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Reporte de Investigacion. Comunicacion oral.

Fundamentacién

En términos generales, al seguir una metodologia de investigacion, una vez fijado el
tema de investigacion y explicadas las razones e inquietudes que llevan a dicho estudio,
comienza una fase exploratoria en que es importante recurrir a distintas fuentes de informacion
gue permitan establecer un panorama de lo que se conoce acerca del objeto de indagacion
(Fiorentini y Lorenzato, 2010).

Para situar al lector al respecto, en el caso particular de la investigacion que estamos
desarrollando, debemos mencionar que nuestro interés se centra en estudiar las concepciones de
los estudiantes de la escuela media e ingresantes a la Universidad en relacion a los nimeros
reales y como ellos comprenden este concepto’.

Consideramos que el aporte de este estudio a la Educacion Matematica es relevante en
cuanto aborda un contenido central de la Matematica e intenta indagar en las concepciones de
los aprendices asumiendo que éstas constituyen el punto de partida de una ensefianza que
propicie el aprendizaje significativo.

En una primera etapa exploratoria de nuestro trabajo, ademas de una profunda revision
bibliografica a fin de esclarecer y delimitar la temética, decidimos complementar la basqueda de
informacion con la consulta a profesores como expertos en el aprendizaje del nuamero.
Concordamos con Cochran-Smith y Lytle (1999) cuando al respecto sefialan que el

conocimiento sobre el proceso de ensefianza y de aprendizaje no s6lo proviene de
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investigadores y hacedores de politicas escolares sino que también se genera, y en forma muy
productiva, a partir del ejercicio de la ensefianza propiamente dicho.

Pensamos que los profesores en ejercicio pueden brindarnos una valiosa mirada sobre
las dificultades con que los estudiantes se encuentran cuando trabajan con los nimeros reales y
en cuanto a las anticipaciones de las ideas de los alumnos sobre este tema en el &mbito del aula.
Ademas, sostenemos que realizar esta consulta a los expertos aumenta la validez de los
instrumentos de indagacién que luego se implementaran con los estudiantes, puesto que suma
elementos de contexto importantes no sélo en cuanto a la adecuacion conceptual de las
preguntas que usariamos a tal efecto, sino también hacia una mejor formulacion en la
presentacion de un cuestionario destinado a estudiantes.

El objetivo de la presente comunicacion es describir el proceso mediante el cual
pretendemos incorporar la voz de los profesores, a través de entrevistas, como forma de dar
validez y confiabilidad a nuestra investigacion sobre las comprensiones de los estudiantes
acerca del namero real. Asimismo buscamos comunicar el por qué consideramos importante la
consulta a profesores en ejercicio acerca de la tematica, como se realizé el disefio de la
entrevista y los recaudos tomados respecto de la adecuacion a la teméatica mencionada y por
altimo, algunas conclusiones preliminares que surgen de estas entrevistas.

Este trabajo se encuadra en el Proyecto de Investigacion “Comprension del nimero real
por parte de estudiantes de los Gltimos afios de secundaria e ingresantes a la universidad”
subsidiado por la Universidad Nacional del Comahue. El equipo de trabajo esta integrado por
las Virginia Montoro, Martha Ferrero, Mayte Juan, Marcela Cifuentes, Flavia Santamaria,
Virginia Zilio, Veronica Bianchi y Guillermo Fernadndez Rajoy, quienes han participado
colaborativamente (Borba y De Loiola Aradjo, 2008) en el disefio del guion de la entrevista,
toma, trascripcidn, analisis y discusién de los resultados que se presentan en este articulo.

En el citado proyecto nos proponemos estudiar las concepciones numéricas de
estudiantes secundarios e ingresantes a la universidad y su comprensién del concepto de nimero
real, nocién clave en la matematica y de particular complejidad epistemoldgica, cognitiva y
educativa. De hecho el concepto de nimero real es una de las ideas matematicas mas Utiles e
importantes por cuanto sobre ella se construye la mayor parte del desarrollo de la matematica y,
por tanto, se lo encuentra en la base de la ensefianza en las escuelas secundarias y en la

universidad.



