado de raz6n a través de una
explicacién simbdlica y o grafica.

Resuelve algoritmos matematicos especificos de
la operacionalidad de la fraccién en suma, resta,
multiplicacion y divisiéon. Reflejando si hay manejo
0 no de operaciones concretas.

Identifica la fraccion en su significado como
‘operador’

10

Representacion de porcentajes e interpretacion
de fracciones en su significado de razén en un
contexto discreto
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COLEGIO MIGUEL ANTONIO CARO |LED
MATEMATICAS PRUEEA DIAGNCSTICA
¢ Que fanto recuerdas de los nimeros Racionales?

APELLIDOS

NOMERES

RN
wUhoU

Tema: Conjunto de los Nameros Racionales: concepto de nimero racionzl como fraccion (Lectura —

Escritura — Operatoria — Resolucion de problemas).

INSTRUCCIONES:

» Lae atentamente cada item. Responde en forma ordenada y realiza loz calculos pertinentss que permitan
determinar la respuesta {utiliza el respaldo de la hoja).

» Respondesi szbes como hacerlo.
1. ;Cual de los ziguientes graficos representa
pna faccion?

/74 W

a.
uk d. solamenteavh
2. Ezcribe la Haccion que representa laz parte
sombreada
a.l ] .—b.AA_’

el

3. Carlos comparte 3 pongués con sus cuatro
amigos v los divide en partes 1guales.

-iQué fraccidon de ponqués representa lo que le
toca a cada uno de sus amigos?
Eopr B 15

a3 z s 10

- Representa graficamente
reparticion de los pongués.

4. En la urna hay balotas amarnillas ¥ blancas

a ;jQué fraccién que representa el total de bolas
amarillas en comparacidn con el total de bolas en
la uma?

b.;Que fraccion representa la cantidad de
balotas sin colorear con respecto al total de
balotas de la urna?

como se hace la

5. Escribe las fracciones que corresponden a los

puntos A B v C representados en la recta
mumeérica.
A B c
11—t
o 1 F
A= B = ch
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6. Si la bamra grande mide 26 cm v la bama
pequetia 16 cm.

¢ 5 w % x & ® & &

a. jque fraccion representa la medida de lz2 bama
pequefiz con respecto de la medida de 1z barmra
grande?

b. Ahora, si lz bamrz pequeiia mide 2 veces esta
medida | v 1z barra zrande 3 veces la
mismz madida ;cuznto mide la barrz zrande con
relzacion a la barra pequenz?

7. En el monton 1 hzy 4 bolitas rojaz ¥ en al
monton 2 kay 12 bolitas azules.

a. ;Qué Faccion representa la razon entre las
bolitzz rojas con relacion a las bolitas azules?

b. Si se aumentan 2 bolitas en cada uno de los
montones como queda 1z razon entre bolitas rojas
v bolitas azules ;se mantiene la relacién?

8. Efectua las operaciones indicadas

5 1 Q 2
a —+=>= b ——S=
3 4 2z 5
4 2 9 3
c Zx=Z = d - +>=
2 7 7

9. Teresa tiene $11.400, dos fercias de este
dinero se lo debe a Mana v esta decidida a pagar
este dinero.

a. ;Cuanto tiene que pagarle a Maria?

b, ;51 le qu.edaé del dinero le alcanzara para
comprar una pafioleta de $6.000 7

10. En el curso 601 hay 40 estudiantes entre nifios
v nifias. E1 40% de los estudiantes juegan futbol,
el 25% corren y el resto estan en danzas.

a Expresa en fraccion el porcentaje de alumnos
que practican danzas v cuantos son?

b. cual es la relacidn que hay entre el nmimero de
estudiantes que juegan futbol v los que estan en
danzas?

DOCENTE MATEMATICAS:
ING. ANA JEANET SILVA HUERTAS



ANEXO F
SITUACION 1: FICHAS CADENA DE FRACCIONES

SITUACION 1: FICHAS CADENA DE FRACCIONES
“Yo tengo... represento en la Recta Numérica... ¢ Quién tiene?...

& Quién tiene — > 2 Quién tiene _i— 2
Yo tengo . Yo tengo
ZQuién tiene — ? &¢Quién tiene - ?

Yo tengo Yo tengo —-

2 Quién tiene ,'2 ¥4 éQuién tiene %— z
Yo tengo E Yotengo | | 1 | | |
sQuién tiene + ? ¢Quién tiene 5 7

Yo tengo ' Yo tengo

éQuién tiene - ? sQuién tiene — 2
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Yotengom Yotengo| | | | | | ll

éQuién tiene X 2

. éQuién tiene lio' 2

Yo tengo ' Yo tengo-

éQuién tiene - 2

5= Quién tiene -;:— 2 |
Yo tengo :; - ' Yo tengo -
2 Quién tiene % ? S Quién tiene :‘— ?
Yo tengo p—— Yo tengo
sQuién tiene 5 ° éQuién tiene - ?

Yo tengo

T

Yotengo I TTTTTT]

. éQuién tiene ,97 >

Yo tengo [y o tengo[ TTTTTTIT]

2 Quién tiene

2 Quién tiene

\‘)lu

2 Quién tiene

elq

>

'I!lbn

Yo tengo I T | Yo tengo [

S .
iQuién tiene - 2 éQuién tiene =— 7

Yo tengo { { ' Yo tengo r:
éQuiéen tiene 17_2 2 éQuiéen tiene —;',— 2
Yo tengo E Yo tengo
sQuién tiene 15 7 sQuién tiene % ?
Yo tengo .E Yo tengo r:
e Quién tiene ',;— Z éQuién tiene ;— ?
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ANEXO G
SITUACION 2: FICHAS TORNEO DOMINO DE FRACCIONES

SITUACION 2: FICHAS “TORNEO DOMINO DE FRACCIONES”

1 1 5
un - tres 1
sexto ., cuartos? ? 6
1 1 ]
' H :
2 : ' cinco
8 , @ ; ; .' sextos @
[ - '
i i '
. 2 - - 1
® 3 ® 3 ® 5
' i '
1 . !
] — ]
6 L cinco dos @
.; 8 ,39"‘03 tercios , @
2 ' X
) b '
o ! un g 6
A sexto ..
s 1 ;
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ANEXO H

SITUACION 3: DISENOS GEOMETRICOS DE CHOCOLATE

DISENOS GEOMETRICOS DE CHOCOLATES
MATERIAL CONTINUO MATERIAL DISCRETO

A
¢ %% ¢

%% WKy

%00 %%
M
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' - SCHOCOLATE

BLANCO

EMPAQUES PARA BOMBON DE
CHOCOLATE

P1ZZA DE CHOCOLATE
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ANEXO |
SITUACION 4: EL RECORRIDO DE LAS PIZZAS DE FRACCIONES

