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RESUMEN

El presente trabajo de investigacion esta enmarcado en el campo de la didactica
de las mateméticas, pues se reflexiona sobre la forma como el estudiante y el
profesor se relacionan con el saber matematico, en este caso con la construccion
del concepto de magnitud de longitud y su medida. Esta reflexién se realiza sobre
la naturaleza y las condiciones en las que se da ese saber y sobre los procesos de
transmision y adquisicion necesarios para el desarrollo de ese concepto.

El trabajo tiene como objetivo caracterizar el aprendizaje del concepto de
magnitud de longitud y su medida, cuando se implementa una secuencia de
situaciones didacticas que moviliza saberes en el orden del pensamiento métrico y
los sistemas de medidas, en los estudiantes del grado 6° de la Institucion
Educativa Técnica Industrial Antonio José Camacho de la ciudad de Cali.

Mediante el disefio, implementacion y analisis de una secuencia de situaciones
didacticas, se pretende movilizar el concepto de magnitud longitud e identificar
algunas dificultades asociadas al aprendizaje del mismo. Finalmente plantear
conclusiones que son producto de un analisis que relaciona los planteamientos
tedricos y los resultados, para promover la reflexion, la transformacion y el
mejoramiento de las practicas educativas y del PEI institucional.

Palabras clave: aprendizaje, pensamiento métrico, didactica, situaciones
didacticas, magnitud de longitud, medida.



SUMMARY

The present research work is framed in the field of didactics of mathematics,
because it reflects on how the student and the teacher are related to the
knowledge, in this case, with the length magnitude concept construction and its
measure. This reflection is carried out around the nature and conditions in which
this knowledge is given, on the transmission and acquisition processes necessary
for the development of that concept.

The objective of this work is to characterize the learning of length magnitude and
measure concepts when implementing a sequence of didactic situations that
mobilizes knowledge in the order of metrical thinking and measurement systems, in
the 6 grade students of Institucion Educativa Técnico Industrial Antonio José
Camacho in Cali.

Through the design, implementation and analysis of a sequence of didactic
situations, it is intended to mobilize the concept of length magnitude, as well as to
identify some learning difficulties associated with it. Finally, to draw conclusions
that are the product of an analysis that relates the theoretical approaches and the
results, to promote the reflection, the transformation and the improvement of the
educational practices and the institutional PEI.

Keywords: learning, metric thinking, didactics, didactic situations, magnitude of
length, measure.
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INTRODUCCION

Diferentes investigaciones en el campo de la didactica de las matematicas
evidencian que los estudiantes de primaria y secundaria tienen dificultades para la
conceptualizaciéon de las magnitudes y la realizacion de los procesos de medicién
de las mismas.

Entre las soluciones que se plantean a dicha problematica, se propone que se
inicie el tratamiento de las magnitudes empezando por la identificacion de
atributos medibles en los objetos para luego construir el concepto de patrén y la
unidad de medida y los procesos mismos de medicion. Por ello, este trabajo
propone disefiar, implementar y evaluar una secuencia didactica en la que se
movilizara en los estudiantes de grado 6° el concepto de magnitud de longitud y su
medida desde esta perspectiva didactica, privilegiando la resolucion de problemas
como una manera de contextualizar la medicion.

La investigacion se apoya en un disefio didactico que busca analizar las
interacciones entre los elementos de la triada saber, estudiante y profesor en un
medio didactico (la situaciéon didactica), para el desarrollo del pensamiento métrico
y los sistemas de medidas.

Asi, partiendo de la naturaleza del saber matematico, e la cognicion y de la
didactica, se propone reflexionar sobre la practica de aula y de las herramientas
de las que el docente dispone para su quehacer. Esta reflexion le permitira
replantear su labor y construir nuevas acciones pedagodgicas que tengan como
objetivo la transformacién del curriculo, con el fin de mejorar los aprendizajes de
los estudiantes.

Para el desarrollo del trabajo se presentan 5 capitulos que se describen
brevemente a continuacion:

El capitulo 1, Aspectos generales de la Investigacion, muestra la forma en que se
visibilizan las dificultades de los estudiantes en el desarrollo de las competencias
matematicas orientadas al pensamiento métrico y los sistemas de medidas,
teniendo en cuenta el entorno del aprendizaje referido a las magnitud de longitud y
sus medidas, en los estudiantes de grado sexto de la Institucion Educativa Técnico
Industrial Antonio José Camacho.
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El capitulo 2, Marco tedrico, presenta la contextualizacién del problema desde una
perspectiva tedrica pertinente a la investigacion, que gira en torno a aprendizaje
significativo, situaciones didacticas y saberes matematicos sobre la magnitud y
sus medidas.

El capitulo 3, Marco metodoldgico, desarrolla las diferentes actividades sobre la
investigacion, indicando cémo fue tomando forma esta investigacion, la seleccion
de la literatura, la concepcion de las situaciones didacticas aplicadas a las
actividades en el aula, las aplicaciones del pre-test, el post-test, el disefio y
construccién de las situaciones didacticas, la aplicaciébn de las situaciones
didacticas de la magnitud de longitud y sus medidas y la recoleccion de datos.

El capitulo 4, Analisis de la informacion, se expone desde una perspectiva de
investigacion descriptiva mostrando los avances que tuvieron los estudiantes con
esta investigacion de accion en el aula, los datos cualitativos y cuantitativos de los
resultados de la aplicacion de la situacion didactica planteada para mejorar los
niveles en las competencias matematicas referidas a las dificultades del
aprendizaje de la magnitud de longitud y sus medidas.

El capitulo 5, Conclusiones, responde a los objetivos de esta investigacion,
presentando reflexiones y algunas directrices para el mejoramiento de las
practicas de enseflanza-aprendizaje en el aula con el fin de mejorar los
aprendizajes de los sistemas de medidas.
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CAPITULO 1

ASPECTOS GENERALES DE LA INVESTIGACION

1.1 PRESENTACION Y FORMULACION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Uno de los muchos problemas para el desarrollo del pensamiento matematico en
los estudiantes esta asociado con la construccion de conceptos como el de
magnitud y medida, afirmacion que se respalda en las diferentes investigaciones
realizadas por Belmonte y Chamorro en el campo de la didactica de las
matematicas. Esta probleméatica parece obedecer a que los curriculos propuestos
no contribuyen a la construccion y movilizacion de dichos conceptos. Lo que se
evidencia en los bajos resultados de los estudiantes en el desarrollo del
pensamiento meétrico y los sistemas de medidas tanto a nivel nacional como local.

La propuesta del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) presentada en los
Lineamientos Curriculares y los Estandares Basicos de Competencias en
Matematicas, sugiere que se aborden los conceptos de magnitud y medida en la
escuela, de la siguiente manera:

La construccion de los conceptos de cada magnitud.

e La comprension de los procesos de conservacion de magnitudes.

e La estimacidbn de magnitudes y los aspectos del proceso de
“capturar lo continuo con lo discreto”.

e La apreciacion del rango de las magnitudes.

e La seleccion de unidades de medida, de patrones y de
instrumentos.

e La diferencia entre la unidad y el patrén de medicion.

e La asignacion numérica.

e El papel del trasfondo social de la medicion.

(Ministerio de Educaciéon Nacional, 1998, p.42).

Sin embargo, se deja claro en el mismo documento, que la escuela ha
abandonado o relegado la ensefianza de la geometria y el desarrollo de los
sistemas métricos, desconociendo factores tan importantes como la construccion
de la magnitud, objeto de la medicidén y el proceso de construccion historica de la
medida, dedicandose frecuentemente al desarrollo del proceso de medicion,
Unicamente desde la asignacion numérica: “Las experiencias de los nifos con las
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medidas comienzan normalmente con el nimero, y estan a menudo restringidas a
él, con pocas posibilidades de explorar los principios en los cuales se apoya la
medicion” (Ministerio de Educacion Nacional, 1998, p.41).

Lo anterior, plantea un problema significativo para el desarrollo del pensamiento
meétrico, pues no tiene sentido iniciar la medida si los jovenes no saben por
ejemplo, qué se puede medir y qué no. La ausencia del concepto de magnitud en
los curriculos propuestos, provoca que no se trabajen en la escuela problemas de
decantacion y aislamiento, ni tampoco los de equivalencia y conservacién de
magnitud de la magnitud.

La mayoria de las escuelas dedican sus esfuerzos al trabajo formal del Sistema
Métrico Decimal, al tratamiento operacional y algoritmico del cambio de unidades.
Y en cuanto al reconocimiento histérico del desarrollo de la medida, en ocasiones
este se aborda someramente a través de situaciones anecdoticas con la utilizacion
de medidas antropomorfas para medir algunas longitudes. El tratamiento de la
magnitud exclusivamente desde lo numérico y lo operacional, es decir desde la
aritmetizacion de la medida, deja de lado lo esencial de la medida y del acto de
medir.

Al respecto, Chamorro y Belmonte (2005) afirman que no permitir que los nifios en
los primeros afios de la escolaridad construyan, desde la experiencia, los
conocimientos referidos al concepto de magnitud, puede provocar dos tipos de
errores:

- El uso erroneo de los sentidos: El nifio debe enfrentarse a la
identificacion de las caracteristicas fisicas que definen la magnitud. El
reconocimiento de las propiedades fisicas de los objetos, le da elementos
para determinar diferencias y similitudes entre los mismos y asi desarrollar
procesos de comparacion de cada magnitud.

- La confusion entre distintas magnitudes: Al no reconocer los atributos
gue definen cada magnitud el nifio tiene dificultades para establecer
comparaciones entre las mismas.

El uso de los sentidos nos proporciona informacion pertinente del atributo medible
del objeto, nos permite definir la magnitud. Por ejemplo, el uso de la fuerza
muscular permite al nifio determinar informaciones sobre la magnitud masa y a la
vez le permite realizar comparaciones entre los objetos respecto de su peso.
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Las diferentes situaciones en las que se exponga al nifio en el aula a contextos
variados de aislamiento y comparacion de magnitudes, le dotaran de herramientas
para que aprenda a observar lo necesario y pertinente respecto de la magnitud.

La escuela actual parece estar desprovista de dichas situaciones, en algunos
casos por considerarlas triviales ya que parte de supuestos tales como que los
nifios las podran aprender por si solos en otros ambientes no escolares. Estas
consideraciones y supuestos resultan ser falsos en vista de los resultados de
pruebas como las pruebas Saber, que en los ultimos afios han evidenciado bajos
niveles de desempefio de los estudiantes de primaria y secundaria en cuanto al
pensamiento métrico y los sistemas de medidas.

A continuacion presentamos un analisis mas detallado de estas pruebas, tomando
como referente el desempefio de los estudiantes de la Institucion Educativa
Técnico Industrial Antonio José Camacho de la ciudad de Cali, como un estudio de
caso que sirve de soporte a las anteriores afirmaciones.

PRUEBA SABER

- ¢Qué se mide en mateméaticas?

Segun el MEN, la prueba de Matematicas mide:

Lo alcanzado frente a lo que se espera lograr en la Resolucion de
Problemas Matematicos. Resolver problemas es una actividad
compleja que involucra diferentes procesos cognitivos: Asociacion,
Abstraccion, Comprension, Manipulacién, Razonamiento, Analisis,
Sintesis y Generalizacion. En Matematicas, el estudiante debe estar
en capacidad de integrar tres aspectos: ElI conocimiento matematico
(conceptos y procedimientos), la comunicacion (lectura y escritura del
lenguaje matematico) y las situaciones problema (de sentido
matematico). (MEN, 2003, p.7).

La prueba adopta la perspectiva integradora de los lineamientos curriculares y
estandares basicos de competencias formulados por el MEN respecto a los
conocimientos, procesos y contextos. Se privilegian como contextos:
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Las situaciones problematicas enmarcadas en las mismas
matematicas, la vida diaria y las otras ciencias. La evaluacion se
refiere al saber hacer en el contexto mateméatico escolar, es decir, a
las formas de proceder asociadas al uso de los conceptos y
estructuras mateméticas. (ICFES, 2012, p.12).

Estas actividades les permiten a los estudiantes realizar descripciones
matematicas, explicaciones o construcciones. Lo anterior implica indagar por los
desempeiios y competencias y otros los aspectos que tienen que ver con la
estructura y conceptualizaciéon de las matematicas.

- Analisis de los resultados de las pruebas Saber en relacion con el
pensamiento métrico y el sistema de medidas

El andlisis partird de una reflexion respecto de lo que evalla la prueba Saber en
cuanto al pensamiento métrico y los sistemas de medida para los grados 3°, 5° y
9° (de particular interés para el presente trabajo). Esta informacion se presenta en
tablas que muestran los niveles de desempefio esperados para cada competencia
matematica.
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Tabla 1

Descripcion de los niveles de desempefio de matematicas grado tercero, para el
pensamiento métrico y los sistemas de medidas.

‘ GRADO TERCERO

DESEMPERNOS ASOCIADOS A LAS COMPETENCIAS

En comunicacion,

En formulacion

de las figuras

NIVELES DESCRIPCION En razonamle_qto representacion y y solucién de
y argumentacion, -
: modelacion, el problemas, el
el estudiante . :
estudiante estudiante
. El estudiante promedio ubicado en este nivel no supera
Insuficiente o
las preguntas de menor complejidad de la prueba.
Identifica atributos Soluciona
. Comparay
medibles y los ordena obietos Reconoce problemas de
instrumentos . %) . composicion y
. bidimensionales y | instrumentos que D
apropiados para - . - descomposicién
.- ! tridimensionales se utilizan para .
Minimo medirlos e X . de figuras
. e de acuerdo con medir un atributo
identifica figuras : . planas
: un atributo de un objeto o -
semejantes y ~ . utilizando
(tamafio, longitud | evento. .
congruentes entre propiedades
; o forma). s
si. geomeétricas.
Reconoce
Reconoce atributos medibles | Resuelve
patrones e de una figura problemas de
instrumentos de plana o de un medicion de
medida para s6lido y establece | longitud y de
Satisfactorio | longitud, areay una superficie,
tiempo y atributos correspondencia mediante

con los

equivalencias

Avanzado

planas y los instrumentos de entre unidades

solidos. medicién de medida
apropiados

Determina

medidas con » Reconoce

patrones cuando un

estandarizados; namero es Reconoce que el

Reconoce las
condiciones para
la construccion de
figuras
bidimensionales e
identifica las
magnitudes
asociadas a
figuras
tridimensionales.

multiplo de otro
en situaciones
de reparto o
medicion;

» Determina
medidas de
tiempo a partir
de patrones
estandarizados.

volumen, la
capacidad y la
masa son
magnitudes
asociadas a
figuras
tridimensionales;

Determina una
medida de
superficie con
un patrén
estandarizado;

Adaptacion de los documentos: Guia de Interpretacion de Resultados de las
pruebas Saber 3°, 5° y 9° para Establecimientos Educativos (E.E.) COLOMBIA
2015y 2016, del ICFES.
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Tabla 2

Descripcion de los niveles de desempefio de matematicas grado quinto para el
pensamiento métrico y los sistemas de medidas.