Podemos ver que la tematica que nos ocupa en este proyecto, ha sido tratada en estudios
realizados en diferentes paises y niveles educativos. Estos muestran que un entendimiento pleno
de los nameros reales no se da facilmente, por lo que constituyen un desafio tanto para el
aprendizaje como para la ensefianza. [Moss, J. y Case, R. (1999), Fischbein, Y. y otros (1994);
Sierpinska, A. (1985); Artigue, M. (1995), Moreno-Armella, L., y Waldegg, G. (1995); Romero,
C. (1996), Sierpinska, A. (1985); Artigue, M. (1995); Cornu, B. (1983); Monaghan, J. (2001);
Moreno-Armella, L., y Waldegg, G. (1991); (1995); Montoro, V. (2005)].

Asi mismo, en el proyecto marco nos interesa profundizar en la exploracién de las ideas
de los estudiantes sobre el nimero en cuanto asumimos que las concepciones de los aprendices
constituyen el punto de partida de la ensefianza. Consideramos que para que los procesos de
enseflanza propicien un aprendizaje significativo es necesario partir de las ideas que los
estudiantes ponen en juego interactuando con ellas a fin de enriquecerlas o modificarlas.
Particularmente nos interesan las ideas y comprensiones de los estudiantes en relacion con el
nivel de pericia en dominios especificos [Pozo, J. y Carretero, M. (1987), Pozo, J.I. y Scheuer,
N. (1999)].

Consultar a docentes con el objeto de indagar sus anticipaciones e impresiones acerca
de las ideas que ellos advierten en los alumnos sobre los distintos aspectos que nos ocupan de la
comprension del namero real cobra sentido puesto que concordamos con Scheuer y otros,
(2010) cuando afirman que “esas concepciones operan implicitamente en el aprendizaje y la
ensefianza, en calidad de mediadoras de los procesos que las personas ponen en juego al
aprender y al ensefiar, de los parametros que orientan sus esfuerzos y metas, asi como la
evaluacién de logros y capacidades™.

En nuestro enfoque los profesores no son los sujetos activos centro de la investigacion
sino que actlan como informantes privilegiados de la temética que nos ocupa, mediadores e
intérpretes del proceso de ensefianza-aprendizaje de lo numeros reales. Siendo una manera
novedosa de acercarnos a los docentes, hemos tomado algunos pardmetros de investigaciones
centradas en las “préacticas docentes del profesor de matematicas” mencionadas en Bosch y
Gascon (2001), a saber: conocimiento del profesor, creencias del profesor y actitudes del
profesor, adaptandolos a nuestros fines.

El conocimiento del profesor tiene tres componentes: el conocimiento del contenido

matematico; el conocimiento pedagogico de los métodos de ensefianza; y el conocimiento de los



mecanismos mediante los cuales los alumnos entienden y aprenden un contenido particular. En
este trabajo se tuvo en cuenta principalmente el conocimiento del profesor en referencia a la
formulacion de las preguntas y para su posterior interpretacion.

Sin embargo no podemos soslayar que en las respuestas de los docentes a las
entrevistas tendremos indicios de las creencias del profesor (que tiene dos componentes: las
creencias respecto a qué son las matematicas; y las creencias respecto al proceso de ensefianza-

aprendizaje de las matematicas) y de las actitudes del profesor.

Desarrollo
Acerca del disefio de las entrevistas y de la obtencién de la informacién

La modalidad de indagacion de las anticipaciones que los docentes tienen sobre las
ideas y dificultades de los estudiantes sobre el nimero real, consistié en entrevistas
exploratorias semiestructuradas, cuyo disefio se bas6 en un cuestionario piloto implementado
con alumnos en febrero de 2010 (Cifuentes, Ferrero y Montoro, 2010).

Se disefiaron preguntas donde se solicitaba a los docentes informacion especifica y
factual, con orientacién cognitiva relativa al contenido matemético nimero real (Zazkis y
Hazzan, 1999) y con el proposito explicito de recabar informacién que nos permitiera formular
o reformular las preguntas para el cuestionario definitivo destinado a alumnos. Estos recaudos
se tomaron en busca de aumentar la confiabilidad del instrumento a utilizar con estudiantes en
etapas posteriores del Proyecto.