SITUACION 4: EL RECORRIDO DE LAS PIZZAS DE FRACCIONES
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ANEXO J
SITUACION 5: TANGRAM CHINO FIGURA 1Y 2

SITUACION 5: TANGRAM CHINO

FIGURA 1

FIGURA 2
£
N
X
2
Q
m @
o
N '50,
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ANEXO K

REJILLA AUTOEVALUATIVA: SITUACION 5

Rejilla autoevaluativa

CRITERIO

Participa en clase, construyendo el concepto
de fraccion como parte-todo, medida,
cociente y como operador

Trabaja activamente en la construccién fisica
del tangram por medio del doblado-rasgado

Realiza la observacion juiciosa de los
tangram explicativos, identificando los
diferentes conceptos de fraccion y
terminando las actividades propuestas

Participa en los juegos interactivos online

Pone en practica los conocimientos
adquiridos en la presentacion de power point
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ANEXO L

REFERENTE TEORICO

1. Obra consultada; Papel de la representacién grafica de la fraccién, en las pruebas
Saber 5° aplicadas en el afio 2009.

Autor: CASTILLO GUTIERREZ, Campo Elias

Fuente: TESIS MAESTRIA U. PEDAGOGICA .MM-00117. Bogota D.C., 2012, 111 P&ginas.

Fecha de consulta: _marzo de 2015

CATEGORIA O
SUBTEMA

AFIRMACIONES

Representacion
grafica,
visualizacion,
evaluacién
externa,
significados de la
fraccion.

En este trabajo se realiza un andlisis del uso, la viabilidad y la pertinencia
de las situaciones que en la prueba Saber 5° 2009 emplean los
significados de la fraccion, pero que ademas incorporan el uso de
representaciones graficas. Se pretende indagar la relaciébn que puede
existir entre representacion grafica y visualizacion; para este fin se utilizan
los niveles de estudio de un problema con representacion grafica.

CONTENIDO

Se hace un contextualizacion de la investigacion empezando con la
prueba Saber en Colombia y se particulariza la presentada en el afio
2009. Ademas, se hace un estudio acerca de investigaciones que
abordan los significados de la fraccion en diferentes contextos. El
segundo encontramos las viii definiciones de los significados de la
fraccion, las categorias de Arcavi (2003) acerca de la visualizacién y los
niveles de representacion definidos por Parra y Flores (2008), para la
solucion de problemas. El tercero se encuentra la metodologia de la
investigacion. En el cuarto el estudio de los resultados obtenidos y para
finalizar en el sexto las conclusiones.

METODOLOGIA

Cualitativo y se caracteriza por la interpretaciébn y descripcion de
informacién. Consta de tres etapas en las que encontramos el preanalisis
gue trata de las observaciones primitivas y la determinacién de las
categorias de analisis. La exploracion del material que se refiere al
estudio de las pruebas Saber 5° 2009 y por ultimo el tratamiento de los
resultados en donde se realizo el estudio de los resultados obtenidos.

OBJETIVOS

Analizar el papel de las representaciones gréficas en la resolucién de
problemas que involucran el concepto de fraccion, planteados en las
pruebas Saber quinto del afio 2009.Identificar las situaciones problema
gue movilizan los significados de la fraccion en las cuales la
representacion grafica hace parte del mismo. Establecer el papel de la
representacion grafica de las fracciones en el enunciado de los
problemas. Determinar el papel de la representacion grafica de las
fracciones en la resolucion de los problemas de la prueba Saber 5° de
20009.

CONCLUSIONES

Respecto a los problemas que movilizan algun significado de la fraccion
sus principales caracteristicas son: acudir de una forma expresa a alguna
frase o palabra que haga alusién al fraccionamiento y presentar una
representacion grafica que haga alusién a este hecho. La mayor parte de
los problemas que presentaban una representacion gréafica, tenian como
propésito expresar algun tipo de informacién de una manera diferente,
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para lo que se requeria saber leerla y entenderla. confirmaron el concepto
aportado por Escolano & Gairin (2005) respecto al significado de la
fraccibn como parte-todo, en la que solo es necesario hacer una relacion
entre partes sombreadas y total de las mismas.

APORTES A LA | Permiten visualizar los problemas desde factores gréaficos que influyen en
INVESTIGACION | la comprensién de las fracciones y como se ven reflejados en los
desempefios obtenidos en las pruebas saber permitiendo tener otra vision
sobre el manejo tedrico y conceptual que den sustento y enriquecimiento
a mi proyecto.

2. Obra consultada: APROXIMACION AL CONCEPTO DE NUMERO REAL CON
ESTUDIANTES DE OCTAVO GRADO DE BASICA SECUNDARIA
Autor: WILSON GORDILLO THIRIAT, MARIO EDUARDO THIRIAT ROJAS
Fuente: TESIS MAESTRIA U. PEDAGOGICA .MM-00082 .2004, 271 paginas
Fecha de consulta: ~ 04/03/2015

CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA

DESCRIPCION Presenta una propuesta didactica para la ensefianza del concepto de
namero real, como una opcion diferente al tratamiento formal y riguroso
gue tradicionalmente se usa para abordar este concepto, correspondiendo
a un estudio de réplica parcial de la tesis doctoral de Isabel Romero
Albadalejo “La introduccién al nimero real en ensefianza secundaria: una
experiencia de investigacion-accion” ya que se ha tomado todo el disefio
y la mayor parte del proceso metodolégico de investigacion, que la
doctora Romero presenta en su tesis.

CONTENIDO se proponen los siguientes interrogantes:

1. ¢ El tratamiento convencional formal basado en la llamada matematica
moderna que se viene desarrollando para introducir los nimeros reales en
la secundaria, permite al estudiante alcanzar el nivel de pensamiento
numeérico esperado por la sociedad, quien ha formulado objetivos, logros,
competencias y estandares para este nivel?

2. ¢Tiene suficiente significado para los estudiantes el tratamiento
didactico de introduccion al concepto de nimero real fundamentado en la
formalidad de la matemética moderna?

METODOLOGIA | Esta investigacion se enmarca dentro de la metodologia de investigacion—
accion, conformada por las siguientes fases fundamentales: Planificacion,
accion, Observacion y Reflexion, asi como su secuencialidad en forma de
ciclos.