‘ GRADO QUINTO

DESEMPENOS ASOCIADOS A LAS COMPETENCIAS
a . En comunicacion, | En formulacion y
NIELES DESCRIPCION | En razonamle_r)to representacion y | solucién de
y argumentacion, ;
. ; modelacion, el | problemas, el
el estudiante: . ) ; ’
estudiante: estudiante:
[T —— El estudiante promedio ubicho en este nivel no supera las
preguntas de menor complejidad de la prueba.
» Asocia
referencias de Hace
Identifica objetos reales a recubrimientos y
informacion medidas descompone una
Minimo . convencionales. | superficie para
relacionada con e . .
la medicion . Ide.ntlflca detgrmlnar areas
' atributos de figuras
medibles de planas.
figuras u objetos.
- Modela
situaciones de
dependencia
cuando existe
. . Establece .
Diferencia y propiedades no relacion de
Satisfactorio calcula_medldas explicitas en p_ropormonalldad
de longitud y . directa entre dos
= algunas figuras .
superficie magnitudes.
planas. . X
. Diferencia y
calcula medidas
de distintas
magnitudes.
Compara Reconoce
omp ' algunos
diferentes Compara figuras rocedimientos
atributos de planas a partir de | Establece para calcular la
figuras y sélidos sus relaciones entre Fr:qedida de
Avanzado a partir de sus caracteristicas diferentes atributos de
medidas y explicitas y unidades de . .
; figuras u objetos
establece algunas no medida. d
. L e acuerdo con
relaciones entre explicitas. las di .
ellos las dimensiones
) iniciales.

Adaptacion de los documentos: Guia de Interpretacion de Resultados de las
pruebas Saber 3°, 5° y 9° para Establecimientos Educativos (E.E.) COLOMBIA

2015y 2016, del ICFES.
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Tabla 3

Descripcion de los niveles de desempefios de matematicas grado noveno para el
pensamiento métrico y sistemas de medidas.

‘ GRADO NOVENO

DESEMPERNOS ASOCIADOS A LAS COMPETENCIAS

En comunicacion,

En formulacion y

Satisfactorio

Compara atributos
medibles de uno o
varios objetos o
eventos.

comparaciones
entre diferentes
desarrollos
planos para hallar
medidas.

NIVELES DESCRIPCION En razonamle_r}to representacion y | solucién de
y argumentacion, -
. i modelacion, el | problemas, el
el estudiante: . ) : ;
estudiante: estudiante:
[T —— El estudiante promedio ubicho en este nivel no supera las
preguntas de menor complejidad de la prueba.
Utiliza relaciones
determinadas
Establece y get
relaciones entre proplefi gdes
o distintas geometricas
Justifica algunos : para resolver
Establece N magnitudes.
X procedimientos problemas de
Mini relaciones entre Establece y S
inimo ; ; . para calcular X . medicion.
dimensionalidad y Areas explica relaciones
magnitud. asy entre .
volimenes. . . . Estimala
dimensionalidad y .
unidades de m§d|da de un
medida atributo a partir
' de un patrén de
medida.
Establece Utiliza distintas

Identifica objetos
tridimensionales
de acuerdo con
sus
caracteristicas.

unidades de
medida para
resolver
problemas de
medicion.

Avanzado

Halla areas y
volumenes a
través de
descomposiciones
y recubrimientos.

Utiliza la
descomposicion
de figuras planas
o0 sélidos para
determinar el
area o el volumen
de figuras 'y
cuerpos.

Establece
relaciones entre
las caracteristicas
de lasfiguras y
sus atributos
mensurables

Usa diferentes
estrategias para
determinar
medidas de
superficies y
voliumenes.

Explica la
pertinencia o no
de la solucion
de un problema
de célculo de
area o volumen
de acuerdo con
las condiciones
de la situacion.

Adaptacion de los documentos: Guia de Interpretacion de Resultados de las
pruebas Saber 3°, 5° y 9° para Establecimientos Educativos (E.E.) COLOMBIA
2015y 2016, del ICFES.
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Después de identificar los aspectos evaluados para el pensamiento métrico y los
sistemas de medidas, de manera general podemos concluir que el desempefo
gue se espera de los estudiantes durante el ciclo de la basica primaria y la basica
secundaria esta en consonancia con el planteamiento de los expertos sobre la
construccién de los conceptos de magnitud y medida. Esto significa, que los
estudiantes primero deben aprender a identificar atributos medibles de los objetos
y los instrumentos apropiados para su medicion, para luego establecer relaciones
y realizar comparaciones entre dichos atributos. Esto les permite usar estos
aprendizajes en la resolucion de problemas, la realizacion de célculos y
estimaciones.

Debe anotarse, sin embargo, que las propuestas pedagdgicas y didacticas de las
instituciones educativas no privilegian la apropiacion de los conceptos de magnitud
y medida, dados los resultados obtenidos en las pruebas Saber en los ultimos
afios, como se mostrara a continuacion.

- Resultados de la prueba Saber en el area de mateméaticas de la
Institucion Educativa Técnico Industrial Antonio José Camacho.

El presente analisis considera los resultados de las pruebas Saber para
matematicas de los afios 2015 y 2016 de los estudiantes de grados 3°, 5° y 9° de
la I.E Técnico Industrial Antonio José Camacho, como una manera de situar
algunos problemas en la construccion de los conceptos de magnitud y medida en
la educacion basica primaria y secundaria desde un contexto real y cercano.
Ademas de identificar las principales dificultades que presentan los estudiantes
para el aprendizaje de dichos conceptos.

Diagrama ilustrativo:
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Imagen 1. Comparacién de porcentajes segun niveles de desempefio por afios en
matematicas grado 3° (MEN, 2016).
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En la imagen 1, identificamos que el porcentaje total de estudiantes con
desempefios minimos e insuficientes para el afio 2015 es de 46% y para el afo
2016 del 31%.

INSUFICIENTE MINIMO SATISFACTORIO AVANZADO
100-264 265-330 331-39% 397-500
40% 39%

3%

30% 28%

20%

Porcentaje de estudiantes

0%

i o
- -
o o

2015
2016
2015
016
015
016

™ ™ ™ N ™
Imagen 2. Comparacion de porcentajes segun niveles de desempefio por
afios en matematicas grado 5° (Ministerio de Educacién Nacional, 2016).
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De manera similar, se evidencian los resultados para grado 5°, que en el afio
2015: el 55% de los estudiantes que presentaron la prueba obtuvieron un
desempeiio por debajo de nivel satisfactorio y para el afio 2016 este porcentaje
fue del 49%.
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60% 57%
51%
3 50%
;
S aow
g 26%
-1
v
© 30%
% 25%
¢ 20%
E 15%
=}
10% 8% o
3% -
0% L 1

15
2016
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2015
2016
2015
2016

Imagen 3. Comparacion de porcentajes segun niveles de desempefio por
afios en matematicas grado 9° (MEN, 2016).

Para el caso de basica secundaria, se evidencio que en el afio 2015 el 72% de los
estudiantes que presentaron la prueba obtuvo un desempefio por debajo de nivel
satisfactorio; para el afio 2016, el 59% de los estudiantes no alcanzo6 dicho nivel.

Los resultados anteriores muestran que al avanzar en el nivel de formacion
académica el desempefio en el é&rea de matematicas disminuyo
considerablemente y plantea interrogantes respecto de cuales son los problemas
especificos, para la construccién del conocimiento matematico, que ocasionan
dichos resultados. Esta es una de las motivaciones para la realizacion de la
presente investigacion.

Anexo a la informacién anterior, el informe del Dia E! ofrece a las instituciones
educativas del pais un analisis mas detallado de los resultados de la prueba saber

1 Desde el afio 2015, cuando en Colombia planteamos la meta de ser la mejor educada, el Dia E ha sido una
oportunidad para que todo el equipo de cada colegio se concentre en saber cOmo estan sus procesos y
resultados, y pueda acordar acciones conjuntas para alcanzar la Excelencia Educativa, con el apoyo de las
Secretarias de Educacién y el acompafamiento del Ministerio de Educacion Nacional (MEN). Tomado de:
http://aprende.colombiaaprende.edu.co/es/siemprediae/86400.
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en el area de matematicas. Ese reporte busca visibilizar el estado de las
competencias y aprendizajes en lenguaje y mateméaticas en los establecimientos
educativos, haciendo énfasis en aquellos aprendizajes en los que se deben
realizar acciones pedagogicas para el mejoramiento.

La estrategia del seméaforo del informe del Dia E (MEN, 2016), plantea lo
siguiente: ROJO para sefialar que mas del 70% de los estudiantes de la Institucién
Educativa Industrial Antonio José Camacho no contestaron correctamente;
NARANJA para sefalar que entre el 40% y el 70% de los estudiantes del
establecimiento educativo no contestaron correctamente; AMARILLO para sefialar
gue entre el 20% y el 40% de los estudiantes del establecimiento educativo no
contestaron correctamente y VERDE para sefalar que menos del 20% de los
estudiantes del establecimiento educativo no contestaron correctamente.

Se presentara el informe correspondiente a los grados 3°, 5° y 9°, para el area de
matematicas de la Institucion Educativa Técnica Industrial Antonio José Camacho.
Aqui, es importante anotar que solo hay informacion detallada del afio 2016 para
grado tercero y quinto, pues por situaciones de indole administrativa entre la
Institucidon y la Secretaria de Educacion Municipal de Cali, concernientes al reporte
del nimero de estudiantes matriculados en las escuelas anexas, el ICFES no
envio los informes correspondientes al desempefio de los estudiantes en las
pruebas Saber para el afio 2015.

Los resultados se muestran en la siguiente tabla, que incluye las competencias
evaluadas en cada una de las pruebas.
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Tabla 4

Dificultades para el desarrollo de las competencias evaluadas en las pruebas
saber 3°, 5° y 9°, clasificadas por la estrategia seméaforo.

COMUNICACION

RAZONAMIENTO

RESOLUCION
COMUNICACION NI 45% NI 30% 56% 58%
NARANJA | RAZONAMIENTO NI 36% NI 38% 75% 86%
RESOLUCION NI 63% NI 88% 75% 50%
COMUNICACION NI 45% NI 60% 44% 8%
AMARILLO | RAZONAMIENTO NI 27% NI 62% 25% 7%
RESOLUCION NI 25% NI 13% 0% 25%
COMUNICACION NI 9% NI 10% 0% 8%
VERDE RAZONAMIENTO NI 18% NI 0% 0% 0%
RESOLUCION NI 13% NI 0% 13% 0%

Adaptacion del Informe del Dia E de la Institucion Educativa Técnica Industrial
Antonio José Camacho, 2016. NI: No hay Informacion. (Ministerio de Educacion

Nacional, 2016).

De acuerdo con lo anterior, el informe permite establecer que:

- En grado tercero, el desempefio de los estudiantes es bajo particularmente
en pensamiento espacial y sistemas geométricos y en pensamiento métrico
y sistemas de medidas. En efecto, un porcentaje significativo de los
estudiantes no contestd correctamente preguntas referentes a conceptos
como: direccion, distancia y posicion, patrones e instrumentos de medida,
atributos de objetos que son susceptibles de ser medidos, procesos de
medicion con patrones estandarizados y estimacion de medidas, entre
otros.
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- En grado quinto, el desempefio de los estudiantes fue bajo para el
pensamiento métrico y los sistemas de medidas y para el pensamiento
numeérico y los sistemas numéricos. En efecto, un porcentaje significativo de
los estudiantes no contestd correctamente preguntas referentes a
conceptos como: unidades estandarizadas y no convencionales apropiadas
para diferentes mediciones, propiedades y relaciones de los niUmeros y sus
operaciones, equivalencias entre expresiones numéricas, clasificacion de
objetos tridimensionales y bidimensionales y establecimiento de
propiedades geométricas para resolver problemas de medicion, entre otras.

- En grado noveno, el desempefio de los estudiantes fue bajo en los cinco
pensamientos. Estos son algunos conceptos del pensamiento métrico en
los que tuvieron bajo rendimiento: relaciones entre unidades de medida,
célculo de areas de figuras planas y volumen de sdlidos, problemas que
requieren el uso de técnicas de estimacion y aproximacion.

Se observa que los estudiantes muestran un bajo desempefio en el pensamiento
métrico y los sistemas de medida, lo que corrobora planteamientos anteriores y
nos permite con la tabla 5, resumir algunas de las dificultades mas relevantes en
cuanto al desarrollo de los procesos en el pensamiento métrico y los sistemas de
medidas, basados en los resultados del desempefio de los estudiantes de la
institucion:
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Tabla 5
Dificultades en el desarrollo de los procesos del pensamiento métrico y sistemas
de medidas evaluado en las pruebas saber 3°, 5°y 9°.

Competencia Comunicativa:

Grado tercero:

e El 46% de los estudiantes no ubican objetos con base en instrucciones referentes a
direccion, distancia y posicion.

o EIl 43% de los estudiantes no establece correspondencia entre objetos o eventos ni
patrones o instrumentos de medida.

e El 41% de los estudiantes no identifica atributos de objetos o eventos que son
susceptibles de ser medidos.

Grado quinto:

e El 56% de los estudiantes no identifica unidades tanto estandarizadas como
convencionales apropiadas para diferentes mediciones ni establece relaciones entre
ellas.

e El 21% de los estudiantes no establece relaciones entre atributos mensurables de un
objeto o0 evento y sus respectivas magnitudes.

Grado noveno:

o EI 69% de los estudiantes no identifica relaciones entre distintas unidades utilizadas para
medir cantidades de la misma magnitud y determinar su pertinencia.

Competencia Razonamiento:

Grado tercero:

o EIl 69% de los estudiantes no ordena objetos bidimensionales y tridimensionales de
acuerdo con atributos medibles.

Grado quinto:

e EIl 32% de los estudiantes no describe o argumenta acerca del perimetro y el area de un
conjunto de figuras planas cuando una de las magnitudes se fija.

Grado noveno:

e EIl 68% de los estudiantes no generaliza procedimientos de calculo para encontrar el area de
figuras planas y el volumen de algunos sélidos.

Competencia Resolucion de problemas:

Grado tercero:

e El 46% de los estudiantes no desarrolla procesos de medicién usando patrones e
instrumentos estandarizados.

o El 45% de los estudiantes no estima medidas con patrones arbitrarios.

Grado quinto:

o El 62% de los estudiantes de no utiliza relaciones ni propiedades geométricas para
resolver problemas de medicion.

Grado noveno:

o El 39% de los estudiantes no resuelve ni formula problemas geométricos o métricos
gue requieran seleccionar técnicas adecuadas de estimacion y aproximacion.

Adaptacion del Informa del Dia E de la Instituciéon Educativa Técnica Industrial

Antonio José Camacho. (MEN, 2016).

Como hemos descrito, existen dificultades en los estudiantes respecto a los
concepto de magnitud y medida, por lo cual no se evidencia el desarrollo de



competencias en aspectos importantes como son: identificar atributos susceptibles
de ser medidos en objetos, la comparacion de magnitudes, la eleccién de
unidades para la medicion, la estimacion, el uso de sistemas de medidas regulares
e irregulares y el uso y apropiacion del sistema métrico decimal.

Estas dificultades se evidencian desde los primeros afios de escolaridad, en los
gue se debid iniciar la construccion de las magnitudes, y se refleja en afos
superiores con mayor intensidad. Dados los resultados de las pruebas externas,
es evidente que la institucién educativa requiere una reflexion con miras a la
transformacion de la propuesta didactica del area de Mateméaticas para el
desarrollo del pensamiento métrico y sistemas de medidas en los estudiantes.

Una de nuestras hipotesis es que en la escuela primaria no se ha dado una
construccion significativa del concepto de magnitud y medida, lo que soélo ha
permitido a los estudiantes tener una aproximacion a estos conceptos desde el
tratamiento numeérico y algunas representaciones para el tratamiento de los
mismos en el sistema métrico decimal.