Los profesores participantes fueron seleccionados de acuerdo a variables prefijadas por
consenso de los investigadores, a saber: que se encontraran ejerciendo la docencia ya sea en el
ambito de nivel medio o en primer afio de la universidad -y en este Gltimo caso si se desempefia
en una carrera donde la matematica es materia central o accesoria- tipo de formacién en
matemaética (Titulo) y en docencia (si ha tenido materias de orientacion pedagodgica en su
formacion).

Una vez realizada la seleccién, todos los consultados mostraron disponibilidad para
cooperar en la investigacion, llevandose a cabo 10 entrevistas. Las mismas fueron realizadas por
dos miembros del grupo de investigacion, uno asumiendo el rol de entrevistador y el otro como
observador no participante. EI material fue registrado en grabaciones digitales que fueron

trascriptas en su totalidad.



El siguiente cuadro refleja la composicidn del grupo entrevistado:

Profesores participantes Titulo
De Universidad: 6 Con especialidad Con postgrado (A): 3 A
En Matematica: 4
Con formacion docente (B): 3 B
Con especialidad Con postgrado: 1
En Fisica: 2 Con formacion docente: 0
De Escuela Media: 4 Profesor de Matematica: 2
Ingeniero: 1

Estudiante avanzado de Profesorado de Matemaética: 1

Como producto de acuerdos entre los investigadores participantes, el guion de la
entrevista const6 de 11 preguntas y un pedido en cuanto a agregar comentarios. Las mismas
fueron elaboradas teniendo en cuenta el objetivo fijado en el Proyecto para esta etapa: “Indagar

las anticipaciones e impresiones acerca de las ideas que los profesores advierten en los
alumnos sobre los distintos aspectos que nos ocupan de la comprension del nimero real”.

Es asi que las preguntas no tienen su foco en qué y cdmo ensefian el nimero real cada
uno de los entrevistados, sino que el mismo esta puesto en la mirada del profesor sobre los
alumnos.

Principalmente se considerd el conocimiento profesional del profesor en el sentido de

Bosch y Gascon (2001) mencionado en la fundamentacion. Es asi que se tomé en cuenta: el
conocimiento pedagégico del contenido (referencias a metodologia de ensefianza, a objetivos y
medios que pudieran preverse, a conocimiento del curriculum oficial, a conocimiento del
curriculum en accion (Fiorentini y Lorenzato, 2010, pg 20)), y el conocimiento de los alumnos
(condiciones, procesos Yy resultados del aprendizaje (Scheuer, de la Cruz, Pozo, 2010, pg 124)),
mientras que el conocimiento del contenido contribuye también a confirmar la experticia

supuesta en los entrevistados.

Ejemplos de las preguntas realizadas
A continuacion presentamos algunas de las preguntas realizadas, dando cuenta de las
razones de su formulacidn, de algunos cuidados al momento de realizarlas y de lo que se espera

obtener como informacidn pertinente para nuestro objetivo.



Pregunta 1:

En el curriculum aparecen los
siguientes contenidos relacionados
con el conjunto de los numeros reales
(R) para ser desarrollados durante la
escuela secundaria: operaciones con
ndmeros reales, densidad de
racionales, completitud, orden en R,
representacion de los reales en la
recta, cardinalidad de los distintos
conjuntos numéricos, magnitudes,
notacion decimal, distintas
representaciones.

a) ¢En tu opinion cudles de
éstos temas no debieran dejarse de
lado en la educacion secundaria?

b) Segun tu parecer, ¢en qué
aspectos de los mencionados los
alumnos presentan mas dificultades?

c) ¢A que se debera?

Pregunta 2:

a) ¢Crees que los alumnos conocen
algn namero irracional? ¢ Cuél?

b) Si les pedis a tus alumnos
ejemplos de ndmeros irracionales y
racionales, ¢Cudles pensas que te
darian?

Pregunta 5:

a) ¢ Te parece que a tus alumnos les
resulta facil, natural o intuitivo la
representacion de los reales en la
recta?

b) ¢Qué dificultades encontras mas
frecuentemente al respecto?

Analisis

Generalidades

La parte a) de esta pregunta corresponde a la
modalidad conocimiento  pedagdgico de
contenido mientras que las siguientes se
enfocan en el conocimiento del alumno.