Estudiar dificultades y potencialidades que presenta la introduccion del
OBJETIVOS concepto de Numero Real en estudiantes de 8° Grado, utilizando para ello
un diagndstico categdérico y una propuesta didactica que se caracterice
por:

1. Tener en cuenta la complejidad del concepto, y abrir vias para la
representacion, comprensiéon y solucion de problemas
fundamentales en la construccion del namero real.

2. Basarse, de forma simultdnea y complementaria, en los sistemas
de representacion digitales (simbdlicas) y analégicas (graficas),
propios del Nimero Real y en un conocimiento, claro, preciso y
riguroso de la red conceptual que sustentan.
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3. Insertarse en el contexto Curricular del Colegio Mayor de San
Bartolomé para aplicar la prueba que permita el desarrollo del
diagnostico y a su vez la ejecucion de la propuesta

CONCLUSIONES | El diagnéstico a partir de un instrumento de observacion (Pretest) que
reveld, poca profundidad conceptual del objeto matematico ideal
“‘numero”, asi como la falta de aplicacion de procesos algoritmicos que
involucran los cambios de representacion digital (simbdlica) y ubicacién
de numeros racionales sobre la recta numérica (representaciones
analdgicas), lo que ubicaba a los estudiantes en un proceso de desarrollo
de pensamiento de bajo nivel, con respecto a los nimeros reales.
Disefia la propuesta didactica desde el trabajo procedimental con
nameros racionales, acorde con la organizacion de contenidos de la
propuesta curricular del MEN. Jugaron un papel fundamental los distintos
sistemas de representacion de los nimeros reales: el sistema de notacion
decimal y la notacion operatoria de los reales, dentro de las notaciones
simbdlicas, y el modelo de la recta, junto con la medida de longitudes en
el terreno de las representaciones graficas. Identificaron el manejo de
sistemas de representacion, mostraron comprension del significado de
los digitos en el sistema de notacion decimal y dificultades a la hora de
interpretar signos graficos. Se observa la resistencia de varios estudiantes
a considerar como equivalentes representaciones de los nimeros reales
gue presentan facetas distintas y exclusivas de cada una.

APORTES A LA | Me permite hacer comparaciones y darle una ruta a mi proyecto con el
INVESTIGACION | cual tenemos la misma metodologia. EI manejo tedrico y didactico que le
dan al concepto de numero real. Detectar, analizar y evaluar las
dificultades y potencialidades que pueden presentar los estudiantes para
el desarrollo de la comprensiébn matematica en un contexto curricular,
explicitando las limitaciones y posibilidades para el aprendizaje que
proporciona el aula como escenario natural complejo. Su significado en la
matematica me permite dar un punto de vista del nUmero racional como
namero real, concretamente con el concepto de numero. Del cual el
estudiantado no tiene claridad.

3. Obra consultada: UNIDADES DIDACTICAS EN CIENCIAS Y MATEMATICAS

Autor: Digna Couso, Edelmira Badillo, Gerardo Andrés Perafan, Agustin Aduriz-Bravo

Fuente: Libro: Coleccién Didacticas. Didacticas.  Cooperativa Editorial Magisterio, 2005 ISBN
9582008334, 9789582008338 N. ° de Paginas 380

Fecha de consulta: Marzo /2015

CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA

DESCRIPCION Se resalta la importancia de la unidad didactica en el proceso educativo,
por constituir la concrecién de qué se va a ensefia y coOmo se va a
ensefiar. Destaca la vision de la unidad didactica desde el paradigma
constructivista, en el que el docente disefia (crea, selecciona, modifica,
etc.), implementa y evalla las unidades didacticas que aplica en su aula.
Proporciona una serie de criterios que, mas que recetas didacticas son
una propuesta de reflexiones que todo docente debe realizar para mejorar

Su practica.
Ejemplos de innovacion educativa en el aula de ciencias y matematicas a
OBJETIVOS través de la presentacion de y reflexion sobre Unidades Didacticas
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Constructivistas, disefiadas e implementadas en el aula de los diferentes
niveles educativos, vinculando el proceso de disefio e implementacién con
la reflexion — accion de los docentes. Estructurado en una primera parte,
gue proporciona orientaciones para el disefio reflexivo de Unidades
Didacticas y la segunda parte muestra ejemplos de unidades innovadoras
en ciencias y en matematicas, llevadas a la practica en los diferentes
niveles educativos.

APORTES A LA | Aporta toda la orientacion reflexiva sobre el referente te6rico y préactico,
INVESTIGACION | que todo docente necesita para reelaborar y reinventar su criterio de
ensefianza concreta segun sea la situacion de adaptacion de su
contexto, que conlleve a mejorar la practica docente. Planteados desde
la disciplina de didactica de las ciencias con unos criterios orientadores
para mejorar el disefio de unidades didacticas que faciliten la construccion
de aprendizajes significativos, disefiando actividades de ensefianza y
aprendizaje que permitan a los alumnos y alumnas establecer relaciones
substantivas entre los conocimientos y experiencias previas y los nuevos
aprendizajes.

4. Obra consultada: VALIDACION DEL MODELO DEL PROFESOR FEDERICI
SOBRE LA CONSTRUCCION DE LOS NUMEROS RACIONALES POSITIVOS.
Obstéaculos didacticos en la relacién parte-todo

Autor: CARMEN ANDRADE ESCOBAR
Fuente: TESIS MAESTRIA U. PEDAGOGICA .MM-00088. Bogota D.C., 2003, 123 Paginas.
Fecha de consulta: Marzo /2015

CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA
DESCRIPCION Investigacion sobre la construccién de los nimeros racionales en séptimo

grado. Los antecedentes sefialan que las dificultades de los estudiantes
para dar sentido a los numeros racionales tienen su origen en la
ensefianza de la fraccion como relacion parte-todo. La fraccion tiene
como base el nimero contador pero el nimero racional es una relacion.
Esta falta de claridad en el significado de los nimeros ha conducido a
planteamientos estrechos o ficticios en la ensefianza. EI modelo del
profesor Federici aporta a la didactica de la matematica, sobre la
construccion de los numeros racionales, desde su semantica, como
medida entre valores de una magnitud; idea basica para la construccion
de la matematica y de la ciencia de los afios superiores.

CONTENIDO Capitulo 1. Delimitacion del problema. El capitulo 2. Proceso filogenético
del nimero, el tratamiento de los nameros racionales en los textos, el
modelo Federici sobre la construccién de los racionales; los obstaculos
didacticos que se presentan en los textos; y criterios de aprendizaje. El
capitulo 3. Aplicacion del modelo en tres etapas: descripciébn de la
poblacion, organizacién del modelo de ensefianza y andlisis de
resultados.