Dado que las magnitudes de longitud, masa, tiempo deben ser objeto de reflexion
en la escuela, este trabajo busca iniciar a los estudiantes grado 6° en la
construccion de una de ellas, la magnitud de longitud y su medida, como un paso
hacia la transformacion curricular, la construccion y el desarrollo del pensamiento
matematico y el alcance de mejores resultados en las pruebas internas y externas.

El propdsitos es entonces, disefiar una secuencia didactica que logre movilizar el
concepto de la magnitud de longitud y su medida en grado 6°, para que los
estudiantes tengan herramientas para construir el significado de dicha magnitud
desde la identificacion de las caracteristicas fisicas, el reconocimiento de
propiedades y la comparacion entre magnitudes, la estimacion, la identificacién de
una unidad, la conservacion de la medida y los patrones de medida, ademas de su
uso social.

Por todo lo anterior, nos planteamos la siguiente pregunta de investigacion:

¢, Qué caracteriza el aprendizaje del concepto de la magnitud de longitud y su
medida, cuando se implementa una secuencia de situaciones didacticas que
moviliza saberes en el orden del pensamiento métrico y los sistemas de
medidas, en los estudiantes del grado 6° de la Institucién Educativa Técnica
Industrial Antonio José Camacho de la ciudad de Cali?
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1.2 OBJETIVO GENERAL

Caracterizar el aprendizaje del concepto de la magnitud de longitud y su medida,
cuando se implementa una secuencia de situaciones didacticas que moviliza
saberes en el orden del pensamiento métrico y los sistemas de medidas en los
estudiantes del grado 6° de la Institucion Educativa Técnica Industrial Antonio
José Camacho de la ciudad de Cali

1.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

v Identificar las dificultades que enfrentan los estudiantes en el aprendizaje
del concepto de magnitud de longitud y su medida.

v' Disefiar una secuencia de situaciones didacticas que promueva el
aprendizaje del concepto de magnitud de longitud y su medida, y la
movilizacion del saber en el orden pensamiento métrico y los sistemas de
medidas.

v' Implementar la secuencia didactica asi disefiada, que movilice el
aprendizaje del concepto de magnitud de longitud y su medida en los
estudiantes de grado 6°.

v' Evaluar en qué medida la situacion didactica contribuye al aprendizaje del
concepto de magnitud de longitud y su medida.
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1.4JUSTIFICACION

Los conceptos de magnitud y medida son de gran utilidad en la vida diaria; son
una necesidad social que requiere la iniciacién temprana de su ensefianza en la
escuela. Sin embargo, el aprendizaje de estos conceptos evidencia dificultades
asociadas, de un lado, con el reconocimiento de sus caracteristicas y propiedades
fisicas y del otro, con su utilizacion en diferentes situaciones y contextos.

El reconocimiento de su necesidad social, asi como de las dificultades para su
aprendizaje, marca una pauta para posibles soluciones a dicha problematica. Es
importante que al abordarlos en la escuela, estos conceptos hagan parte de
situaciones problema en contextos cercanos al estudiante, en la que en
interaccion con el tratamiento de diferentes magnitudes y su medicion, se
construya el significado del concepto.

Ahora bien, el desarrollo del pensamiento meétrico exige que los estudiantes
tengan la capacidad de conceptualizar las diferentes magnitudes y sus medidas,
actuar sobre las mismas y tomar decisiones frente a una probleméatica planteada.
Como se afirma en los lineamientos curriculares de mateméaticas del MEN (1998):

En cuanto a la medida se refiere, los énfasis estan en comprender los
atributos medibles (longitud, area, capacidad, peso, etc.) y su
caracter de invarianza, dar significado al patrén y a la unidad de
medida, y a los procesos mismos de medicion; desarrollar el sentido
de la medida (que involucra la estimacion) y las destrezas para medir,
involucrar  significativamente aspectos geométricos como la
semejanza en mediciones indirectas y los aspectos aritméticos
fundamentalmente en lo relacionado con la ampliacion del concepto
de namero. Es decir, el énfasis esta en desarrollos del pensamiento
métrico. (p.17).

Para el desarrollo de pensamiento matematico es necesario que en la
construccion de cualquier con matematico, esto se organice desde la filosofia
pragmatica, en la cual se requiere de un contacto personal, que active
instrumentos semidticos de la matematica y de la persona, desde una vision
“antropologica” (D’Amore, 2005). Esta vision antropolégica es la base de la
didactica de las matematicas y centra la mirada en el sujeto que aprende, en cO6mo
aprende; los saberes son construcciones elaboradas por el sujeto y no un
descubrimiento de verdades absolutas.
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En consecuencia con lo anterior, la enseflanza de las magnitudes no debe
centrarse Unicamente en que los estudiantes aprendan el tratamiento de las
mismas desde lo numérico, sino que sean capaces de formular y resolver
problemas en los sistemas mateméticos como aplicacion de lo aprendido;
mostrando habilidades para desenvolverse en la vida cotidiana, evidenciando una
relacion mas cercana con la epistemologia de las mateméticas y vinculada con
una postura pragmatica de las mismas, que se vera reflejada en el presente
trabajo de investigacion.

Asi pues, una secuencia de situaciones problemas que pretende movilizar el
concepto de la magnitud de longitud y su medida es importante desde la didactica
de las matematicas, pues pretende abordar los problemas para la ensefianza vy el
aprendizaje de dicho objeto matematico. Ademas, los estudiantes construyen el
concepto en situaciones problemas reales y cercanos a su contexto, en
concordancia con la naturaleza misma de las matematicas.

Como ya se ha expuesto, el trabajo se inscribe en el campo de la didactica de las
matematicas, desde una vision pragmatica en la que se pretende la construccion
del concepto de magnitud de longitud y su medida, para el desarrollo del
pensamiento métrico y los sistemas de medidas, en el contexto de la resolucién de
problemas. Se busca movilizar el concepto de magnitud de longitud y su medida
en los estudiantes de grado sexto, de manera que ellos construyan el significado y
sentido de tal concepto.

Finalmente, la implementacion de la secuencia didactica y su sistematizacion,
permitiran caracterizar algunas dificultades asociadas a la construccion del
concepto de magnitud de longitud y plantear algunas alternativas de solucién para
enfrentarlas.

Se pretende ademas, una reflexion pedagoégica sobre las practicas educativas en
la ensefianza de dicho concepto en la escuela y su impacto en el aprendizaje de
los estudiantes; esto, con el fin promover la transformacién de las mismas y la
mejora de las practicas educativas a nivel institucional.

Por ultimo, se busca la trasformacion del curriculo propuesto para el area de
matematicas que influird directamente en la transformacion del PEI de la
institucion y en el alcance, a futuro, de un avance significativo en el desempefio de
nuestros estudiantes en las pruebas internas y externas.
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CAPITULO 2

MARCO TEORICO

2.1EL APRENDIZAJE

Conceptualizar sobre el conocimiento humano es algo complejo, pues no
podemos dar por sentado un concepto o definicibn acabada sobre dicha accion
natural del hombre. Desde hace siglos, el hombre ha venido desarrollando teorias
gue tratan de explicar cédmo aprende, cémo desarrolla las capacidades y
habilidades y como hace para que los saberes contindien y prevalezcan, sirviendo
de base para la construccion de nuevo conocimiento.

Multiples investigaciones en campos tan diversos como la psicologia, la
pedagogia, la sociologia y la neurologia, entre otras, se han preocupado por
responder la pregunta: ¢como aprenden los sujetos? Dichas investigaciones han
originado distintas teorias que buscan explicar los comportamientos, actitudes,
habilidades y destrezas, movilizadas por los sujetos en la construccion del
conocimiento.

Asi pues, para hablar del concepto de aprendizaje en este trabajo de
investigacion, se hizo necesario considerar las definiciones que se han dado
desde la psicologia, como son las de las teorias Piagetiana y Vygostskiana;
ademas, se tomaron en consideracion los aportes de Ausubel y Bruner al
respecto, para finalmente dar paso a las concepciones de aprendizaje desde el
campo de la pedagogia y la didactica.

2.1.1 EL CoNCEPTO DE APRENDIZAJE DESDE LA PSICOLOGIA

Desde la teoria psicogenética, Piaget definié el aprendizaje como el paso de un
conocimiento minimo a otro conocimiento mas avanzado o como las adaptaciones
gue operan en los esquemas del pensamiento y que tienen lugar entre situaciones
dadas y situaciones acontecidas.

Para Piaget, el aprendizaje es, en primer lugar, fruto del desarrollo de estructuras
cognitivas y, en segundo lugar, producto de una de relacion ciclica continua entre
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esquema, equilibrio, asimilacion, desequilibrio y acomodaciéon. Desde el punto de
vista piagetiano, el aprendizaje no es lineal y nunca esta completo o acabado.

Segun esta teoria, el aprendizaje se desarrolla en un proceso de maduracion y
experiencia. La maduracién, entendida desde el punto de vista biol6gico que hace
posible el paso del nifio a través de los estadios, y la experiencia, definida desde
dos tipos: la experiencia fisica que se produce al actuar sobre los objetos y
obtener conocimiento sobre los mismos y la experiencia l6gico-matematica, que se
basa en la accion del sujeto; no en los objetos.

Hasta el momento se han referenciado conceptos importantes que Piaget definio
en su teoria y que vale la pena precisar para entender un poco mas la idea de
aprendizaje que deviene de ella 'y cOmo esta caracterizado:

- Esquema

Un esquema puede considerarse como un invariante operatorio de la conducta
ante determinadas situaciones. Para Piaget, un esquema es una
estructura mental determinada, que puede ser transferida y generalizada. “Los
esquemas son sistemas organizados de pensamiento o de acciones que permiten
representar de manera mental los objetos y los eventos de nuestro mundo; son
procesos que se utlizan para resolver problemas o conseguir objetivos”
(Universidad Nacional de Catamarca, 2004, p.4).

- Asimilacion y acomodacién

La asimilacion consiste en incorporar la nueva informacion en los esquemas
existentes de acuerdo con los cambios que van surgiendo en el medio; segun
Pozo (1997): “...en términos sicoldgicos, la asimilacion seria el proceso por el que
el sujeto interpreta la informacién que proviene del medio en funcién de sus
esquemas o estructuras conceptuales disponibles” (p.12).

Pero no basta solo con la asimilacion para aprender, dice Piaget, es necesario que
no nos quedemos s6lo con nuestras interpretaciones del mundo sino que estas
concuerden con lo real, por ello es necesaria la acomodacion que permite que la
nueva informacion se ajuste, creando asi nuevos esquemas. Pozo (1997) afirma
que:
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La acomodacion no solo explica la tendencia de nuestros
conocimientos o esquemas de asimilacion a adecuarse a la realidad,
sino que, sobre todo, sirve para explicar el cambio de esos esquemas
cuando esa adecuacion no se produce. Si mis esquemas son
insuficientes para asimilar una situacién determinada, probablemente
modificaré alguno de mis esquemas, adaptandolo a las caracteristicas
de la situacion. (p.13).

Piaget afirma que estos dos procesos, el de asimilacion y acomodacion, se
implican simultdneamente, es decir, no es posible que exista la acomodacion sin la
asimilacion y viceversa.

- Equilibrio y Desequilibrio

El equilibrio constituye el balance entre los esquemas y la acomodacion. Sin el
debido equilibrio entre los procesos de asimilacion y acomodacion es imposible la
construccion de estructuras cognitivas; no obstante, es en el desequilibrio entre
dichos procesos como surge el aprendizaje.

Lev Vygotsky, psicologo, también se interes6 en estudiar como aprenden los
sujetos. Definio el aprendizaje como producto de la socializacion, es decir, de la
interaccion entre el sujeto y el medio. Al igual que Piaget, Vygotsky se mantuvo en
la teoria constructivista, aunque incorpor6 al aprendizaje el factor cultural, el medio
social.

Carrera y Mazzarella (2001) afirman que: “Vygotsky sefala que todo aprendizaje
en la escuela siempre tiene una historia previa; todo nifio ya ha tenido
experiencias antes de entrar en la fase escolar, por tanto aprendizaje y desarrollo
estan interrelacionados desde los primeros dias de vida del nifio” (p.43).

La relacion que establece Vygotsky entre aprendizaje y desarrollo se fundamenta
en la ley genética del desarrollo cultural, segun lo cual dicha relacién aparece en
dos momentos en el nifio: en un plano social y en un plano psicologico. “La ley
fundamental de la adquisicién del conocimiento para Vygotsky afirmaria que éste
comienza siendo siempre objeto de intercambio social, es decir comienza siendo
interpersonal, para a continuacion, internalizarse o hacerse intrapersonal” (Pozo,
1997).
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Lo anterior, plantea que en el aprendizaje se activan y estimulan procesos
mentales que surgen en la interaccion con otros. Esa interaccion ocurre en
diversos contextos y esta mediada por el lenguaje. Esos procesos son
internalizados en el proceso de aprendizaje social hasta convertirse en modos de
autorregulacion, por lo que Vygotsky considera que los factores externos son
fundamentales en el aprendizaje.

Los factores externos permiten la construccion de habilidades en el sujeto, lo
dotan de herramientas técnicas y psicolégicas propias de su medio que le
posibilitan interactuar con él, como son el lenguaje, las normas, la escritura, el
lapiz, el papel, etc.

Vygotsky introduce el concepto de zona de desarrollo proximo, para referirse a ese
momento en el que el sujeto se encuentra entre 1o que puede resolver por si solo y
lo que requiere la colaboracién de un par o de su profesor, factores externos.
Carrera y Mazzarella (2001) citan a Vygotsky quien define la zona de desarrollo
proximo asi:

No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo,
determinado por la capacidad de resolver independientemente un
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de
la resoluciéon de un problema bajo la guia de un adulto o en
colaboracion con otro compafiero mas capaz. (1979, p.133).

En forma similar a las concepciones sobre aprendizaje de la teoria Vygotkiana,
estan las consideraciones de Ausubel, desarrolla la concepcion de aprendizaje
cuando es producido en contextos educativos; uno de los aportes relevantes aqui,
es que el aprendizaje es continuo.

Al igual que Vygotsky, Ausubel considera que hay una relacion estrecha entre lo
cognitivo y lo afectivo en el aprendizaje. El aprendizaje, que denomina aprendizaje
significativo, es un proceso en el que se producen cambios en las estructuras
cognitivas internas del sujeto, producto de la comprension y la disposicion positiva
del mismo hacia el aprendizaje.

En este sentido, el aprendizaje es significativo cuando el sujeto ha logrado
representarselo; incorporarlo a sus estructuras cognitivas. Cuando ha construido
nuevos conocimientos a través de la incorporacion de éstos a sus conceptos y
simbolos, es un aprendizaje propio de él; para él. El aprendizaje significativo se
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da, cuando se logra generar una situacion en la que quién aprende, consigue
conectar el nuevo conocimiento con sus estructuras cognitivas y ello resulte
efectivo para lo que se quiere aprender.

Ausubel se centra en el aprendizaje significativo por asimilacion y al igual que
Vygotsky, considera que el lenguaje es un medio para transmitir el conocimiento.
Distingue entre el aprendizaje memoristico y el aprendizaje significativo; para él, el
aprendizaje significativo es aquel que el nifio estd en capacidad de explicar, de
incorporar a sus estructuras cognitivas para poder actuar con él de manera fluida.