Para la presentacion de la pregunta a los
docentes, se prepararon cartones con las
denominaciones de los contenidos curriculares,
de manera que cada uno de los entrevistados
sugiriera un orden de importancia propio.
Pensamos que una mera lectura de los mismos
podia inducir al olvido o a utilizar el orden ya
predeterminado por el curriculo del cual se
extrajo la informacion.

Esta pregunta se centra en el conocimiento del
alumno. Resulta fundamental a los fines de
validacién que pretendemos, puesto que si los
docentes contestaran negativamente, carece de
sentido realizar un cuestionario sobre esta
tematica a los alumnos.

Esta pregunta corresponde al conocimiento
pedagogico del contenido y al conocimiento del
alumno. Nos permite, ademas de advertir sobre
las dificultades, obtener informacion sobre la
pertinencia del uso y la valoracién de la
representacion grafica en conexion al contenido
matematico nimeros reales.

Luego de la lectura de cada una de las entrevistas por separado, se realiz6 un documento

conjunto con las transcripciones por pregunta de cada respuesta obtenida. Es decir, de manera
transversal, se reunieron las respuestas a una misma pregunta de todos los entrevistados,
manteniendo el mismo orden para cada item. Este material asi organizado fue tomado como
documento de trabajo.

Se realizé una primera mirada en que cada integrante del grupo de investigacion se hizo
responsable de identificar elementos que Ilamaran su atencion en dos preguntas asignadas. Las
observaciones realizadas fueron compartidas en reunién de seminario, puestas a consideracion
de todo el grupo. Estos aportes fueron reunidos en otro documento, el cual se utiliza a modo de

resumen para luego cotejar con los episodios de las transcripciones. Esto nos ha permitido



reducir de modo cualitativo la cantidad de informacién a manejar y centrar el andlisis posterior
en lo que un miembro del grupo ha considerado como relevante.
Andlisis de los ejemplos

Siguiendo con las preguntas elegidas para ilustrar, tenemos

Pregunta 1:

El siguiente cuadro da cuenta del orden de prioridad, en el rango 1 a 9, presentado por
cada entrevistado respecto de los contenidos curriculares mencionados (pregunta 1-a) y la x
sefiala los indicados como mas dificiles (pregunta 1-b). Se descartd la respuesta de uno de los

entrevistados dada la confusion manifestada entre los contenidos nombrados.

Profesores | Ul u2 U3 U4 u5 u6 M1 M2 M3
Operaciones 1 4 3 X 1 3 1 x 4 1 x 7 X
Densidad de Q S/P S/P 6 SIP 4 9 X 1 x 1 6 X
Completitud S/P 5 S/P S/P 5 8 S/P 1 9
OrdenenR 1 x 2 X 2 1 1 4 2 X 1 2
Representacion en la | 1 X 2 X 4 1 2 6 X 3X 1 1 x
recta
Cardinalidad S/P S/P S/P S/P 6 7 S/P S/P 8
Magnitudes 1 1 ? 1 7 3 6 1 5
Notacion decimal 1 3 1 1 x 8 5 ? 1 4
Distintas _ 1 3 5 1 1 x 2 5 X 1 3
representaciones

Referencias: S/P Sin Prioridad de Asignacién ? no mencionado en la trascripcion

Se desempefia: U: en la Universidad — M: en el Nivel Medio

En resumen: Operaciones, Orden en R, Representacion en la Recta, Magnitudes,
Notacion decimal y Distintas Representaciones son contenidos que estos profesores consideran
gue no pueden dejarse de lado en la escuela media. Entre ellos, los mas dificiles resultan ser
Representacion en la recta (con 5 menciones) y Operaciones (con 4 menciones). Interpretamos
que Densidad es tomado en el sentido topolégico de relacion entre Q y R (Q denso en R) por los
universitarios, y no como la propiedad que como transposicion didactica recibe ese nombre en
secundario: “entre dos racionales siempre se puede encontrar otro racional”. Esto explicaria su
clasificacion como contenido poco prioritario en media, categoria que comparte con

Cardinalidad y Completitud.