METODOLOGIA | Etapas en la construccion de los nimeros racionales con base en el
modelo, las cuales surgen de los resultados del analisis del proceso
filogenético del numero. Sesiones acorde a cada etapa, pero, con la
posibilidad de ampliar o cambiar este orden en respuesta a las
necesidades del grupo de referencia. Se procedié a clasificar el grupo de
referencia en 5 subgrupos, de acuerdo a su nivel académico en
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matematicas y su motivacion.

OBJETIVOS

Validar el modelo del profesor Federici sobre la construccion de los
nameros racionales para que los estudiantes puedan dar sentido y usar
los niUmeros racionales en situaciones de su contexto socio-cultural, en la
matematica y en otras ciencias. Explorar el paso entre los naturales y los
racionales positivos, por medio de los operadores sobre magnitudes, y
sefalar los obstaculos didacticos en la fraccion. Estudiar el concepto de
namero racional como medida y razon entre magnitudes, y mostrar su
conexién con otros sistemas numericos.

CONCLUSIONES

Modelo como la alternativa para la didactica de los niumeros racionales
porque se evitan los obstaculos didacticos, y ademas, es una base soélida
para el estudio de la matematica y de la ciencia de los afios superiores. El
estudio de los racionales con operadores sobre longitudes,
especificamente sobre segmentos, es una herramienta didactica para
construir un nimero con un significado diferente al numero contador. El
estudio de los sistemas numéricos organizado de acuerdo al orden de
cerradura de las operaciones aritméticas, N, Z, Q, R, C,, C4, no es para
los nifios sino para las computadoras. El orden histérico N, Q*, Q°, R, C,,
C4 sigue un proceso acorde con un contexto socio-cultural, que va de lo
pragmatico a lo tedrico, es mas acorde para la did4ctica de la matemética.

APORTES A LA
INVESTIGACION

Me permite ver que hay diferentes formas de mostrar la problematica de
conceptualizacibn que hay con los numeros racionales y diferente
sustento tedrico para plantear soluciones y herramientas didacticas que
nos pueden ayudar a construir su concepto como nimero. Que dia a dia
surgen nuevas formas que nos ayudan a mejorar nuestra practica
docente.

5. Obra consultada: Didactica de las matematicas: cuestiones, teoria y practica en el

aula

Autor. Anthony Orton, Guillermo Solana

Editores: Morata, 1990.

Fuente: ISBN: 84-7112-345-2 Espafia Ediciones Morata, 1990. 240 paginas
Fecha de consulta: Marzo /2015

CATEGORIA O
SUBTEMA

AFIRMACIONES

DESCRIPCION

Introduccién general a una gran corriente de la educacién matematica y
proporciona una perspectiva muy necesaria de la investigacion educativa
que explora la comprension de los conceptos mateméaticos por parte de
nifos y nifas. Escrita desde el punto de vista del profesor de
mateméticas, aborda cuestiones de continuo interés, por ejemplo: ¢por
gué rinden méas unos estudiantes que otros?, ¢hemos de aguardar a que
estén «dispuestos» a aprender?, ¢Pueden descubrir las matematicas por
si mismos?, ¢influye el lenguaje en el aprendizaje de las mateméticas?

CONTENIDO

Constituye una valiosa guia para los interesados en la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas en la escuela primaria: profesorado,
estudiantes de magisterio, formadores de docentes, investigadores y
autoridades educativas.

Una metodologia para la ensefianza de las matematicas en secundaria
basada en las inteligencias emocional y espiritual

APORTES A LA

Proporciona un referente tedrico en la investigacion educativa y en la
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| INVESTIGACION

| metodologia de la didactica de las matematicas.

6. Obra consultada: Estrategias docentes para un aprendizaje significativo: una
interpretacién constructivista

Autor: Frida Diaz Barriga Arceo, Gerardo Hernandez Rojas

Fuente: ISBN 9701035267, 9789701035269 Editor McGraw-Hill, 2002 465 paginas

Fecha de consulta: Marzo /2015

CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA
DESCRIPCION Estrategias de aprendizaje, metacognicion, autorregulacién y coémo
ensefiar estas cuestiones. Presenta una revision de los fundamentos, las
caracteristicas y las limitaciones de las estrategias de aprendizaje en
general.
CONTENIDO Las estrategias de aprendizaje pueden clasificarse en funcién de qué tan

Generales o especificas son, del dominio del conocimiento al que se
aplican, del tipo de aprendizaje que favorecen (asociacion o
reestructuracion), de su finalidad, del tipo de técnicas particulares que
conjuntan, etcétera. Las experiencias metacognitivas son aquellas
experiencias de tipo consciente sobre asuntos cognitivos o afectivos (por
ejemplo, pensamientos, sentimientos,

APORTES A LA
INVESTIGACION

Aporta sustento tedérico para el aprendizaje significativo en cuanto a los
fundamentos, adquisicién y modelos de intervencion.

7. Obra consultada: Las actitudes hacia las matematicas: construccién y validacién
de un instrumento para su medida

Autor: Andrés Palacios, Victor Arias, y Benito Arias

Fuente: Revista de Psicodidactica, 2014, 19(1), 67-91 ISSN: 1136-1034 elSBN: 2254-4372

http://www.ehu.eus/ojs/index.php/psicodidactica/article/view/8961/9943

Fecha de consulta: Marzo /2015

CATEGORIA O
SUBTEMA

AFIRMACIONES

DESCRIPCION

La medida de las actitudes hacia las mateméticas supone un campo de
gran valor dentro de lo que se conoce como dominio afectivo matematico
por el nimero de investigaciones y por la amplitud de sus relaciones. No
obstante, los instrumentos disponibles en la actualidad para medir estas
actitudes estdn en la mayoria de los casos validados mediante
procedimientos psicométricos poco robustos y, en algunas ocasiones, con
tamafos muéstrales no muy elevados

CONTENIDO

En relacibn a las matematicas, cabe distinguir entre actitudes
matematicas y actitudes hacia las matematicas. La actitud hacia las
matematicas tendria que ver con la valoracion, el aprecio y el gusto por
esta disciplina subrayando mas la vertiente afectiva que la cognitiva. Las
actitudes matematicas, por el contrario, tendrian que ver con el modo de
utilizar capacidades generales que son relevantes para el quehacer
matematico (tales como la apertura mental, la flexibilidad en la busqueda
de soluciones a un problema o el pensamiento reflexivo), aspectos todos
mas relacionados con la cognicién que con los afectos