Un aprendizaje es memoristico, cuando carece de sentido para quien aprende,
esto es, el sujeto no logra representarselo, establecer conexiones con otros
conocimientos o integrarlos a sus estructuras cognitivas. Este aprendizaje, que se
realiza por asociacion, tiende a ser poco eficaz en el aula. Aunque Ausubel
reconoce que en ocasiones se utiliza en contextos escolares, no puede ser el
unico y plantea que el aprendizaje significativo es mas efectivo en la medida en
gue es mas duradero, facilita la adquisicion de nuevos conocimientos y
desencadena cambios mas significativos, mas profundos en quién aprende.

Existen tres tipos de aprendizaje significativo: El representacional, que consiste en
asignar significado a determinados simbolos, como las palabras. El aprendizaje de
conceptos, en el que los conceptos representan regularidades de los objetos, y el
aprendizaje proposicional, que basicamente consiste en dotar de significado las
palabras dentro de una proposicion, como un todo, para constituir un concepto.

El aprendizaje significativo mas basico es el aprendizaje del
significado de simbolos individuales (tipicamente palabras) o
aprendizaje de lo que ellas representan. Ausubel denomina
aprendizaje representacional a este aprendizaje significativo (op. cit.
p. 42). El aprendizaje de conceptos, o aprendizaje conceptual, es un
caso especial, y muy importante, de aprendizaje representacional,
pues los conceptos también se representan por simbolos individuales.
Sin embargo, en este caso son representaciones genéricas o
categoriales. Es preciso distinguir entre aprender lo que significa la
palabra-concepto, 0 sea, aprender qué concepto esta representado
por una palabra dada y aprender el significado del concepto (op. cit. p.
44). El aprendizaje proposicional, a su vez, se refiere a los
significados de ideas expresadas por grupos de palabras
(generalmente  representando  conceptos) combinadas en
proposiciones o sentencias. (Moreira, 1997, p.3).
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Bruner, reconoce la influencia de agentes externos en el aprendizaje, lo cual se
asemeja a las proposiciones de la teoria Vygotskiana. Para Bruner la experiencia
es crucial en la produccion del conocimiento. Se aprende o se adquiere
conocimiento a través de la experiencia, de las acciones.

La hipotesis general de semejante psicologia, es la de que los efectos
de la experiencia pueden considerarse el conocimiento, que el
conocimiento es un hecho consciente y que puede traducirse en
palabras. Reciprocamente, las palabras pueden traducirse en
conocimiento de manera que podemos aprender, es decir, adquirir
conocimientos, al escuchar hablar”. (Bruner y Olson, 1973, p.1).

La accion del sujeto que aprende es pues fundamental a partir de esta mirada, asi
como lo son los medios que propician la construccion del conocimiento, como el
lenguaje, bien sea oral o escrito.

Bruner resalta como la experiencia, ademas de factores como la cultura y las
aptitudes de los sujetos, son fundamentales para la construccion del conocimiento;
sefala también, que el desligar estos factores de la educacion en la escuela o
tratarlos por separado ha llevado al fracaso.

Desde esta perspectiva, plantea dos tipos de aprendizaje: por experiencia directa
y por experiencia mediatizada.

- Aprendizaje por experiencia directa:

El conocimiento esta mediado por las acciones que ejercemos, es decir, por las
actividades que emprendemos o que decidimos emprender, que nos hacen actuar,
escoger un medio para conocer. A través de esa experiencia personal directa,
adquirimos conocimiento.

“Pero hay que sefialar que todo conocimiento adquirido a través de
una actividad semejante presenta dos aspectos: aporta datos sobre el
mundo y sobre la actividad ejercida para adquirir este conocimiento.
En resumen, al sentarnos en una silla, aprendemos lo que es la
<<silla>> y lo que es <<sentarse>>. Volvemos a encontrar esta
distincion en el Iéxico que manejamos, en los siguientes términos:
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<<conocimiento>> y <<habilidad>> o <<aptitud>>". (Bruner y Olson,
1973, p.3).

- Aprendizaje por experiencia mediatizada:

Podemos extraer informacion a través de otros medios: de personas, de la
experiencia de otras personas. Este tipo de conocimiento se dice es mediatizado.
Aqui se reconoce cémo aun en condiciones en que la experiencia no es personal,
directa, sino la lectura o interpretacion que hacemos del mundo que observamos,
esto nos permite conocer, aprender.

Ademas, Bruner sefiala que existen otras formas de adquirir el conocimiento fuera
de la experiencia directa: por medio del lenguaje, ya sea oral o escrito; de las
imagenes, de videos etc. A todo esto es lo que llama experiencia mediatizada. De
nuevo se evidencia aqui, como el lenguaje surge como el medio mas eficaz para
transmitir el conocimiento, para ensefiar y aprender fuera del contexto, fuera de la
experiencia directa.

Ausubel y Bruner ofrecen aportes al concepto de aprendizaje desde la psicologia,
pero también introducen en sus teorias, el concepto de aprendizaje en el contexto
escolar. En lo que sigue, abordaremos como en la pedagogia se amplia este
concepto, sin desconocer por supuesto los aportes que en el campo de la
psicologia se hicieron.

2.1.2 EL CONCEPTO DE APRENDIZAJE DESDE LA PEDAGOGIA

El aprendizaje es una experiencia humana y por ello mismo objeto de la escuela.
La escuela actual dirige toda su accion pedagdégica para que los estudiantes
aprendan, es decir, para que cada nifio y cada nifia vivan en la institucion escolar
la experiencia de una profunda transformacion de su ser.

John Dewey, filésofo norteamericano, concluyé en muchos afios de observacion,
gue los sujetos aprenden al enfrentarse a situaciones problema que son de su
interés, a través de la experiencia. Segun Dewey, el pensamiento constituye para
todos un instrumento destinado a resolver los problemas de la experiencia y el
conocimiento es la acumulacion de sabiduria que genera la resolucién de esos
problemas (Westbrook, 1993, p.2).

40



Segun Solano (2002) la concepcion de Dewey del aprendizaje, es que éste
constituye “una experimentacion continua, en busqueda de lo desconocido, no
como una absorcion pasiva de los hechos, sino como una actividad reflexiva”.

Dewey sefiala que los nifios no llegan a la escuela con sus mentes en blanco, por
el contrario traen consigo ya mucha “materia prima” que debe ser explotada por el
profesor. La tarea de la educaciéon era de guiar u orientar todos los intereses,
impulsos y conocimientos previos del sujeto hacia resultados exitosos. Todas
estas ideas centran la atencion en el nifio, en el sujeto que aprende, oponiéndose
asi a los tradicionalistas que centran su atencién en los conocimientos duramente
adquiridos, a través de la disciplina y la rutina.

La propuesta de Dewey para generar aprendizaje en la escuela, era incorporar la
experiencia a los temas de estudio, pues consideraba que los conocimientos han
sido resultado de la experiencia del hombre para resolver problemas que la vida le
plantea. Y asi, desechar programas en que los conocimientos eran impuestos a
los nifios y la Unica motivacion para aprenderlos era el temor al castigo o la
humillacion.

Dewey pedia a los maestros que integraran la psicologia en el programa de
estudios, construyendo un entorno en el que las actividades inmediatas del nifio se
enfrenten con situaciones problematicas en las que se necesiten conocimientos
tedricos y practicos de la esfera cientifica, histérica y artistica para resolverlas
(Westbrook, 1993, p.3).

De manera similar con los planteamientos de Dewey, Philippe Meirieu, pedagogo
francés, sefialé que el aprendizaje por repeticidn no suele ser duradero, pues este
no logra tener factores esenciales para el aprendizaje como lo es la motivacion.
Mientras que el aprendizaje no se inscriba en un proyecto en el que el sujeto vea
resultados positivos, este no sera estable. (Meirieu, 1992, p.5).

Meirieu seflala que la adquisicion del conocimiento requiere de unos
procedimientos y capacidades mentales, no basta con la mera repeticion, el
aprendizaje no es lineal, los aprendizajes no encajan unos en los otros ni se van
produciendo a través de fases o etapas.

Un aprendizaje se efectla, cuando un individuo recoge informacién de
su entorno en funcion de un proyecto personal. En esta interaccion
entre las informaciones y el proyecto, las primeras sélo se descubren
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por mediacion del segundo, y el segundo sélo resulta posible
mediante las primeras; el aprendizaje, la verdadera comprension, sélo
tiene lugar mediante esta interaccion, solo es esta interaccion, es
decir, es en si mismo creacion de sentido. (Merieu, 1992, p.7).

El aprendizaje es visto desde esta perspectiva, como una modificacién de las
estructuras mentales, la reelaboracion de representaciones anteriores como
resultado de un conflicto cognitivo al que se enfrenta el sujeto. Lo que coincide con
los planteamientos sobre aprendizaje que en la psicologia se hicieron, descritos
anteriormente.

Por dltimo, plantearemos las consideraciones de Guy Brousseau, didacta de las
matematicas, quién desarroll6 toda una teoria sobre situaciones que hacen posible
gue los aprendizaje en la escuela sean significativos, que logren ser verdaderos
aprendizajes. Este planteamiento, coincide con todos los anteriores en la idea que
el aprendizaje es producto de la interaccion con un medio dentro de una situacion
cercana al estudiante, una situacion real, que le permita utilizar sus conocimientos
en la solucion de un problema.

Brousseau también propone la nocion de aprendizaje como una construccion
social, en la que la experiencia es una condicion necesaria para que el nifio
aprenda, pero que demanda de igual manera la validacion e institucionalizacion
del conocimiento socialmente. El aprendizaje es visto como una adaptacion que
hace el sujeto de sus conocimientos a las situaciones que enfrenta para solucionar
un problema.

En lo que sigue, abordaremos las condiciones necesarias para la modelacion de
las situaciones en las que se construye aprendizaje significativo. Teoria que ha
tomado en consideracion la manera como los estudiantes construyen verdaderos
aprendizajes y que por consiguiente alude a conceptos como: la situacion de
aprendizaje, el medio, el profesor, el saber, etc.

Asi entonces, el tema que nos ocupa en la seccion siguiente tiene que ver con la
teoria de las Situaciones Didacticas. En primer lugar citaremos una definicién de
Didactica con el fin de situar las situaciones en su campo; en segundo lugar se
dara paso al concepto de situacion didactica y en tercer lugar, hablaremos de las
dimensiones o tipologias de las situaciones. Finalmente, situaremos su
importancia en los problemas de las cuales ella se ocupa y mostraremos su
dinamica en el area de estudio de interés, en este caso particular, la matematica.

42



2.2 LA DIDACTICA

De forma general, podria definirse la didactica como la ciencia que estudia la
manera como se ensefia una disciplina y como el sujeto que aprende se apropia
de un conocimiento.

Joshua y Dupin (1993), afirman que:

Se podria decir que la didactica de una disciplina es la ciencia que
estudia, para un campo en particular (en este caso las ciencias y las
matematicas), los fendbmenos de ensefianza, las condiciones de la
transmision de la "cultura” propia de una institucion (especificamente
aqui las instituciones cientificas) y las condiciones de adquisicion de
conocimientos por parte de un aprendiz. (p.2).

Mas precisamente, se puede afirmar que la didactica se encarga de reflexionar
sobre la manera como el alumno y el profesor se relacionan con el saber. Sobre
las condiciones y naturaleza en las que se da ese saber.

En el campo escolar aparecen tres componentes que configuran la estructura
didactica:

El alumno: quien trae ya unos conocimientos que pueden servirle de partida
para adquirir nuevos saberes o que en algin momento se pondran en
conflicto con lo que desea aprender. El alumno solo puede aprender a partir
de lo que ya conoce o0 en ocasiones en contra de lo que sabe. Estas
circunstancias, que es importante conocer, constituyen una restriccion
didéctica.

El saber: que se presenta al interior de la clase, pero que guarda una
constante relacion con el exterior esta puesto alli, en el campo escolar,
como producto de unas intensiones desde el conocimiento cientifico, de las
politicas de ensefianza, de las intenciones sociales y culturales del medio
etc. Como resultado de la transposicion didactica, concepto que
abordaremos més adelante.
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- El profesor: Con su ideologia propia, respecto de la manera como el alumno
aprende y que caracteriza la manera de relacionarse con el saber y la forma
de ensefiar.

La didactica se ocupa de estudiar todas las relaciones implicitas y explicitas en un
acto didactico, relaciones que se dan entre los tres componentes nombrados
anteriormente.

Pero, en efecto, las relaciones entre el profesor, los alumnos y el saber, no se
pueden comprender si se les analiza solamente como una suma de relaciones
binarias: es en via a la aproximacion de un saber que se tejen los lazos entre el
profesor y su clase, y es esto lo que los caracteriza (Joshua y Dupin, 1993, p.4).

Para que esta estructura didactica funcione se hace necesaria la existencia de un
contrato didactico; concepto que a continuacion definiremos.

2.2.1 CONTRATO DIDACTICO

Es el mecanismo que regula las interacciones entre profesor y alumno en relacion
con el saber.

El contrato didactico define los roles, lugares y funciones de cada parte. De
manera implicita, rige las actuaciones tanto del profesor como los alumnos en
relacion con el saber puesto en juego en una situacion de aprendizaje.

“‘El Contrato Didactico es el conjunto de condiciones que determinan
implicitamente aquello que cada pareja, el docente y el alumno, tiene la
responsabilidad de asumir y en lo cual, cada uno esta comprometido delante del
otro” (Duoady R, 1998, p.20).

Joshua y Dupin (1993), presentan el siguiente esquema que resume la forma en
gue el contrato didactico administra las relaciones en la estructura didactica:
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PROFESOR

(Con su ideologia privada)

Contrato
Didactico

Alumno(s) Saber
(Sometido a la

(Con una estructura »  transposicién diddctica)

cognitiva particular)

Imagen 4. Representacion del contrato didactico (Joshua y Dupin, 1993, p.9).

Si bien el alumno y el profesor son personajes ficticios que se crean solo en la
relacion didactica, el contrato es un factor decisivo para mantener el equilibrio en
la relacion entre los sujetos reales que en una situacion de aprendizaje toman el
papel de alumno y profesor.

En el esquema se hace referencia a otro concepto que es importante retomar, el
de transposicion didactica, que a continuacion abordaremos.

2.2.2 TRANSPOSICION DIDACTICA

Como ya se ha dicho, el saber que se pone en juego en la estructura didactica, es
un saber que ha sido transpuesto, es decir que no es el mismo conocimiento
cientifico, y que estd permeado por las intenciones de instituciones como la
sociedad, la cultura, la escuela. Debe guardar una relacion estrecha con el
llamado saber sabio, el saber cientifico, pero debe ser susceptible de ser
ensefiado y para ello debe sufrir ciertas transformaciones.

Yves Chevallard introdujo el concepto de Transposicion Didactica para dar cuenta
de la necesaria transformacion sobre los saberes seleccionados para ser
enseflados antes de que éstos efectivamente puedan ser ensefiados (Douady,
1998, p.15).
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La transposicion didactica es el proceso durante el cual el saber sabio se
transforma en un saber ensefiado. Este proceso también regula la distancia que
debe existir entre estos saberes, de manera que haya un equilibrio entre ellos,
esto es, que los saberes cientificos no pasen de lleno a la escuela y que tampoco
se pierda la formalidad de los mismo una vez son puestos en juego en la
estructura didactica. También se encarga de regular la vigencia de los saberes,
dado, que existen saberes que pueden volverse obsoletos con el tiempo, como
producto de los avances cientificos.