Como resultado, en estos temas de Cardinalidad, Completitud y Densidad es donde
podriamos encontrar las mayores diferencias en como responden alumnos de media y
universitarios. Los docentes que ejercen en media dicen que son temas que no llegan a verse, si
bien aparecen en el curriculum oficial, no son parte del curriculum en accién, y los de
universidad prefieren que estos temas sean tomados con la profundidad necesaria en el ciclo

superior para gque los alumnos no traigan ideas erroneas.

Pregunta 2:

La parte del andlisis que mostramos en esta pregunta es un recorte de las respuestas. La
lectura de este recorte muestra las voces de los profesores dando cuenta del conocimiento de los
términos por parte de los alumnos y planteando la duda respecto de la profundidad del mismo.
Se trascriben a continuacion estos fragmentos:

U1: Pi, pi lo saben., saben lo que es pi, pero lo conocen como tres catorce digamos, no sé si
lo conocen como numero irracional, como la magnitud del significado de ese irracional. O
sea, si saben que hay algunos nimeros que son raros y... pero no tienen ningin empacho
en usarlos como racionales enseguidita no mas.

U2: Tengo la sensacion que entran (se refiere a la Universidad) sin conocer lo que es un
irracional. Si vos les preguntés te contestan, pero les preguntas y... por arribita... rasgufias
un poquito y no conocen lo que es una irracional...Y los que tienen buena memoria te
pueden decir por ejemplo que son las raices de algin numero, PI te van a decir, e no te lo
van a decir en general, te dicen Pl mas que nada, pero les preguntas qué es Pl y te dicen
3,141 O sea, de Gltima lo piensan como un decimal, como un racional. Entonces....y por
qué es un irracional? Esa respuesta no la tienen cuando ingresan, y por ahi los que siguen
con otras carreras no la tienen nunca, yo creo.

U3: Si, PI lo conocen a pesar de que en general conocen mas bien la aproximacion para
hacer cuentas, la aproximacion por un nimero racional, 3.14. Es decir, vos les decis Pl y
todos te contestan 3.14. No sé si tiene claro de que es un ndmero irracional, pero tienen
conocimiento de PI.

U4: PI ... algunos lo conocen y no saben que es un irracional. Bueno, en algebra
justamente se da formalmente los conjuntos numéricos, racionales, irracionales, y ahi se

habla un poquito de las cardinalidades que diferencian un conjunto numérico de otro.



U5: Yo creo que al azar mas o menos dicen, o sea, irracionales es como que tienen una
idea vaga de que PI esté en ese casillero. Ahora vos les preguntas por qué es irracional y
ahi no saben para donde ir. O sea, tienen como la etiquetita, pero... ¢el significado?

U6: Si, ellos enseguida te nombran el nimero Pl 'y el nimero e, por ahi alguno...raizde 2,y
ahi se les termina el mundo. Cuando uno les explica como es el tema de los irracionales,

gue son, cuantos son, y cuantos hay, no entienden. Entonces dicen, me ha pasado, ““ a ver,

otro irracional cual es?”” Y entonces, ponele que vos ponés \/E +1, \/E + 2, \/E +3 ahi te
dicen ““ ah! entonces hay infinitos!” (risas...) porque yo, depende de lo que le sume o
depende de...Bueno, por ejemplo, no? Pero es como que ese concepto no lo tienen. Si tienen
el concepto de que los racionales son infinitos, o que hay muchos, no? Como que confunden
también el término, pero de los irracionales no. Creen que son algunos. Que son los raros,
3,4 010.
M1: Si, el namero PI. Porque lo utilizan en geometria (risas...). No sé si saben que es
irracional, pero lo conocen. Vos les decis alguno distinto de las raices que no dan exactas,
es el que saben.
M2: Como irracionales nombran raiz de 2, raiz de 3 y PI seguro. Creo que en cualquiera
de los afios, desde segundo afio en adelante los nombran. Y racionales nombran ““todos lo
nameros™ te dicen. Entonces vos les preguntas...o les escribis un ndmero en el pizarrén y
les preguntas si es racional o irracional, y cuando escribis por ejemplo 1,2345...entonces
dicen. “ah! no hay un periodo™ pero...
M3: Conocen el numero PI, pero no lo conocen como irracional. Es 3,14 y listo. Quedan
ahi només. Y no saben que es un namero irracional. Saben que es un nimero que hay que
usarlo en la circunferencia, para el area y esas cosas... pero yo les tengo que decir, a ver,
algin numero que conozcan que sea irracional...algunos por ahi dicen PI, otros raiz de 2
pero mas que eso.... Por ahi porgue se lo han dicho.
M4: Ellos te dicen 3 coma 14, 3,1415927.... No para, para... ya el 14 estas hablando de
centésimas, y vos después de centavos de peso no tenés mas, entonces el 15927... ta ta ta...
eso es para los que filosofan... nosotros con el 3,14 nos sobra.