APORTES A LA
INVESTIGACION

Presenta una escala de actitudes hacia las matematicas multidimensional
con items relacionadas con el gusto por las matematicas, la utilidad de las
matematicas y la confianza-ansiedad hacia las matematicas.
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8. Obra consultada: Factores gue inciden en el bajo rendimiento en matematicas en
las pruebas puertorriquefas de aprovechamiento académico desde la perspectiva

de los maestros de esta area de ensefianza

Autor: Alvarez Suarez, Minnieli

Fuente: NUmero de tesis doctoral/tesina 3630793 Universidad del Turabo (Puerto Rico) ISBN

9781321089110,

http://sibulgem.unilibre.edu.co:2071/docview/1564230203?accountid=49777

Fecha de consulta: Marzo /2015

CATEGORIA O

AFIRMACIONES

SUBTEMA

DESCRIPCION identifica los factores que influyen en el estudiante con logro bajo en
matematica

CONTENIDO Los factores externos para las pruebas indicaban la falta del soporte de

padres, las interrupciones en vez de ser instructivas y la accién
disciplinaria. aspectos que tienen impacto importante sobre el rendimiento
de estudiantes

APORTES A LA
INVESTIGACION

Soporte tedrico sobre factores incidentes en el rendimiento escolar para
tener en cuenta en la elaboracién de la guia.

9. Obra consultada: Una Estrategia Didactica Para Las Matematicas Escolares Desde
El Enfoque De Situaciones problema

Autor: CORDOBA, J. Jairo M Palacios

Fuente: ProQuest Education Journals. ISSN 01217593 Revista Educacién y Pedagogia, Jan,

2011, vol. 23, no. 59. pp. 179-193.

Fecha de consulta: Marzo /2015

CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA

DESCRIPCION En este articulo se presenta una experiencia de aula sustentada desde el
enfoque de situaciones problema, a partir de las cuales se ha
implementado una organizacion particular de la clase de mateméticas que
viene contribuyendo al mejoramiento de las relaciones entre el docente, el
estudiante y el conocimiento matematico.

CONTENIDO Es una alternativa para que el maestro transforme su manera de

desempefiarse en el aula, en el alumno desarrolla autonomia para
acceder a la construccion de relaciones mateméticas y permite que los
conocimientos matematicos sean reorganizados a través de diferentes
representaciones, las cuales dotan de significado los aprendizajes
conceptuales y procedimentales de los estudiantes.

APORTES A LA
INVESTIGACION

Aspectos que aportan en el trabajo de aula y dan significado al
aprendizaje.

10. Obra consultada: Perspectiva de la Didactica de las Matematicas como Disciplina
Tecno cientifica

Autor:

Juan D. Godino

Fuente: Departamento de Didactica de la Matematica. Universidad de Granada. Septiembre,

2010. (Disponible en, http://www.ugr.es/local/jgodino)

Fecha de consulta: Marzo /2015

CATEGORIA O
SUBTEMA

AFIRMACIONES
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DESCRIPCION

Clarifica la naturaleza de la Didactica de las Matematica y sus relaciones
con otras disciplinas; Sintetiza las principales lineas o perspectivas de
investigacion; Reflexiona sobre las relaciones de la Didactica de las
Matematicas con la practica de la ensefianza, la tecnologia educativa y el
conocimiento cientifico; Analiza la dependencia de los problemas de
investigacion respecto de los paradigmas y metodologias de
investigacion; Reflexiona sobre el estado de actual de consolidacion
institucional la Didactica de las Mateméticas en el panorama
internacional.

de

CONTENIDO

Presenta una sintesis de trabajos y reflexiones sobre planteamientos
tedricos y filoséficos sobre la educacién matematica. Incluye un anexo de
catdlogo de revistas y publicaciones relevantes que recogen los
resultados de las investigaciones en el area de conocimiento.

APORTES A LA
INVESTIGACION

Muestra numerosas posturas que consideran que la ensefianza es una
técnica directamente derivada de una teoria psicologica del aprendizaje
gue le sirve de fundamento. Permite una comprension mas profunda vy
correcta de los aspectos psicologicos de la ensefianza y aprendizaje de la
matematica y sus implicaciones da sustento teérico al proyecto

11. Obra consultada: Interpretando la comprension matematica en escenarios basicos
de valoracién. Un estudio sobre las interferencias en el uso de los significados de

la fracciéon

Autor: Jesus Gallardo, José Luis Gonzalez, Wenceslao Quispe

Fuente: Revista Latinoamericana de Investigacion en Matematica Educativa VOLUMEN 11 -

No.3 (Noviembre, 2008) - pp. 355-382

Fecha de consulta: Abril /2015

CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA

DESCRIPCION Examina algunos aspectos del problema de la interpretacion de la
comprension en matematicas. A partir de la configuracion especifica de
uno de los escenarios basicos donde se manifiesta este problema, se
desarrolla una propuesta para la interpretacion del aprendizaje
comprensivo.

CONTENIDO Propuesta que se sustenta en un modelo operativo para la valoracion de

la comprension del conocimiento matematico. Su potencialidad practica
se pone de manifiesto en su aplicaciéon, mediante un estudio realizado con
profesores en formacion, en el contexto de las fracciones.

APORTES A LA
INVESTIGACION

Uso de algunos significados de la fraccion, sustentan una caracterizaciéon
de la comprension elaborada con base en las distintas prioridades de
eleccion y disponibilidad de empleo de este objeto matemético, en su
espacio fenomenolégico y epistemoldgico.

CONTENIDO

revisa con mayor detalle el "estado de la cuestidon" sobre la discusion del
estatuto cientifico de la Educacion Matematica entre los grupos mas
significativos del mundo, centrdndose en la actividad desarrollada por
grandes nucleos de investigadores, en particular, los grupos Theory of
Mathematics  Education (TME), Psychology of Mathematics
Education(PME) y la Escuela Francesa de Did4ctica de las Matematicas.

APORTES A LA

La reflexion es util para valorar los desarrollos relativos en otras areas
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INVESTIGACION

tematicas de la investigacion educativa.

12. Obra consultada: La revolucién brousseauniana como razén de ser del grupo
Didactica de las Matematicas como disciplina cientifica

Autor: Josep_Gascén

Fuente: Avances de investigacidn en educacion matematica, ISSN-e 2254-4313, N°. 3, 2013,

pags. 69-87

Fecha de consulta: Abril /2015

CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA

DESCRIPCION El grupo de trabajo “Didactica de la Mateméatica como Disciplina
Cientifica” (DMDC), heredero del Seminario Interuniversitario de
Investigacion en Didactica de las Matematicas (SIIDM), surgié con la
intencion de contribuir al desarrollo de la didactica en la direccién
propuesta por Guy Brousseau en la década de los 80.