R. Cantoral (1995), la describe asi la transposicion didactica:

Se puede describir, en particular, un trabajo de transposicion que lleva
el saber erudito al saber a ensefiar, consignado bajo la forma, por
ejemplo, de capitulos de libros de texto escolar. Pero el trabajo de
transposicion no se detiene en la puerta de la clase, sino que marca
por el contrario todos los actos de ensefianza. Sin embargo, en este
punto, él esta condicionado de una manera crucial por los términos
del Contrato Didactico, concepto introducido por Guy Brousseau en la
década pasada. (p.46).

2.2.3 TEORIA DE SITUACIONES DIDACTICAS

La Teoria de las Situaciones Didacticas permite analizar, a priori, los posibles
comportamientos, y, a posteriori, la significacion de los comportamientos
observados en la relacion entre el profesor y el estudiante.

De manera general, se puede decir que esta teoria concibe el conocimiento como
una construccioén del sujeto en interaccién con un medio, una adaptacion que hace
el sujeto de sus conocimientos cuando se enfrenta a una situacién problematica.
Por consiguiente, ofrece una especie de teoria para el control de las situaciones
de ensefianza que haran posible que se construya el conocimiento.

Delgado (2003), citando a Brousseau, afirma que:

La teoria de las situaciones implica pues dos objetivos, por una parte
el estudio de la consistencia de los objetos y de sus propiedades
(I6gicas, matematicas, ergonémicas), necesarias para la construccién
l6gica y para la invencion de “situaciones”, y por otra parte la
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confrontacién cientifica (empirico o experimental) de la adaptacién de
estos modelos y sus caracteristicas con la contingencia. (p.2).

En esta teoria se pueden definir dos tipos de situaciones: Las situaciones a-
didacticas y las situaciones didacticas.

2.2.3.1 SITUACION A-DIDACTICA

Las situaciones a-didacticas son situaciones que el profesor ha disefiado con el fin
de provocar en sus estudiantes la reformulacion de sus conocimientos y la
creacion de nuevos conocimientos.

En estas situaciones se espera que el trabajo del alumno sea los mas
independiente posible, de manera que la situacion ejerza su propio control, regule
y haga las devoluciones para que en interaccion con ella, el sujeto aprenda.

La eleccién de estas situaciones problema por parte del profesor, debe permitir
gue el estudiante reconozca, por si soOlo, que hay un conocimiento que debe
construir en la busqueda de la evolucion de los conocimientos que ya tiene. La
situacion a-didactica solo puede comprenderse en relacion con la situacion
didactica.

Al respecto Acosta, Monroy y Rueda (2010) nos dicen que:

Una situacion es a-didactica cuando se da interaccion entre un sujeto
y un medio para resolver un problema. Como el medio es impersonal,
no tiene ninguna intencion didactica: no desea ensefiarle nada al
alumno. Por eso este tipo de situacion recibe el nombre de a-
didactica. Aunque podria pensarse que estas dos situaciones estan
totalmente en oposicidén, puesto que una necesita del profesor y la
otra no, segun la TSD se da una interaccion de estas dos situaciones,
en la que la situacion a-didactica puede ser parte de una situacion
didactica. (p.176).
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2.2.3.2 SITUACION DIDACTICA

Castrillon, Arce y Obando (1998), citan a Brousseau (1986), para definir la
situacion didactica como “un conjunto de relaciones establecidas explicita e
implicitamente entre un alumno o un grupo de alumnos, un cierto medio
(comprendiendo eventualmente instrumentos u objetos) y un sistema educativo (el
docente) con el fin de que los alumnos se apropien un saber constituido o en via
de constituirse” (p.11).

La situacion didactica puede entenderse como una situacion en la que un
individuo, el profesor, tiene la intension de ensefiar a otro individuo, el estudiante,
un conocimiento, un saber.

Un conocimiento puede caracterizarse por una 0 mas situaciones a-didacticas, no
obstante, el estudiante no puede enfrentarse por si solo a todas ellas, por lo cual
el profesor debe brindarle o proponerle aquellas situaciones a-didacticas que
estan a su alcance.

La situacion o el problema elegido por el profesor es una parte esencial de la
siguiente situacion mas amplia, lo que el profesor busca es ofrecer al estudiante
una situacion a-didactica que provoque en €él una interaccion lo mas independiente
y lo mas productiva posible.

Para Brousseau “la situacion es el ambiente del alumno puesto en practica y
manipulado por el profesor o el educador que la considera como una herramienta”.
En este sentido, “Una persona que quiere ensefar un conocimiento determinado
generalmente recurre a “medios”, la didactica estudia y produce estos medios”.

Para ello, el profesor se ve implicado junto con el estudiante en un juego, en el
gue controla la informacion, las preguntas, los métodos de aprendizaje que le
brinda al estudiante para enfrentarse a los problemas planteados. Este juego o
esta situacion mas amplia es la Situacién Didactica.

Situacion Matematica

Una situacibn matematica esta constituida por las condiciones de utilizacion
particular de cierto conocimiento matematico. Asi, una situacion puede
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considerarse como un juego (definido matematicamente) en el que se establecen
unas reglas minimas que han de permitir la manifestacion e identificacion de un
conocimiento (matematico) determinado por parte del alumno en interaccién con el
medio.

2.2.3.3 TIPOLOGIAS DE LAS SITUACIONES

En las situaciones didacticas se distinguen tres tipos de situaciones, que
Chavarria (2006) resume asi:

1. La situacién accion, que consiste basicamente en que el estudiante
trabaje individualmente con un problema, aplique sus conocimientos
previos y desarrolle un determinado saber. Es decir, el estudiante
individualmente interactia con el medio didactico, para llegar a la
resolucion de problemas y a la adquisicion de conocimientos. (p.5).

Aqui, en la interaccion que haga el estudiante con el medio, el estudiante
realizard un tipo de acciones, se dara una retroalimentacion. Brousseau
propone el siguiente esquema, para ilustrar dicha situacion:

Retroalimentacion

e O ..
Informacidon
= >
Sujeto Accion Medio

Imagen 5. Esquema de situacién de accion (Brousseau, 2007, p.25).

2. La situacién de formulacion que consiste en un trabajo en grupo,
donde se requiere la comunicaciéon entre los estudiantes, compartir
experiencias en la construccion del conocimiento. Por lo que en este
proceso es importante el control de la comunicacién de las ideas. La
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situacion formulacion es basicamente enfrentar a un grupo de
estudiantes con un problema dado. (Chavarria, 2006, p.5)

® e Mensajes > ¢ e

©

Informacion

Medio

Imagen 6. Esquema situacion de formulacién (Brousseau, 2007, p.26).

3. La situacion de validacion, donde, 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. Es decir, se valida lo que se ha trabajado, se discute
con su par acerca del trabajo realizado para verificar si realmente es
correcto, hay una continua interaccion para la validacion de hipotesis,
teorias o formulaciones. (Chavarria, 2006, p.5).

Brousseau propone el siguiente esquema para representar la situacion de
validacion:
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Partidas 2 o
jugadas ——
R
l Proponente

@ @

~—__~ / Oponente

Imagen 7. Esquema situacion de validacion (Brousseau, 2007, p.27).

Situaciones de Institucionalizacion

Existe una necesidad en los maestros por reflexionar sobre todo lo que ha
sucedido en el paso de sus estudiantes por las situaciones de accion, formulacion
y validacion. Este proceso, en el que el profesor, en conjunto con sus estudiantes,
retoma el conocimiento puesto en cuestion en la situacion, le da un lugar dentro de
los programas de formacién y culturalmente, como saber, le indica a sus
estudiantes en que otros campos puede ser utilizado. Esto es lo que se entiende
como la institucionalizacion.

2.2.4 DIDACTICA DE LAS MATEMATICAS

Dado que el presente trabajo de investigacion tiene como objetivo la
implementacion de una secuencia didactica para la movilizacion de un concepto
matematico, el de magnitud de longitud en grado 6°, es pertinente abordar aqui el
campo de la didactica de las matematicas, entendiendo que ésta estudia los
procesos de transmision y adquisicion de los diferentes contenidos de esta
ciencia. El propésito de la didactica de las matematicas es explicar los fendbmenos
relativos a sus procesos de ensefianza y aprendizaje.

Regine Douady, afirma que: “La didactica se propone actuar sobre el sistema de
ensenanza en un sentido “benéfico”, a saber: mejorar los métodos y contenidos de
la ensefianza y proponer condiciones para un funcionamiento estable de sistemas
didacticos que aseguren a los alumnos la construccion de un saber” (p.8
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Segun Cantoral, (1995):

La didactica estudia la comunicacion de los conocimientos y tiende a
teorizar sobre su objeto de estudio, pero sélo puede enfrentar su
desafio bajo dos condiciones:

e Poner en evidencia a los fendmenos especificos que los
conceptos originales buscan explicar,

e Mostrar los especificos métodos de prueba que se utilizan
para hacerlo. (p.50).

Las dos condiciones anteriores se hacen necesarias en la didactica de las
matematicas de manera que le permitan conocer su objeto de estudio y ejercer
acciones sobre su objeto de ensefianza. El objetivo de la didactica es saber qué
se produce en una situacion de ensefianza: los comportamientos cognoscitivos de
los alumnos, el tipo de situaciones que se les proponen para ensefarles y los
fendmenos a los que da lugar la comunicacion del saber puesto en juego.

En consecuencia con lo anterior, el analisis de las situaciones que se
implementaran en esta investigacion en el aula, para movilizar el concepto de
magnitud de longitud y su medida, permitira articular los conocimientos necesarios
para entender las actividades cognitivas de los estudiantes, asi como el
conocimiento que utilizan y la forma como lo modifican. Ademas, el estudio de las
situaciones didacticas permitira finalmente transformar los conceptos necesarios
importados desde otros campos cientificos.

Se hace necesario, entonces, abordar la naturaleza del saber puesto en juego en
las situaciones didacticas que seran objeto de investigacion del presente trabajo.
Por ello, en lo que sigue, nos disponemos a analizar la construccidn teorica del
concepto de magnitud y su medida y, especificamente, el concepto de magnitud
de longitud.
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2.3 EL CONCEPTO DE MAGNITUD Y MEDIDA

2.3.1 DESCRIPCION ALGEBRAICA DE LAS MAGNITUDES Y SU MEDIDA

Como ya lo hemos mencionado, es importante conocer y analizar la naturaleza de
los objetos matematicos que se ponen en juego en una situacién didactica; ello
servira de referente en la construccion del saber en el aula. Ademas, nos permitira
conocer como se comporta dicho saber e identificar algunos obstaculos de orden
epistemoldgico que puedan existir en la construcciéon del mismo.

En mateméticas trabajamos con objetos abstractos, no perceptibles, pero no
arbitrarios; los mismos han sido concebidos de idealizaciones del hombre, como
una manera de explicar y representar el mundo que nos rodea. De ahi la
importancia de la mateméatica; ella nos brinda herramientas para solucionar
problemas de la vida cotidiana, del mundo real.

Matematicamente magnitud y cantidad se definen como:

“Una magnitud es un semigrupo conmutativo y ordenado, formado por clases de
equivalencia que son sus cantidades de magnitud”

Asi, un conjunto M, no vacio, se constituye en una magnitud si en él se pueden
definir una relacion de equivalencia (=) y una operacion (+), tales que:

La relacion = es una relacion de equivalencia, es decir:

e Esreflexiva: (Va € M)(a = a)
e Essimétrica: (Va,b € M\)(a=b = b =a)
e Estransitiva: (Va,b,c e M)(a=bA b=c)—- (a=7c)

Para la operacion (+) se cumplen estas propiedades con respecto a la relacion =:

e Clausurativa: (Va,b € M)(a+b € M)
e Uniforme: (Va,b e M AVb,d e M))((a=b)A (c=d))=(a+c=b+d)
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Propiedades de la operacion:

e Asociativa: (Va,b,c e M\)((a+b) +c=a+ (b +c))
e Conmutativa: (Va,b € M)(a+b =b +a)
e Modulativa: (30 e M,Va e M)(a+0=04+a = a)

Si en el conjunto M se ha definido la relacion de equivalencia y la
operacion (+) con las condiciones para cada una, decimos, que “los
elementos de M definen una magnitud” (Luengo, 1990, p.48)
entendiendo ésta, por la cualidad comun que hace que los elementos
a, b, c de M sean igualables. Téngase en cuenta que los elementos
de M no son los objetos en si, sino clases de equivalencia de M.
Quedando definida la magnitud (M,+) como un semigrupo conmutativo
con elemento neutro (Gobernacion de Antioquia, 2004, p.32).

2.3.1.1 CANTIDAD DE MAGNITUD

La cantidad de magnitud se refiere a lo que tienen en comun los elementos iguales
entre si. Lo objetos que tienen las misma cantidad de magnitud forman un clase
de equivalencia.

Y se cumplen las siguientes propiedades:

e Reflexiva: (Va € M)(a < a)
e Antisimétrica: (Va,b e M)(a<b A b<a) = (a=D>b)
e Transitiva:(Va,b,ce M)(a<b Ab<c)= (a<c)

Las cantidades de magnitud se pueden comparar entre si, esto quiere decir que
puede definirse una relacion de orden entre ellas.

(Va,b e M)(a<b V b<a)

Con lo anterior se definen las magnitudes, desde lo algebraico, como “un

semigrupo conmutativo con elemento neutro, totalmente ordenado”.
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“La importancia de estas nociones para la teoria de las magnitudes radica en que
el concepto de cantidad se corresponde con el de una clase de equivalencia
definida por una cierta relacién en un conjunto de objetos apropiado” (Godino,
2002, p.625).

2.3.1.2 CONSTRUCCION DE LA MAGNITUD LONGITUD

La construccion de cada magnitud debe realizarse desde la percepcion, es decir
desde el reconocimiento de las cualidades comunes en una serie de objetos
(concretos o0 abstractos). Esto implica que se agrupen distintas clases de objetos
formando clases de equivalencia, para obtener el conjunto de cantidades. Luego
se identificard la suma de magnitudes y sus propiedades en el contexto de
aplicacion.

Para el caso de la magnitud de Longitud, Godino (2004) introduce: Sea 0 =
{4AB, CD}; el conjunto O esta formado por todos los objetos de los que podemos
percibir una cualidad llamada longitud (largo, ancho, profundidad, distancia, etc.),
estos pueden ser: bandas, cintas de papel, cuerdas, segmentos fijos. Esta
cualidad nos permite establecer qué elementos pertenecen o no al conjunto.

En el conjunto de objetos 0, unas bandas (0 segmentos) son
superponibles entre si y sus extremos coinciden. De manera mas
precisa decimos que: “Dos segmentos estan relacionados si son
congruentes, esto es, si es posible superponerlos mediante un
movimiento de tal modo que coincidan sus extremos” (Godino, 2004,
p.305).

Lo anterior plantea la necesidad de realizar comparaciones y, a través del
establecimiento de la igualdad o desigualdad, definir una relacion de equivalencia
en el conjunto O (se cumplen las propiedades reflexiva, simétrica y transitiva). De
ello obtenemos clases de objetos que son iguales entre si respecto de la cualidad
longitud.
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2.3.1.3 CANTIDAD DE LONGITUD

Se denota I a la relacién de equivalencia en 0, se obtiene otro conjunto formado
por las distintas clases formadas.

e Conjunto cociente: %= L cada elemento de este conjunto es una cantidad

de longitud, la misma.
e Las distintas clases son denominadas [a], [b],[c] ... todos los elementos de
cada clase tienen algo en comun, la misma cantidad de longitud.