En sintesis, de la pregunta 2 obtuvimos como informacidn acorde a nuestro objetivo que

numero irracional es un contenido que se trabaja en la escuela media (curriculum oficial). Asi

es que teniendo en cuenta el conocimiento de los alumnos que se esperaba aportaran estos



docentes, ellos nos dicen que los estudiantes tienen idea, aunque sea vaga, de la existencia de
nameros irracionales y pueden nombrar algunos ejemplos, si bien la manera de trabajar con
estos nimeros es mediante sus aproximaciones racionales (podriamos interpretar que el

curriculum en accion deviene en proceso aprendido).

Las respuestas obtenidas nos ubican en que los alumnos conocen al menos a Ply V2
“etiquetados” como nimeros irracionales. S6lo un docente dice trabajar “nimeros irracionales
inventados™” y en general aunque se menciona la infinitud de los irracionales, la idea que queda

en los alumnos es que son “ndmeros raros”.

Pregunta 5:
Las expresiones referidas al conocimiento pedagodgico de contenido en relacion al

recurso “recta numérica” se consignan en Valoracion del recurso, mientras que segin lo

observado sobre el conocimiento de los alumnos se sefialan las Dificultades en el uso y las

referencias Sobre el aprendizaje de los alumnos (condiciones, procesos y resultados del
aprendizaje mencionados por los docentes al responder esta pregunta).

Valoracién del recurso:

. Contribuye a mejorar la nocion de orden en los numeros (6 de los 10 docentes
mencionan el orden relacionado a la representacion en la recta), siendo que sirve

visualizar graficamente ademas de comparar expresiones numéricas.

. No aporta, a causa de la imprecision en la medida, a la distincién entre tipos de
nameros (U1, M1, M2). Los irracionales se toman por sus aproximaciones racionales
para ser representados (M2).

° Los alumnos aceptan que para cada nimero haya un punto y para cada punto un
namero, aungue se admite que puede no haber una comprension profunda (U3, U4).

. U1 sugiere usar la recta numérica también para “hacer lectura de nimeros”, es decir
utilizar el recurso en el sentido inverso: dar los nimeros representados (con la
etiqueta en expresion fraccionaria por ejemplo) y pedir la expresion decimal.

Dificultades en el uso:

Los alumnos no tienen mayores dificultades en utilizar el recurso de por si (5 docentes
universitarios y 1 docente de media opinan de esta manera), sino que la dificultad se encuentra

previamente en la traduccion a expresion decimal de las fracciones (para M3 les cuesta y para



U3 el recurso para representar bien es pasar todo a decimal) y en el orden de los ndimeros
negativos (U2, “el espejo del orden” a que hace referencia Ul).

Sobre el aprendizaje de los alumnos:

Condiciones: 3 de los docentes opinan que es intuitiva la representacion de los reales en la
recta. Para otros 3, de universidad, es un recurso facil de aprender. 3 de escuela
media opinan que a los alumnos les cuesta apropiarse del recurso. 1, universitario,
opina que depende del alumno.

Procesos: Pasar a expresion decimal para luego representar (U1, U3).

Los alumnos se sienten comodos representando en la recta numérica porgque “es
aproximado” (U1, M2)

Resultados:  En la escuela media les cuesta (M1, M2, M3). En la universidad “es de las pocas

cosas que hacen bien” (U5).