CONTENIDO la ambicion de construir una ciencia didactica caracterizada como

epistemologia experimental, la transformacion y ampliacion de su objeto
de estudio y la consiguiente inauguracion del programa epistemoldgico de
investigacion en didactica de las matematicas constituyen, atn hoy dia, la
razon de ser del grupo DMDC.

APORTES A LA
INVESTIGACION

Analizar algunos de los citados rasgos que caracterizan la revolucion
brousseauniana. Explica la importancia que tuvo y sigue teniendo la
ambicion original de la TSD de construir una ciencia didactica
relativamente auténoma, con un objeto de estudio propio y en la que la
nocion de “fenémeno didactico” ocupa una posicion central. Profundiza en
el estudio y comprension de los fenémenos didacticos, es decir, de
aquellos fenébmenos relacionados con la produccién y comunicacion del
conocimiento matemaético.

13. Obra consultada: Boletin Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la

Educacion (LLECE)
Autor: Jorge_Seqgueira, Director de la Oficina Regional de Educaciéon de la UNESCO para
América Latina y el Caribe.
Fuente: OFICINA DE LA UNESCO EN SANTIAGO. Oficina Regional de Educacién de la

UNESCO para América Latina y el Caribe http://www.llece.org/public/

Fecha de consulta: Abril /2015

CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA
DESCRIPCION Red de directores nacionales de evaluacion educativa de América Latina
y el Caribe. EI LLECE produce informaciébn y conocimiento que
retroalimentan la politica educativa, por medio de sus reportes de estudios
gue reflejan el estado de la calidad de la educacion en la region.
CONTENIDO Los resultados de las evaluaciones que realiza el LLECE han permitido

gue el debate educacional se enfoque en la calidad sin exclusion,
proveyendo datos que permiten comprender la magnitud de los desafios
gue enfrenta la educacién en América Latina y el Caribe.

APORTES A LA
INVESTIGACION

Contribuye al desarrollo de capacidades en evaluacion educativa en la
region, a través de capacitaciones, y sirve como foro de intercambio para
generar ideas y debatir buenas practicas educativas. Da antecedentes
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| internacionales

14. Obra consultada: La influencia de las TIC en el desempeiio académico de los
estudiantes en América Latina: Evidencia de la prueba PISA 2012

Autor: Héctor Alberto Botello, Amado Guerrero Rincén

Fuente: www.virtualeduca.org/.../LainfluenciadelasTICeneldesempeoacademicod...

Fecha de consulta: Abril /2015

CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA
DESCRIPCION Las herramientas y equipos que se utilizan en el proceso de aprendizaje
de los escolares pueden tener un efecto significativo en el desempefio
escolar de los nifios.
CONTENIDO Estudia el impacto que tienen las tecnologias de la informacion y

comunicacion sobre el desempefio académico de los estudiantes de
Ameérica latina utilizando la prueba PISA del 2012. Para la estimacion se
utilizaron técnicas de regresion lineal multiple ya que permite el control de
variables institucionales, familiares e individuales, para asi hallar el efecto
directo que tienen las TIC en el puntaje promedio del estudiante

APORTES A LA
INVESTIGACION

Los resultados muestran que la tenencia de tecnologias y el uso de éstas
en el aprendizaje escolar mediante actividades contenido digital, afectan
positivamente el desempefio académico de los nifios, lo que da un
sustento tedrico aplicable al proyecto.

15. Obra consultada:_El peso de las organizaciones internacionales en la evaluacién de los
sistemas educativos. Un andlisis a partir del estudio PISA de la OCDE

Autor: Lucrecia Rodrigo

Fuentehttp://jornadassociologia.fahce.unlp.edu.ar/actas/RodrigoLucrecia.pdf/view?searchterm=

None: http://jornadassociologia.fahce.unlp.edu.ar — ISSN 2250-8465

Fecha de consulta: Abril /2015

CATEGORIA O
SUBTEMA

AFIRMACIONES

DESCRIPCION

La participacion de los paises Latinoamericanos en experiencias de
evaluacion de aprendizaje escolar mediante instrumentos estandarizados
de aplicacién a gran escala ha sido reducida, en los Ultimos afios ha
adquirido mayor continuidad como consecuencia de algunos cambios.
Describe las experiencias mas importantes de evaluacion del rendimiento
escolar a nivel internacional que contaron con presencia Argentina y
latinoamericana en general. Por otro lado, destaca el rol central que
juegan las agencias multilaterales en la puesta en marcha de dichos
estudios.

CONTENIDO

Da cuenta de las principales organizaciones que ejercen una labor de
liderazgo en el campo de las evaluaciones internacionales, entre éstas se
destacan la IEA y la OCDE a nivel global y el LLECE de la UNESCO a
escala regional. En segundo lugar, analizar los rasgos mas significativos
del informe PISA de la OCDE, en tanto se lo considera un caso
paradigmatico de este tipo de iniciativas que cuenta con un alto grado de
participacion de los paises de América Latina. En tercer lugar, y
enfocando el andlisis en la OCDE, el trabajo tiene por objetivo destacar el
papel de las organizaciones internacionales en la puesta en marcha de
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experiencias externas de evaluacion de los sistemas de ensefianza.

APORTES A LA
INVESTIGACION

La IEA es una asociacion internacional de caracter no gubernamental
formada por centros y agencias de investigacion y de evaluacién
educativa, realiza estudios comparativos sobre politicas y practicas
educativas en diversos paises del mundo.

El LLECE se define como la red de sistemas de medicion y evaluacion de
la calidad de la educacibn de los paises latinoamericanos cuya
coordinacion ha sido asignada a la UNESCO. Fue iniciado entre los afios
1994 y 1995 con el propésito de coordinar y fortalecer la capacidad
examinadora de los distintos organismos nacionales. Se encarga de
realizar estudios comparados sobre el rendimiento escolar en areas como
son Lectura, Matematicas y Ciencias, generando estandares regionales y
estableciendo un sistema de informacion y diseminacion.

El programa PISA forma parte del Proyecto de Indicadores Educativos
(INES) de la OCDE, ofrece datos comparables sobre el funcionamiento de
los sistemas educativos de los paises participantes. Su preocupacion es
proporcionar a los gobiernos informacion fiable a nivel internacional sobre
el grado en que los estudiantes estan “preparados para la vida”. La idea
gue subyace es que esta informacion ayuda a mejorar tanto el
aprendizaje como la ensefianza, reforzando la motivacién y la capacidad
de los jovenes y el rendimiento de las escuelas (OCDE, 2005).

la OCDE realiza un seguimiento sistematizado del rendimiento de los
sistemas educativos nacionales a través de su programa PISA

16. Obra consultada: Factores gue inciden en el bajo rendimiento en matemaéaticas en las
pruebas puertorriguefias de aprovechamiento académico desde la perspectiva de los

maestros de esta area de ensefanza.