2.3.1.4 MEDIDA Y UNIDAD DE MEDIDA

Para comparar las magnitudes se hace necesario comparar distintas cantidades,
esto resulta facil cuando se introduce una misma cantidad u como referente y se
determina cuantas veces contiene una cantidad [a] a u. El nimero de veces es lo
gue se conoce como medida de la cantidad [a] y la referente u recibe el nombre
de unidad.

Se hace necesario definir la operacion de suma de cantidades y verificar las
propiedades para confirmar que se habla de una magnitud.

2.3.1.5 SUMA DE SEGMENTOS

T
Qm

y BC son consecutivos, entonces su interseccion es vacia. Esto es: AB N BC =

S
oo

Ademas, A_C_z B UBC, AC es la suma de ambos segmentos, lo que se simboliza

como: AC=AB + BC
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2.3.1.6 SUMA DE LONGITUDES

Denotaremos L al conjunto de los segmentos generales, dados dos segmentos
generales [a] y [b] caracterizados cada uno por una longitud, es posible encontrar
dos representantes consecutivos que se puedan sumar. Entonces,

[c] = [a] + [b]

Este nuevo segmento [c], se considera una nueva clase de equivalencia que por
definicibn se considerara el segmento general (cantidad de longitud) suma de
[a] y [b]. Como L es el conjunto de cantidades de longitudes se definié la suma de
longitudes.

Se cumplen las propiedades de la suma de longitudes:

e Conmutativa: [a] + [b] = [b] + [a]

e Asociativa: ([a] + [b]) + [c] = [a] + ([b] + [c])

e Elemento neutro: Al considerar como segmento un punto de la recta,
tenemos que AAUAB = AB, el segmento AA se comporta como el
elemento neutro de la suma de longitudes.

Estas propiedades permiten afirmar que (L, +) es un semigrupo conmutativo con
elemento neutro.

2.3.1.7 ORDEN DE LONGITUDES

Al superponer dos segmentos puede suceder que estos coincidan o no, en
negativo decimos que uno es mayor o menor que el otro. En dicho caso, se puede
encontrar un segmento fijo DF que sumado a CD permite igualar a AB.

Definicién: Dados dos segmentos AB y CD se dice que CD es menor o igual que
AB'y se escribe CD < AB si existe CD < AB si solo si existe DF tal que CD + DF =
AB.
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Esta definicion se generaliza para el caso de las longitudes asi: [a] < [b] si existen
dos representantes tal que AB € [a] y CD € [b] tales que:

[a] + [d] = [b]

Esta relacién binaria cumple las propiedades reflexiva, antisimétrica y transitiva, y
por tanto, se trata de una relacion de orden. Ademas se cumple que la ordenacién
es compatible con la suma puesto que,

[a] < [b] y [c] < [d] implica que [a] + [c] < [b] + [d]

De lo que se concluye que la terna (L, +, <) es un semigrupo conmutativo,
totalmente ordenado.

2.3.1.8 MULTIPLICACION DE CANTIDADES DE LONGITUD POR UN NUMERO NATURAL

Al sumar repetidas veces una misma cantidad de longitud, es decir,
[a] + [a] + [a] ...+ [a] n veces, podemos escribir esta suma sucesiva
abreviadamente como: n-[a]. Dicha expresién define la multiplicacion de las
cantidades de longitud por un nimero natural.

La anterior situacion en algebra se explica como una Ley de composicion externa.
Ademas, se cumplen las siguientes propiedades:

Distributiva del producto por la suma: n - ([a] + [b])
Distributiva de la suma por el producto: (n + s) - [a]
Modulativa: 1 - [a] = [a]

Asociativa: (n-s)-[a]l =n-(s-[a])

n-
n-

Como consecuencia de estas propiedades, y de que (L, +) es un semigrupo, la
terna (L, +, -) es un semimodulo sobre el semianillo N de los niumeros naturales.

e Propiedad arquimediana Dados [al,[b], [a] # 0, 3n € N tal que n - [a] > [b].
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2.3.1.9 PASOS PARA CONSTRUIR UNA MAGNITUD

En el anterior proceso para la definiciéon de la magnitud longitud se han recorrido
unos pasos. Godino (2004) afirma que estas etapas son caracteristicas en la
construccién de cualquier magnitud, y se sintetizan en:

1. Identificar el conjunto de objetos sobre los que se abstrae el
concepto de cantidad.

2. Definir la relacion de equivalencia por medio de la cualidad comun
gue nos interesa.

3. Estos dos primeros pasos implican “homogeneizar” el conjunto de

objetos, agrupandolos en clases de equivalencia, obteniendo

como consecuencia el conjunto de las cantidades que sera el

conjunto cociente correspondiente.

Definir la suma de cantidades y estudiar sus propiedades.

Relacion de ordenacion y propiedades.

Definir la operacion externa, producto por nimeros.

Clasificacion de la magnitud: absoluta, relativa, escalar, vectorial,

discreta, continua. (p.310).

No O A

2.3.1.10 MEDIDA DE MAGNITUDES

- Definiciéon de medida

Se llama medida de la cantidad m de una magnitud escalar, respecto de la unidad
u, alnimero q € S(M),talquem =q - u.

- Proposicion:

La aplicacion uyu: M — S(M) que asocia a cada cantidad de una magnitud
escalar su medida respecto de u, es un isomorfismo de (M, +) en [S(M), +].
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- Proposicion (Cambio de unidad de medida):

Si u y v son dos unidades de medida de una magnitud escalar, tales que
pu. (u) = kentonces, uu.(m) = k uu(m)

El isomorfismo entre magnitud escalar y nimeros permite asignar a
cada cantidad un numero y reciprocamente, con lo que su manejo
puede reducirse al de los nimeros. Ademas, de este modo podemos
extender el campo de operaciones posibles con cantidades
(multiplicacion y cociente de cantidades), incluso de cantidades
distintas. (Godino, 2004, p.312).

2.3.2 DESCRIPCION EMPIRICA DE LAS MAGNITUDES Y SU MEDIDA

La palabra magnitud deviene del latin magnitudo, magnitudinis que significa
grandeza. Este primer acercamiento a la definicion de magnitud nos lleva hacia la
cualidad de un objeto de ser grande o no. En astronomia, la palabra magnitud es
usada para referenciar la intensidad o tamafio de brillo de un astro y en otros
contextos, de uso cotidiano, hace referencia a algo grande e importante.

El anterior significado no esta tan alejado del usado en la educacion matematica,
pues también se relaciona con la idea del “tamafno” de los objetos.
Especificamente en la educacion matematica, se llama “magnitud fisica a la
caracteristica observable, describible, comparable, clasificable y cuantificable de
las sensaciones producidas por un cuerpo o un acontecimiento del entorno”
(Godino, 2004).

Godino (2004) define magnitud como: “los atributos o rasgos que varian de
manera cuantitativa y continua (longitud, peso, densidad, etc.), o también de
manera discreta (p. e. “el numero de personas”); las cantidades son los valores de
dichas variables” (p.297).

Ademas, en el documento Matematicas para maestros (2004), Godino resalta la
importancia que tiene el que los maestros conozcan algunos conceptos asociados
a las medidas de magnitud pues son de gran relevancia para la ensefianza y el
aprendizaje significativo de las mismas. A continuacion los abordaremos.
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2.3.2.1 CANTIDAD DE MAGNITUD.

La cantidad de magnitud hace referencia al valor que toma la magnitud en un
objeto particular. Al respecto, Godino (2004) afirma que es importante diferenciar
entre un objeto poseedor de un valor concreto y la clase de objetos que tienen el
mismo valor.

2.3.2.2 MEDIDA

Medir es relacionar una magnitud con otra u otras magnitudes de la misma
especie con un valor concreto tomado arbitrariamente como modelo de
comparacion. El objeto tomado como modelo para medir, es lo que llamamos
unidad o patron de medida. El resultado de la medida debe ir acompafiado de la
unidad correspondiente.

2.3.2.3 ESCALAS DE MEDIDA

- [Escala nominal: Los datos son etiquetas o categorias que se usan para
definir un atributo de un objeto, estos valores permiten clasificar los objetos,
mas no permiten ordenarlos ni realizar agregaciones o separaciones de los
mismos. Por ejemplo, el sexo de una persona es un dato nominal asi como
su numero de seguro social, este Ultimo es un dato nominal numerico.

- [Escala ordinal: En este caso, los datos pueden usarse para jerarquizar u
ordenar las observaciones, pero estos no se pueden agregar. Por ejemplo,
el lugar que ocupa cada persona en una fila (1°,2°, 3°,...) o el tamafno de un
objeto (pequeiio, mediano, grande).

2.3.2.4 TIPOS DE MAGNITUDES

- Magnitudes intensivas: En estas magnitudes su cantidad fisica no depende
de la cantidad de materia del sistema u objeto. Se pueden agregar pero no
son aditivas. Como por ejemplo, la temperatura y la densidad.

- Magnitudes extensivas: “La cantidad de magnitud de un objeto compuesto
de partes se obtiene agregando las cantidades de cada parte (esta
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operacion de agregacion se considera también como suma de cantidades)”.
(Godino, 2004, p.298). Las magnitudes extensivas pueden ser continuas o
discretas, algunos ejemplos de ellas son, la longitud, la masa, el volumen,
entre otras.

Desde el punto de vista algebraico una magnitud es un conjunto de cantidades
gue reunen determinadas propiedades: el ser sumables y por ende multiplicables
por un nimero real. A estas magnitudes se les llama magnitudes extensivas.

Las magnitudes fisicas se dividen en tres: las basicas o fundamentales, las
derivadas y las suplementarias.

- Magnitudes fundamentales: Son aquellas que se definen por si mismas en
el proceso de medicion

- Magnitudes derivadas: Son aquellas que se definen a partir de las
fundamentales, o que no son medibles directamente.

- Magnitudes suplementarias: Son aquellas que no han sido clasificadas ni
como fundamentales, ni como derivadas, por ejemplo, el angulo plano vy el
angulo sélido son magnitudes suplementarias.

2.3.2.5 SITUACIONES DE MEDIDA:

Una de los puntos de partida para la ensefianza de la medida, es que tanto
maestros como estudiantes puedan identificar las diversas situaciones a las que el
hombre se ha enfrentado en la actividad de medir las caracteristicas perceptibles
de los objetos.

Si los estudiantes se enfrentan a dichas situaciones en el aula, podran reconocer
el porqué de la medida, dominar las técnicas o procedimientos de medicion y darle
sentido a la actividad de medir.

62



- Situaciones de comunicacion:

Este tipo de situaciones es muy comun en la actividad de medir. Muchas veces
debemos comunicar a otros, de quienes nos encontramos separados en espacio o
tiempo, cudl es el tamafio (dimensiones) de los objetos, cuantas cosas tenemos,
etc. Al ser imposible trasladar la coleccion o el objeto en el espacio o en el tiempo,
debido a su tamafio o naturaleza, se hace necesario tomar un objeto de referencia
gue si se puede trasladar o reproducir. Este objeto es la unidad o patron de
medida. Por ejemplo: Podemos tomar una cuerda para medir el ancho de un
mueble y determinar si este cabe por una puerta.

- Comparacion y cambio

Este tipo de situaciones exige buscar relaciones entre dos o mas cantidades de
magnitudes; esta actividad es un trabajo cientifico experimental. Por ejemplo:
¢, Como varia la distancia recorrida por un movil al ser acelerado uniformemente?
En la vida diaria hay eventos en los que el ser humano debe relacionar diferentes
cantidades. Por ejemplo: Si 10 libras de papa cuestan $2000 pesos ¢ Cuanto se
puede cobrar por esta bolsa de papas?

2.3.2.6 PRECISION Y ERRORES DE MEDIDA

Cuando se miden magnitudes continuas pueden cometerse errores debido a:

e Fallas del procedimiento por la persona que mide.

e Defectos del instrumento que se usa para la medicion. Estos defectos
pueden ser de fabricacion, variaciones de la presién, la temperatura o la
humedad, entre otros.

Lo anterior permite reconocer que en el proceso de medicidén es necesario estimar
el error. Dado que el valor que obtenemos es aproximado y que los errores no
pueden eliminarse por completo, sélo pueden minimizarse cotejando las medidas
con las de un objeto patrén, por ejemplo.
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La minima variacion de la magnitud que se puede determinar sin error es la
precisién de un instrumento de medida. Un instrumento sera tanto mas preciso
cuanto mayor sea el numero de cifras significativas que puedan obtenerse con él.

En el texto Matematicas para maestros se dice que:

e Para estimar la medida de una cantidad, acercandose Io mas
posible al valor exacto, hay que repetir la medida varias veces,
calcular el valor medio y los errores absolutos y las medidas de
dispersion correspondientes.

e El error absoluto de una medida cualquiera es la diferencia entre
el valor medio obtenido y el hallado en la medida.

e El error de dispersion es el error absoluto medio de todas las
medidas. El resultado de la medida se expresa como el valor
medio “mas, menos” el error de dispersiéon. (Godino, 2004, p.299).

2.3.2.7 EL SISTEMA INTERNACIONAL DE UNIDADES (SI)

El Sistema Internacional (Sl) es un sistema universal, unificado y coherente de
unidades de medida, basado en el sistema mks (metro-kilogramo-segundo). El
mismo definio siete magnitudes fundamentales con su respectiva unidad basica de
medida y el simbolo correspondiente-que se muestran a continuacion.

Tabla 6
Magnitudes fundamentales (Oficina internacional de pesas y medidas 2006, p.26).

Magnitudes basicas Unidades Sl bésicas

Nombre Ayt Nombre Abyoviadh
Longitud 1, % ¥, €tc. Metro M
Masa M Kilogramo Kg
Tiempo, duracién T Segundo
Corriente eléctrica I, i Amperio A
Temperatura termodindmica T Kelvin
Cantidad de sustancia n Mol mol
Intensidad luminosa Iv Candela cd
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24 EL CONCEPTO DE MAGNITUD Y MEDIDA EN LOS LINEAMIENTOS
CURRICULARES

Desde los lineamientos curriculares de matematicas, se evidencia la necesidad de
la construccion de los conceptos de magnitud y medida a través del
reconocimiento del proceso histérico que han vivido los mismos para ser
institucionalizados como saberes.

Se requiere que los estudiantes construyan la magnitud objeto de la medicion y
comprenda el desarrollo de procesos de medicion, para finalmente utilizar
instrumentos de medicidn, y no al contrario. El conocer el desarrollo histérico de la
medida conlleva a que creen la necesidad de medir, identifiquen como surgio6 la
medida como una nocién de igualdad socialmente aceptada.

La construccion del concepto de magnitud y su medida potencia el desarrollo del
pensamiento métrico en los estudiantes. En los lineamientos curriculares de
matematicas se hace énfasis en los siguientes aspectos, necesarios para la
construccion de dicho concepto:

- La construccion de los conceptos de cada magnitud:

Se requiere de un tiempo para que podamos crear y abstraer en el objeto de
magnitud concreta, la cantidad susceptible de medicion. Inicialmente se percibe la
magnitud concreta por ejemplo: el ancho, el alto y el largo, luego se realiza un
trabajo en nuestro cerebro en el que las funden en una sola para construir la
magnitud abstracta longitud. Estos procesos de abstraccion son fundamentales en
la escuela y se logran a través de actividades de cuantificacion y comparacion.