Discusion

Las preguntas elegidas para ejemplificar el tono de la entrevista y el andlisis realizado
pertenecen a categorias previas en cuanto al centro de atencién en el tipo de conocimiento que
suponiamos se mostraria en las repuestas, sin embargo cuando los docentes responden, hacen
referencia a elementos de otras categorias y muchas veces no resulta facil establecer una
diferenciacion desde lo tedrico, lo que hace imprescindible la triangulacion entre investigadores.

La modalidad de analizar las preguntas de manera transversal, es decir, las respuestas a
la misma pregunta de todos los entrevistados, contribuye enormemente a minimizar la tendencia
a categorizar a las personas que nos distrae del objetivo buscado.

Por altimo mencionaremos que también obtenemos informacion relevante en la
comparacion global entre respuestas a preguntas distintas, una vez realizado el analisis por
pregunta. Por ejemplo, de la Pregunta 1 obtenemos que en cuanto a los temas que mas
dificultades presentan, la Representacién en la recta encabeza la lista. Esto contrasta, en un
acercamiento superficial, con lo que luego responden respecto de este recurso en la Pregunta 5,
pero profundizando en la revision de las dificultades referidas a la recta numérica ya sefialamos
gue los docentes nos remiten a dificultades que tienen que ver con la existencia de distintas
representaciones. Las Operaciones es el siguiente item que segun los profesores consultados

presenta el siguiente mayor grado de dificultad. Si bien no se desprende del cuadro que



mostramos, podemos adelantar en base a otras respuestas, que los docentes vinculan estas
dificultades nuevamente con la existencia de distintas representaciones de los nimeros y con la
imposibilidad de “manipular” expresiones con infinitas cifras decimales ya sea para sumarlas,
multiplicarlas, etc., dando a entender que los alumnos estan mas préximos a una interpretacion

algoritmica que a una comprension en términos de propiedades respecto de las operaciones.

Conclusiones

El andlisis de las entrevistas presentado en este trabajo se realiz6 principalmente en
funcidn de los aportes a la confiabilidad y validez de los instrumentos de indagacién centrales
para nuestra investigacion que son aquéllos que tomaremos a los alumnos. Es decir, como parte
de la metodologia cualitativa que estamos implementando, este material sirve a la triangulacion
en los procedimientos: es un medio de mejorar la confiabilidad de la investigacion cualitativa, al
mitigar la influencia de una persona determinada o de un procedimiento determinado (Borba &
Villarreal, 2005).

El primer aporte que estas entrevistas nos brindan es en cuanto a la pertinencia de las
preguntas del cuestionario a realizar para los alumnos: Las mismas estdn dentro del campo
cognitivo de los estudiantes, es decir son adecuadas a las distintas edades y niveles educativos
de nuestra poblacidn, si bien los docentes nos advierten que el nivel en que los estudiantes se
encuentren cursando (medio o universitario) marcara diferencias en cuanto al dominio de estos
temas. Esta afirmacion se basa en que todos los profesores admitieron que sus alumnos conocen
algunos numeros irracionales, conocen definiciones de los conjuntos numéricos aunque sea de
manera vaga, trabajan con las distintas expresiones de los nimeros racionales aunque presenten
dificultades al utilizarlas, son mayoritariamente capaces de encontrar nimeros racionales e
irracionales entre dos nimeros dados.

Un segundo aporte es el ajuste en la seleccion de las preguntas del cuestionario final con
los alumnos, contribuyendo este requerimiento de informacién a los docentes a la decision de
reservar algunas tareas para entrevistas en profundidad.

Es interesante rescatar también que surgen elementos que trascienden la temaética del
namero real para dar cuenta de otras relaciones, mas vinculadas a las actitudes y creencias de

los profesores, entre la matematica y su ensefianza lo cual sera tema de futuras comunicaciones.



Como reflexion final, al valor validativo que el procesamiento de esta informacion
aporta y complementa en nuestras futuras indagaciones a los estudiantes desde lo metodoldgico,
se agrega el valor humano. Realizar las entrevistas y procesar los datos resultdé una experiencia
enriquecedora a nivel personal y profesional para todos los miembros del grupo de investigacion
gracias a la modalidad colaborativa del trabajo grupal y, fundamentalmente, a la cooperacion
gue mostraron los docentes entrevistados, a quienes debemos un agradecimiento por su apertura

y sus ganas de compartir.
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