Autor: Alvarez Suarez, Minnieli.

Fuente: http://search.proquest.com/docview/1564230203?accountid=49777 Available from ProQuest
Dissertations & Theses A&lI. (1564230203). Retrieved from.
Fecha de consulta: Abril /2015

CATEGORIA O
SUBTEMA

AFIRMACIONES

DESCRIPCION

Este estudio se centré en identificar los factores que inciden en el bajo
aprovechamiento de los estudiantes en las matematicas. Los resultados
Sugieren también que las pruebas no estan totalmente alineadas con el
contenido curricular que se ensefia en cada grado en la materia de
matematicas. Los factores externos a las pruebas arrojaron que el poco
respaldo de los padres, las interrupciones en el tiempo lectivo, las
medidas disciplinarias, el rezago escolar, el ausentismo de los
estudiantes, la apatia de los estudiantes hacia las matematicas, entre
otros, son aspectos significativos que repercuten en el desempefio de los
estudiantes.

CONTENIDO

Los resultados del desempefio de los estudiantes en el area de
matematicas de las pruebas no son los esperados. Los estudiantes
siguen sin dominar las destrezas y sin cumplir las expectativas del
Programa de Matematicas. No se puede pasar por alto que el problema
de la deficiencia de los estudiantes en el area de mateméticas es
preocupante. ¢Por qué? Los estudiantes tienen que recurrir a las
matematicas para avanzar al paso que se requiere en un mundo gque,
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desde el punto de vista de crecimiento, ha evolucionado a pasos
agigantados. Ante esta tendencia alarmante, existe la necesidad de
identificar los factores que inciden para que el desempefio de los
estudiantes en las PPAA (Pruebas Puertorriquefias de Aprovechamiento
Académico) en la materia de mateméaticas no haya mejorado y haya
mantenido estatico un 13% de proeficiencia desde el 2009 al 2013.

APORTES A LA
INVESTIGACION

En respuesta a los informes sobre el sostenido descenso en los logros de
los estudiantes y el llamado por unos estdndares académicos altos. La ley
establece un mandato para aumentar los logros de todos los estudiantes.
Que muestra la necesidad planteada en el proyecto.

17. Obra consultada: El entendimiento del concepto de la fraccién que poseen los maestros
en formacion para el nivel elemental

Autor: Humaran Martinez, Yuitza T.

Fuente:http://sibulgem.unilibre.edu.co:2071/docview/1239716925?accountid=49777 ProQuest

Dissertations & Theses A&l

Fecha de consulta: Abril /2015

CATEGORIA O
SUBTEMA

AFIRMACIONES

DESCRIPCION

Explorar y describir el entendimiento del concepto de la fraccién que
poseia un grupo de maestros en formacion para el nivel elemental. Las
fracciones son determinantes para entender los numeros racionales
(Kieren, 1993; Lamon, 2007) que, a su vez, son fundamentales para
entender otros conceptos como por ejemplo, la razén de cambio, la
medicion de cantidades continuas y la comparacion y operacién de esas
medidas (Freudenthal, 1982; Kieren 1980; Lamon, 2005; Streefland, 1991;
Wu, 2008).

CONTENIDO

El hecho de que la ejecuciéon de los estudiantes en las pruebas de
aprovechamiento de matemética es baja provoca que se dirija la atencion
hacia la ensefianza y el aprendizaje de este saber. En Puerto Rico, se
establecieron estandares de contenido matematico por nivel escolar
(DEPR, 2002), y luego se establecieron las expectativas de ejecucion y
sus indicadores por grado (DEPR, 2007). El curriculo del Programa de
Matematicas se ha disefiado, implementado y evaluado, basandose en
estos documentos.

APORTES A LA
INVESTIGACION

Nos muestra uno de los factores méas importantes para que la
implantacion del curriculo sea efectiva, es el trabajo que llevan a cabo los
maestros en el salén de clases. Por lo tanto, la calidad de la ensefianza
dependerd, entre otros factores, del conocimiento del contenido que
tengan los maestros. Las representaciones que se consideraron fueron
las de una fraccién como: una parte de un todo, una razoén, un cociente,
un operador y una medida. Aspectos fundamentales en el desarrollo del
proyecto.

18. Obra consultada: PROPUESTAS DIDACTICAS PARA EL DESARROLLO DE
COMPETENCIAS MATEMATICAS EN FRACCIONES.

Autor: Carrillo M, Henriguez S, Bravo A, Mellado M, Manzi E.

Fuente: Horizontes Educacionales2008, Vol. 13 Issue 2, p87-98. 12p. 7 Diagrams, 1 Chart, 3

Graphs... ISSN: 07172141. Fuente Académica, Ipswich, MA.

Fecha de consulta: Abril /2015
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CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA

DESCRIPCION El trabajo tiene como propdsito abordar las fracciones como contenido. Se
hace referencia al significado, conceptualizacion y justificacion de su
presencia en los curriculos oficiales y se proporcionan situaciones
didacticas para ser implementadas y evaluadas, graduando las
competencias matematicas implicadas en el aprendizaje de las
fracciones, analizando las principales dificultades que encuentran los
estudiantes para comprenderlas.

CONTENIDO En relacién son las Situaciones de Medida, se pueden distinguir dos
casos: 1. Por fraccionamiento de la unidad: En estas situaciones existe
una cantidad de magnitud a medir que no equivale a la unidad o alguno
de sus multiplos. Para precisar mas la medida se divide la unidad en
partes iguales y si una cantidad de magnitud mide a/b unidades quiere
decir que dividiendo la unidad en b partes iguales la cantidad de magnitud
a medir equivale a un numero a de dichas partes. 2. Por
conmensurabilidad: Situaciones de medida en las que se comparan dos
cantidades de una magnitud, estableciendo cuantas veces tiene que ser
repetida cada una de ellas para obtener dos cantidades iguales

APORTES A LA | El marco conceptual que emplea proviene de la investigaciéon en
INVESTIGACION fracciones como objeto de conocimiento matematico y de las teorias
socio-constructivistas del aprendizaje, destacando el rol activo del alumno
y el rol mediador del profesorado. A través de tareas colaborativas que
promuevan conversaciones e intercambio de ideas entre profesores y
estudiantes, el conocimiento sobre el objeto matematico (fracciones) se
verd enriquecido con nuevos significados. Esto ocurre cuando los
modelos espontaneos de razonamiento son confrontados y llegan a
comprensiones mas refinadas entre los participantes implicados en una
situacion de ensefianza y aprendizaje de las matematicas. El aprendizaje
de las matematicas, en general, y de las fracciones, en particular,
presenta para los alumnos dificultades que pueden estar asociadas a
factores psicolégicos; pedagdgicos o personales.