- La comprension de los procesos de conservacion de magnitudes:

Es imprescindible para construccion de conceptos como longitud, area, etc., la
captacion de invariantes a pesar de alteraciones de tiempo y espacio. Para las
actividades que se proponen en la escuela es importante tomar precauciones
cuando se recurre a tareas motoras que puedan distraer u obstaculizar la
capacidad para atrapar el concepto y su estructura subyacente.
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- La estimacion de magnitudes y los aspectos del proceso de “capturar lo
continuo con lo discreto”

La estimacion es el proceso en el cual se asigna una cantidad de magnitud sin que
se use un instrumento de medida. En algunos casos, tanto el objeto como el
instrumento pueden estar presentes y en otros casos, uno de los dos o los dos
ausentes.

La estimacion se relaciona con la capacidad que tenga una persona
para expresar una cantidad de magnitud sin ver el objeto y/o sin
comparar directamente las unidades con el objeto a “medir”. Asi se
permite visualizar el caracter aproximativo de la medida y su
naturaleza continua. (Gobernacion de Antioquia, 2004, p.20).

- Laapreciacion del rango de las magnitudes:

Es necesario que los estudiantes se enfrenten a tareas en las que tengan que
analizar situaciones para determinar las magnitudes y el tipo de unidades
convenientes para realizar la medicion. Para seleccionar una unidad de medida se
requiere una estimacion, desde la percepcion, del rango en que esta la magnitud
concreta y esto depende de qué tan familiarizado se esté con las unidades de
medida y las magnitudes.

- El papel del trasfondo social de la medicion:

Se requiere de un trasfondo significativo e importante de referencia que esté
presente en el proceso de construccion del concepto de medicion. Ello se
constituye en un aspecto importante para procesos como la estimacion y la
apreciacion del rango de magnitudes y los de asignacion numérica.

2.5 DIDACTICA DEL CONCEPTO DE MAGNITUD Y MEDIDA

Lo anterior lleva a que se planteen unas posibles etapas de una progresion en la
ensefianza de las magnitudes. De acuerdo con Chamorro y Belmonte (2005) se
definen asi:
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Estimacion sensorial. Apreciacién de la magnitud: Las situaciones que se
propongan en el aula deben ser variadas en cantidad y forma. Esto quiere
decir, que se requiere que el estudiante se exponga a situaciones en la que
a través de los sentidos, obtenga la informacion pertinente del atributo
medible del objeto y descarte otras informaciones.

Comparacion directa (sin intermediarios): Las situaciones que se propongan
a los estudiantes deben permitirle construir las relaciones de equivalencia y
orden respecto de las magnitudes lineales. Para el caso de la magnitud de
longitud, por ejemplo, la comparacién directa le da al nifio la oportunidad de
construir las condiciones de conservacion de las cantidades de dicha
magnitud.

Comparacion indirecta (uso de un intermediario): Es necesario enfrentar al
estudiante a este tipo de situaciones, que pueden darse cuando existe la
imposibilidad de hacer comparaciones directas entre los objetos de
medicion, bien sea por que no pueden ser trasladados o no estan
presentes. En este caso la comparacion indirecta pueden realizarse:

o Usando de intermediario un objeto mas grande que la magnitud a
medir.

o Usado una cantidad de objetos iguales para reproducir con éstos una
cantidad de magnitud equivalente a la que se quiere medir.

Este ultimo proceso puede aprovecharse en términos didacticos, pues
aparece un patréon que puede convertirse en la unidad de medida.
Inicialmente, se reconocen las medidas antropométricas y después con la
necesidad de que la unidad sea homogénea se realiza la eleccion de una
unidad socialmente convenida.

Las comparaciones indirectas crean la necesidad de utilizacion de la
propiedad transitiva, que es indispensable en las situaciones de medicién.

Sistemas de medida irregulares.
Sistemas de medida regulares.
El sistema legal: Sistema Métrico Decimal (S.M.D).
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2.5.1 DIDACTICA DE LA MAGNITUD DE LONGITUD

Para la construccion del concepto de magnitud de longitud ademas de las etapas
descritas anteriormente, es necesario que los estudiantes precisen la relacion
entre los conceptos de longitud y distancia.

La nocion de longitud se apoya en un soporte fisico y el de distancia se refiere al
espacio vacio entre dos objetos. Para que el estudiante desarrolle el concepto de
distancia es necesario que se aproxime al concepto de linea recta; la construccién
del concepto de distancia requiere de:

- Conservacion de la distancia entre dos objetos, aunque se interpongan
otros objetos entre ellos.

- Simetria de la distancia: d(4, B) = d(B, A).

- Desigualdad de la distancia d(4,C) < d(A,B) si C esta colocado entre
Ay B . (Chamorro, 2005, p.329).

2.5.1.1 EL AISLAMIENTO DE LA LONGITUD

Para aislar la longitud los estudiantes pueden enfrentar tres dificultades:

- Los cambios de posicion: A los estudiantes se les dificulta conservar la
igualdad de longitudes cuando una de ellas ha sido trasladada, como se
puede observar en la siguiente imagen:

Imagen 8. Comparacion de longitudes con y sin desplazamiento (Chamorro, 2005,
p.329).

- Los cambios de forma: El estudiante suele basarse en aspectos que no son
determinantes de la longitud (nUmero de curvas, nimero de segmentos,
etc.) para realizar comparaciones y emitir juicios. Por ejemplo:
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Imagen 9. Comparacion de longitudes con cambio de forma (Chamorro, 2005,

p.329).

- Descomposicion y recomposicion: Al estudiante se le dificulta establecer la
conservacion de la longitud cuando ésta ha sido descompuesta en partes y
luego recompuesta. Como se ilustra:

Imagen 10. Comparacion de longitudes con descomposicidén y recomposicion.
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CAPITULO 3

MARCO METODOLOGICO

Este capitulo describe las actividades que hacen posible alcanzar los objetivos de
investigacion; esbozando el preambulo de cédmo fue tomando cuerpo y forma la
misma, la seleccién de la literatura, el disefio y aplicacion del pretest y el postest;
el disefio, construccién y aplicacion de las situaciones didacticas para la
movilizacion del concepto de magnitud de longitud y su medida; el andlisis de la
informacion y los tiempos de aplicacion de la investigacion.

Esta investigacion inscrita en el campo de la didactica de las matematicas, esta
basada en tres ejes fundamentales del proceso de ensefianza aprendizaje que
relacionan al sujeto que aprende, el sujeto que ensefia y el saber u objeto de
aprendizaje, desde esta Optica los tres ejes encaminados a alcanzar los objetivos
de investigacion son el aprendizaje significativo, las teorias de las situaciones
didacticas y el desarrollo del pensamiento meétrico y sistemas de medidas
orientado al objeto de aprendizaje: la magnitud de longitud y su medida.

3.1Tipo de estudio

El enfoque metodologico de esta investigacion es de orden cualitativo, dado que
se busca caracterizar y comprender cémo los estudiantes de grado sexto
aprenden el objeto matematico de la magnitud de longitud y su medida por medio
de las situaciones didacticas y asi poder ser comparadas e interpretadas.
Hernandez, Fernandez & Batista (2010) definen que en la investigacion cualitativa
“se utiliza la recoleccion de datos sin medicion numérica para descubrir o afinar
preguntas de investigacion en el proceso de interpretacion” (p. 7).

Los mismos autores expresan que:

El enfoque cualitativo se selecciona cuando se busca comprender la
perspectiva de los participantes (individuos o grupos pequefios de
personas a los que se investigard) acerca de los fendmenos que los
rodean, profundizar en sus experiencias, perspectivas, opiniones y
significados, es decir, la forma en que los participantes perciben
subjetivamente su realidad. (Hernandez, et al., 2010, p. 345).
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También tendra un enfoque descriptivo, pues se espera describir el andlisis de las
relaciones que se observen entre triada profesor-saber-estudiante en la aplicacion
de las situaciones didacticas puesta en escena de esta investigacion de
paradigma interpretativo. Hernandez, et al., (2010), definen la investigacion
descriptiva como la que “busca especificar las propiedades, caracteristicas y
rasgos importantes” (p. 85), en este caso sobre los aprendizajes por medio de las
situaciones didacticas en la ensefianza de la magnitud de longitud y su medida.

Ahora bien, la investigacion es de caracter interpretativo, porque existen multiples
realidades construidas por los actores en su relacién con el aprendizaje. No todos
aprenden de la misma manera, algunos desarrollan habilidades mas complejas
dependiendo del grado que desarrollan sus sentidos y los asocian o desarrollan
con la parte cognitiva (visuales, sonoros, tactiles o una conjugacion de estos
sentidos), por tal razon no existe una sola verdad, sino que surge como una
configuracion de los diversos significados que las personas le dan a dichas
situaciones de aprendizajes.

3.2 MUESTRA POBLACIONAL

Esta investigacion de accion en el aula se desarrolla en la Institucion Educativa
Técnico Industrial Antonio José Camacho, que se encuentra ubicada en el barrio
Guayaquil de la comuna 9, en la carrera 16 # 12-00 de la ciudad de Cali.

De acuerdo con los informes del Departamento Administrativos de Planeacion
Municipal los barrios donde influye geograficamente la institucién y forman parte
de la comuna 9 son: Guayaquil, alameda, san Bosco, Bretafia, Aranjuez, Manuel
Maria Buenaventura, Santa Monica Belalcazar, Belalcazar, Sucre y Barrio Obrero.
De donde son la mayoria de estudiantes de la institucion.

En la imagen 11 se observa la ubicacion de la comuna en la cual esta ubicada la
institucion educativa y en la imagen 12 la ubicacion de la institucion en la comuna.

71



Imagen 11. Ubicacién de la comuna 9 de la ciudad de Cali.
Fuente: Departamento Administrativo de Planeacion Municipal.
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Esta Institucion educativa es de caracter oficial, ofrece educacion en los niveles:
preescolar, basica primaria, basica secundaria y media vocacional y técnica.
Cuenta con cuatro sedes: el Jardin Infantil Divino Salvador, Marco Fidel Suarez
(transicion y primaria), Republica del Peru (primaria), Olga Lucia Lloreda (primaria)
y la sede Central: Institucién Educativa Técnico Industrial Antonio José Camacho.
Atendiendo una poblacion aproximada de 3000 estudiante de todos los estratos
sociales, en donde su mayoria son de estratos 1, 2 y 3, los cuales estan
distribuidos en un 60% en la comuna 9 y el 40% en el resto de la ciudad de Cali.

La institucion educativa ofrece educacion formal como lo establece la ley general
de educacién de 1994 ofreciendo todas las areas académicas obligatorias y
ademas las especialidades técnicas e industriales de:

% Electricidad industrial, aire acondicionado, sistemas y electrénica.

% Mecanica automotriz, mecanica industrial, metalisteria, soldadura,
metalurgia y fundicion.

+ Dibujo industrial, ebanisteria y modelos y construcciones civiles.

La institucion tiene un horario académico en doble jornada, la jornada de la
mafana inicia a las 6:30 a.m. y termina a las 12:30 p.m. y la jornada de la tarde
inicia a las 12:45 p.m. y termina a las 6:45 p.m. y cada jornada distribuida en seis
horas de clase de 55 minutos cada una con descanso de 30 minutos, las
intensidad horaria académica es de 24 horas de clases académicas basicas y seis
(6) horas de clases técnicas semanalmente. Y para nuestra investigacion la
asignacion académica para el area de matematicas es de 4 horas de clase
semanales.

Los estudiantes que haran parte de esta investigacion son de grado sexto de la
jornada de la mafana, los cuales estan orientados por el profesor de matematicas
Lic. Carlos Yair Salazar Henao de dicha Institucion lo cual se acordd con el
director y asesor de dicha investigacién el Mg. Juan Carlos Lopez Garcia. Por ser
el grado mas equilibrado en el nimero de nifias y nifios de la institucion.

Los estudiantes que participaran de dicho estudio, el 60% de ellos provienen de
las escuelas anexas a la institucion y el 40% de escuelas del distrito de
Aguablanca y de la Comuna de Ladera de la ciudad. Ademas el 65% de los
estudiantes son hombres y el 35% mujeres como podemos ver su distribucion en
la siguiente tabla, cuyas edades oscilan entre los once y doce afios de edad.
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Tabla 7
Distribucion de estudiantes de grado sexto uno (6-1)

N° Nifios N° Nifas Total de Estudiantes
6-1 24 13 37
Totales 24 13 37

Fuente: matricula estudiantil 2016 de la Institucion Educativa Técnica Industrial
Antonio José Camacho.

Imagen 13. Grupo de intervencion de la investigacion grado 6-1 de la
Institucién Educativa Técnica Industrial Antonio José Camacho.

En esta investigacion no se aplica ningin método de muestreo para la seleccion
de la muestra, pues es una investigacion de tipo cualitativa en donde la muestra o
grupos de estudios objeto de investigacion ya estan formados de forma natural. En
este caso ya estan establecidos de acuerdo con las necesidades institucionales;
por lo tanto, no es posible realizar la seleccion aleatoria de los sujetos
participantes.

3.3 OPERACIONALIZACION DE VARIABLES.

De acuerdo con los logros propuestos en los lineamientos curriculares de
matematicas orientados al desarrollo del pensamiento métrico y sistemas de
medidas, en cuanto a la ensefianza y aprendizaje del concepto de magnitud, esta
investigacion trabajar4 con base en cinco variables que se analizardn mediante
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diferentes instrumentos: la primera enfocada en la construccion de la magnitud, la
segunda a la conservacion de la medida, la tercera a la estimacion, la cuarta a los
patrones de medidas y finalmente con el papel social que cumple el objeto de
aprendizaje, como lo podemos ver en la siguiente tabla:

Tabla 8

Variables e indicadores.

VARIABLES

Construccion de la
magnitud

INDICADORES

Identifica atributos de objetos y eventos de su entorno que son
susceptibles de ser medidos y establece relaciones entre ellas.

Reconoce procesos de medicion y estimacion de magnitudes y las
utiliza en situaciones de la vida diaria.

Conservacion de la
medida

Ordena y clasifica diferentes magnitudes teniendo en cuenta su
unidad de medida.

Deduce y argumenta relaciones entre los atributos mensurables de
un objeto o evento y sus respectivas magnitudes.

Estimaciones

Compara caracteristicas y propiedades de las medidas y desarrolla
argumentos acerca de sus relaciones.

Estima y valora resultados teniendo en cuenta las aproximaciones de
una medida.

Patrones de medidas

Expresa medidas de longitud teniendo en cuenta los multiplos y
submuiltiplos del sistema métrico estandar de su entorno.

Hace aproximaciones y estimaciones de medidas a escala de una
magnitud por medio de gréficas en el plano.

Papel social

Calcula longitudes a través de composicion y descomposicion de
figuras planas de lados rectos.

Justifica sus respuestas mediante el empleo de argumentos validos
en la solucién de problemas que relaciona las unidades de medidas
de longitud con otras unidades.
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3.4 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE LA RECOLECCION DE LA
INFORMACION

3.4.1 REVISION DOCUMENTAL

Esta parte de la investigacibn se bas6 en la busqueda y decantacién de
informacion sobre: las teorias de aprendizaje, didacticas de las matematicas, la
teoria de las situaciones didacticas, el desarrollo del pensamiento métrico, los
sistemas de medidas, la construccién del concepto de magnitud y su medida.

Ademas, se analizaron la Teoria de Situaciones Didacticas desarrollada por el Dr.
Guy Brousseau, teorias del aprendizaje y el marco conceptual del objeto
matematico en cuestion (magnitud de longitud y su sistema de medida) para poder
disefar, elaborar y aplicarlas en el desarrollo de esta investigacion y poder
alcanzar los objetivos propuestos.