19. Obra consultada: ALINEACION ENTRE LAS EVALUACIONES EXTERNAS Y LOS
ESTANDARES ACADEMICOS: EL CASO DE LA PRUEBA SABER DE MATEMATICAS
EN COLOMBIA.
Autor: Lopez, Alexis A.
Fuente: RELIEVE - Revista Electrdonica de Investigacion y Evaluacion Educativa. Dec2013, Vol.
19 Issue 2, pl-16. 16p.ISSN 1134-4032
http://sibulgem.unilibre.edu.co:2126/ehost/pdfviewer/pdfviewer?sid=0bld6fa4-7469-4008-bbb8-
9579b5b33adf%40sessionmgr4002&vid=39&hid=4104
Fecha de consulta: Abril /2015

CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA
DESCRIPCION Presenta los resultados de un estudio que examina el grado de alineaciéon

entre una evaluacion estandarizada de matematicas y unos estandares
académicos. La alineacion se examiné usando el modelo de Webb vy los
resultados sugieren que el grado de alineacion entre las evaluaciones
estandarizadas y los estandares académicos no es el mas adecuado y
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por lo tanto los resultados se deben interpretar con mucha cautela y se
debe poner mucho cuidado con el tipo de decisiones que se toman con
base en los resultados.

CONTENIDO Para que una evaluacion sea valida, como minimo, este tiene que estar
alineado con lo que se espera que se ensefie en el aula de clase. Por
alineacion se entiende que hay acuerdo entre lo que se evalGa y lo que
esta descrito en el curriculo (Webb, 1997), lo que se ensefia en clase esta
guiado por lo que dicen los estandares. Esta alineacién entre los
examenes y los estandares ayuda a que los estudiantes aprendan lo que
esta estipulado en el curriculo. Se dan cuatro situaciones diferentes: todo
el contenido de la evaluacion esta alineado con los estandares, pero hay
muchos contenidos de los estdndares que no se estan evaluando.
Segunda situacion, todos los contenidos de los estandares estan siendo
evaluados, pero la evaluacion también estd midiendo muchos aspectos
gue no estan enunciados en los estandares. Tercera situacion, solamente
una parte de los estandares esta siendo evaluada, pero la evaluacion esta
midiendo algunos aspectos que no estan enunciados en los estandares y
mucho de los contenidos de los estdndares no estan siendo evaluados.
Por dltimo, tenemos la situacion ideal donde todas las preguntas estan
evaluando una muestra representativa de todos los contenidos
enunciados en los estandares. Esta es una situacion dificil de alcanzar ya
gue se tienen muchas limitaciones. Por ejemplo, el nimero de contenidos
en los estandares, el nUmero de preguntas en la evaluacion y la forma
como se evalla (el tipo de preguntas que se usan).

APORTES A LA | Generalmente la totalidad de los contenidos de los estandares no se
INVESTIGACION pueden evaluar todos en una sola evaluacion, es importante resaltar que
no se pueden tomar decisiones relevantes sobre el proceso de ensefianza
y aprendizaje Unicamente con base en los resultados de las evaluaciones
estandarizadas. Es necesario utilizar varios criterios, incluyendo las
evaluaciones que estan haciendo los docentes en el aula de clase, para
determinar qué y cuanto estdn aprendiendo los estudiantes. Estudios
como el que presentd en este documento dan claridad sobre cémo
evaluar la alineacién de una prueba y plantean la necesidad de hacer
estudios de este tipo, basados en juicio de expertos, para abordar
aspectos béasicos de la validez de constructo y de contenido de las
pruebas.

20. Obra consultada: ;,QUE COMPRENSION DE LA FRACCION FOMENTAN LOS
LIBROS DE TEXTO DE MATEMATICAS PERUANOS?

Autor: Wenceslao Quispe, Jesus Gallardo y José Luis Gonzalez
Fuente: PNA. Sep2011, Vol. 6 Issue 1, pll-27. 17p.
http://sibulgem.unilibre.edu.co:2126/ehost/results?sid=0b1d6fa4-7469-4008-bbb8-
9579b5b33adf%40sessionmgr4002&vid=55&hid=4104&bquery=competencias+matematicas+%
22en%22+colombia&bdata=JmRIPXpiaCZsYW5nPWVzIJnR5cGUIMCZzaXRIPWVob3NOLWxp
dmU%3d
Fecha de consulta: Abril /2015

CATEGORIA O AFIRMACIONES
SUBTEMA
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DESCRIPCION

El analisis se fundamenta en la dimension fendbmeno-epistemoldgica de
un modelo operativo para la interpretacion de la comprensién en
matematicas. Se pone la atencibn sobre los significados, las
representaciones e ilustraciones, la fenomenologia y la orientacion
metodoldgica. En particular, el concepto de numero racional suele
mostrarse entre los mas afectados por tales dificultades de comprension.
Asi por ejemplo, se concluye que la mayoria de estudiantes peruanos de
sexto de primaria presentan limitaciones a la hora de representar
cantidades y operar con fracciones homogéneas y expresiones
decimales.

CONTENIDO

La comprension del conocimiento matematico esta ligada a las
experiencias matematicas que se producen en aguellas situaciones donde
interviene como medio de resolucién, pudiendo ser inferida o abordada
indirectamente a través del analisis de las acciones que se llevan a cabo
al intentar resolver tales situaciones. Es decir, que el uso intencional del
conocimiento matematico en actividades pertenecientes a su ambito
fendbmeno-epistemolégico, como forma de accion observable e
interpretable, es lo que da cuenta de la comprension de los estudiantes

APORTES A LA
INVESTIGACION

La realidad fenomenoldgica descrita en los libros de texto demanda una
mayor atencion sobre el caracter historico y las aplicaciones de las
fracciones. Revela que requiere una mayor conciencia acerca de la
importancia de contextualizar los contenidos matematicos para lograr una
mejor comprension. No obstante, en ningln caso se llega a analizar en
profundidad el vinculo fraccion-tarea centrado en las relaciones de la
fraccion con las situaciones en las que tiene sentido su uso. Ello exigira,
entre otras cosas, trabajar aspectos de modelizacion de los fenbmenos y
de matematizacion de la realidad cotidiana, caracteristicas que no se
encuentran en los textos analizados.
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