3.4.2 DISENO Y ANALISIS A PRIORI DEL PRETEST Y POSTEST

El objetivo de esta actividad es hacer un diagndéstico sobre los conocimientos que
poseen los estudiantes de grado sexto, respecto de la magnitud de longitud y su
medida. Partimos del supuesto que ellos han desarrollado dichos conceptos en la
educacion basica primaria, pues estan presentes en el curriculo institucional
conforme a los lineamientos curriculares y estandares basicos de competencias en
matematicas para tal ciclo de educacion basica.

Después del andlisis preliminar, que incluye la revision de la naturaleza del objeto
matematico, el andlisis de los procesos de cognicién y la teoria de las situaciones
enmarcadas en la didactica de las matematicas, se realizan el disefio, aplicacion y
analisis de los resultados del pretest para luego disefiar la secuencia de
situaciones didacticas que busca movilizar el concepto de magnitud de longitud y
su medida.

El pretest se utiliza ademas, en la evaluacién final (Postest), para comparar y
determinar en qué medida los logros propuestos en los lineamientos contribuyen al
desarrollo de las capacidades matematicas referidas en esta investigacion.
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El pretest se disefio con preguntas de seleccion multiple con Unica respuesta;
ademads, los estudiantes deben justificar cada una de sus respuestas, pues para el
analisis cualitativo es importante conocer los procesos que realiza el estudiante,
dado que esta investigacion hace un andlisis cualitativo de las caracteristicas de
movilizacion de dicho objeto de aprendizaje. Algunas de estas preguntas fueron
adaptadas de las pruebas Saber, aplicadas en afios anteriores.

A continuacién describimos las preguntas que componen el pretest y el propésito
de cada una de ellas:

TEST DE UNIDADES DE LONGITUD

Apreciado estudiante; por favor seleccione la respuesta correcta en cada una de las
siguientes preguntas y argumente su respuesta en el espacio indicado al final de cada
pregunta:

Preguntas 1y 2:

1.  ¢Cual de los siguientes elementos NO se puede medir con una cinta métrica de un
metro?

@ El largo del salon de clase
(B) Elancho de mi casa

(C) El alto de mi cuarto

(D) El tamafio de una pulga

Justifique su respuesta:

2. La unidad de medida mas apropiada que deberias usar para medir la distancia de
Cali a Bogota es:

(A) Centimetro

(B) Metro
(C) Kilémetro
(D) Milimetro
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Justifique su respuesta:

Estas preguntas requieren que los estudiantes identifiquen atributos o eventos de
su entorno que son susceptibles de ser medidos y que determinen cudl es el
instrumento y la unidad mas apropiados para realizar tal medicién.

Segun el curriculo propuesto por la institucion en la educacién basica primaria, los
estudiantes han trabajado el sistema métrico decimal. Se espera entonces que
reconozcan su utilizacion en la solucion de estas situaciones, que se encuentran
asociadas a la construccion de la magnitud de longitud y su medida.

Preguntas 3y 5:

3. Un piloto de carreras de motocicletas ha recorrido un total de 183 kilometros, 5
hectometros, 1 decametros y 2 metros. El recorrido del piloto en la motocicleta mide:

(A) 183512 metros
(B) 200 kilémetros
(C) 200 000 metros
(D) 183,17 kilémetros

Justifique su respuesta:

5.  Dadas las siguientes medidas de longitud:

l. 2025 metros, Il. 2,02 kilémetros,
I1l. 20 hectometros, IV. 202,3 decametros

El orden de mayor a menor es:

A LIV
@ LIV, I
© "L LIV
O L LIV
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Justifique su respuesta:

Las preguntas 3 y 5 buscan diagnosticar como estan las habilidades de los
estudiantes en cuanto a las medidas de longitud en términos de multiplos y
submultiplos del sistema métrico decimal, tema, que como ya se ha dicho, es
reiteradamente abordado en la primaria, al menos desde la aritmetizacion de la
medida.

Ademas, en la solucién de las preguntas el estudiante debe utilizar el metro como
patron de medida, expresar otras unidades de medida en términos de ese patrén y
ordenarlas.

Preguntas 4y 10:

4.  Las medidas reglamentarias de una cancha de tenis son: largo 23,77 metros; ancho

8,23 metros.
23,77 m

8,23 m

El perimetro de la cancha es:

(A) 64 metros

(B) 32 metros

(©) 195,63 metros
(D) 47,77 metros

Justifique su respuesta:

10. Un circuito de carreras de Formula 1 tiene un recorrido de 450 kilometros. El
consumo de combustible por cada 10 kilémetros es de un galon, y el galon tiene un
costo de 7 500 pesos.
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De acuerdo con el texto anterior, un ingeniero afirma que es necesario un
presupuesto de 337 500 pesos para el combustible. Esta afirmacion es:

Correcta, porque 337 500 pesos es el precio minimo del costo del combustible
para dicha carrera.

Incorrecta, porque con ese presupuesto solo se pueden comprar 40 galones de
combustibles y son necesarios 45 galones.

Correcta, porque con ese presupuesto se pueden comprar los 45 galones de
combustible necesarios para la carrera.

Incorrecta, se necesita mas presupuesto, porque es necesario tener en cuenta
los imprevistos que pueden suceder en la carrera, por ejemplo: calentamiento
del motor, vueltas adicionales por accidentes en la pista entre otros.

CHCNCHE

Justifique su respuesta:

El objetivo de estas preguntas es que los estudiantes usen el concepto de
magnitud de longitud y su medida y la comprension de los mismos, en la solucién
de problemas, reconociendo el papel social de dichos conceptos.

Para la solucion de la pregunta 4 se espera ademas, que los estudiantes calculen
longitudes a través de composicion y descomposicion de figuras planas de lados
rectos. Y para la pregunta 10, los estudiantes deben relacionar la magnitud de
longitud con otras unidades de medida como la de volumen y capacidad.

Preguntas 6y 7:

6.  Para medir el largo de la mesa del profesor, Nicolas toma un pitillo para café y le da
12 pitillos (p: pitillo para café), y Carlos toma un pitillo para gaseosa y le da 4
pitillos (P: pitillo para gaseosa).
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De acuerdo al anterior experimento podemos determinar que:

A) p>P
B) p=P
C) 3p=P
D) 3p>P

Justifique su respuesta:

7. Observa la siguiente gréfica:

220m/

19icm 21cm

N

36cm

El ancho y el largo de cada rectangulo estan a razén de 3 a 4. Entonces, la medida
aproximada de la diagonal de un rectangulo de la cuadricula es:

(A) 4,3 centimetros
(B) 4,6 centimetros
(C) 5,0 centimetros

5,3 centimetros

Justifique su respuesta:

La solucion de estas preguntas requiere que los estudiantes hayan comprendido el
proceso de medicién de una magnitud, en este caso de la magnitud de longitud, y
la necesidad de seleccionar y usar un patrén de medida que puede ser arbitrario o
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estandarizado; ademas evalla el concepto de unidad de medida por estar ligado
al de patron.

También se evalla la capacidad del estudiante para la estimacion de magnitudes,
la manipulacién de instrumentos de medicién de longitud y la comparacion
indirecta para establecer criterios de equivalencia y orden respecto de las mismas,
ademas de diagnosticar si conocen y aplican la propiedad transitiva, concepto
basico para la medicion.

Pregunta 8:
8.  Nicolas avanza 60 centimetros en un paso y Carlos 65 centimetros. Si salen del
mismo punto, en el mismo sentido y dan el mismo nimero de pasos, entonces:
(A) Nicolas estara mas lejos del punto de partida que Carlos
(B) Carlos estara mas lejos del punto de partida que Nicolas
(C) Carlos estara 20 metros mas lejos que Nicolas

@ Ambos estan a igual distancia, puesto que recorrieron ambos 400 pasos

Justifique su respuesta:

Esta pregunta busca constatar si los estudiantes han conceptualizado el proceso
de conservacion de magnitudes deduciendo y argumentado relaciones entre los
atributos mensurables de un evento.

Se espera revisar aqui como estan los conocimientos de los estudiantes respecto
a la estimacion y/o prediccion cuando se realiza una medicion y su
conceptualizacion de las relaciones de comparacion y orden.

Pregunta 9:

9.  Nueve estudiantes han medido la longitud de un lapiz en clase de matematicas,
usando la misma escala de medida. Las medidas registradas por cada estudiante en
centimetros fueron las siguientes:
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- )8

15,4 153 150 154 151 153 152 151 150

De acuerdo con estos datos la medida aproximada del lapiz es:

(A) 15,0 centimetros
(B) 15,2 centimetros
(C) 15,3 centimetros
(D) 15,5 centimetros

Justifique su respuesta:

Esta pregunta evalla tanto la conceptualizacion de la medida de longitud, como la
aproximacion que han tenido los estudiantes sobre el patréon y unidad de medida.
Dicha aproximacion permite que los estudiantes logren hacer estimaciones de la
medicion de un objeto y establecer rangos de las magnitudes.

Para lo anterior, se requiere que el estudiante haya establecido que en el proceso
de medicion es necesario estimar el error, dado que el valor que obtenemos es
aproximado y los errores no pueden eliminarse por completo, s6lo pueden
minimizarse cotejando las medidas con las de un objeto patron, realizando varias
mediciones del mismo objeto y promediandolas para obtener un minimo error en la
medicion, por ejemplo.

3.4.3 DISENO Y ANALISIS A PRIORI DE LAS SITUACIONES DIDACTICAS

De acuerdo con los resultados y al analisis de la informacién recolectada utilizando
el pretest desarrollado por los estudiantes, que se presentaran en el proximo
capitulo, se direccion6 el trabajo del disefio, desarrollo y aplicaciéon de la
secuencia de situaciones didacticas de la magnitud de longitud y su sistema de
medida.

Este disefo didactico se apoyara en la teoria de las situaciones didacticas descrita
anteriormente. Para la movilizacién del conocimiento, se partira de la naturaleza
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del concepto de magnitud de longitud y de la cognicion que ha sido objeto de
reflexion en el marco tedrico del presente a través del analisis de las teorias del
aprendizaje. Todo ello permitirh una reflexion en el aula que conduzca a la
realizacion de nuevos actos pedagdgicos.

La implementacion de la situacion didactica implicara la concepcion, realizacion,
observacion y analisis de las situaciones de aprendizaje. Por ello, basados en la
teoria de situaciones did4cticas se disefiara una situacién que hara posible que los
estudiantes se relacionen con el saber a través de las actuaciones que realicen en
un medio, este Ultimo sera condicionado o adaptado por el maestro, para que los
sujetos en interaccion con el mismo, aprendan.

De las interacciones entre el estudiante con el saber (en via de constituirse), en el
medio; 0 en otras palabras, en la interaccidén entre las variables internas (propias
del pensamiento del estudiante) y las externas (propuesta en el medio), en lo que
se consideran las situaciones a-didacticas, se espera que los sujetos atraviesen
las llamadas situaciones de accion, formulacién y validacién. Para luego, junto con
el maestro realizar la institucionalizacion del saber.

A continuacion presentamos lo que se espera movilizar en los estudiantes con la
implementacion de cada una de las situaciones de la secuencia didactica:

3.43.1 SITUACION DE ACCION

Recordemos que una situacién de accion es una situacion en la que el estudiante
interactda con el medio (que ha sido preparado por el profesor) para enfrentar la
situacion; aqui no hay participacion directa del profesor. La interaccion con el
medio hace devoluciones, que el estudiante usa para tomar decisiones de su
actuar. En esta situacion se generan desequilibrios entre los esquemas que el
estudiante tiene y los resultados de sus acciones.

Esos desequilibrios le hacen dudar sobre lo que conoce y generan la necesidad de
reorganizar o elaborar nuevos conocimientos para solucionar la situacion
problema que enfrenta, por lo cual debe elaborar un plan para reorganizar sus
conocimientos y construir los nuevos, procesos que en la teoria Piagetiana reciben
el nombre de asimilacién y acomodacion.
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En este sentido, ambos, proponemos una situacion de accion que consta de dos
actividades que buscan activar en los estudiantes sus conocimientos sobre lo que

es mediry

Objetivos

Materiales:

lo que es la magnitud de longitud, y cuestionarse sobre lo que saben.

Actividad N°01

Identificar en objetos y situaciones de su entorno la magnitud de longitud.
Comprender el proceso de medir una longitud

Escoger patrones apropiados para la medicion de una longitud y usarlos
adecuadamente.

Reconocer las medidas antropométricas como una primera unidad de medida.
Hacer estimaciones sobre numerosidad, resultados de célculos y mediciones de
magnitudes de longitud concretas, a partir de sus propias estrategias y
utilizarlas como criterio para verificar lo razonable de los resultados.

Elementos y materiales que estan en el aula de clase.
Elementos y utiles que tienen los estudiantes.
Cuaderno, lapiz, borrador, lapiceros, etc.

Material fotocopiado.

Organizacion de la clase:

Consignas:

Los estudiantes se organizardn en parejas; los identificaremos como:
Estudiante 1 y Estudiante 2.

Un estudiante sera el observado, lo llamaremos Estudiante 1.

El otro estudiante sera el observador, lo llamaremos Estudiante 2.

Los estudiantes intercambian los roles.

Las regletas metrizadas NO haran parte de la actividad.

Las instrucciones se daran una Unica vez.

NO se debe compartir informacion entre estudiantes y/o profesor hasta que el
profesor lo autorice durante la actividad.
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Desarrollo:

A cada pareja de estudiantes se le entregara el material fotocopiado después de
organizado el grupo.

Se daran las siguientes instrucciones:
1.  El Estudiante 1:
a.  Escogera un elemento del sal6n con el cual realizar las mediciones.

b.  Con este elemento medira el ancho del salén.
c. Informaré a su compafiero el resultado de su medicion.

2.  El Estudiante 2 observara la actividad y consignara la informacion en la rejilla
segun los datos obtenidos por el Estudiante 1.

3. Los estudiantes intercambiaran los roles de la actividad.

Medida
Unidades |Partes de
enteras |la unidad

Elemento de

Descripcién de la observacion .
medida

Estudiante 1

Estudiante 2

4. Los estudiantes intercambiaran la informacion registrada en la rejilla,
exactamente como esta escrita (sin corregir errores).

En esta primera parte de la actividad, se espera que los estudiantes identifiquen el
ancho del salén como un atributo susceptible de ser medido; este proceso es un
primer acercamiento a la construccion de la magnitud de longitud. Ademas, que
los estudiantes tengan la libertad de escoger elementos del salén o de su propio
cuerpo para realizar la medicion del ancho del salon les permitira, a través de la
experiencia, ir decantando aquellos que resulten menos apropiados o Utiles para el
proceso de medir la longitud. Los patrones que escojan para la medicidon seran
validados mas adelante cuestionandose si pueden convertirse en una unidad de
medida, pues ella debe ser homogenizada y convenida socialmente.
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De igual manera, el observar cobmo mide su compariero, les dard elementos para
realizar juicios acerca de la correcta medicion de una longitud, proceso que tiene
gue ver con la conceptualizacién de capturar lo continuo con lo discreto e iniciaran
el acercamiento a la estimacion de la magnitud.

Esta situacion busca activar conocimientos previos sobre lo que es un patron y
una unidad de medida, esta es una situacion de comparacion directa en la que se
espera crear desequilibrios en cuanto a lo que considera es medir y lo que se
requiere para realizar una correcta medicion de una longitud y la conservacién de
las cantidades de la magnitud.

Para el desarrollo de esta situacién y las posteriores, es necesario que los
estudiantes de grado sexto se hayan apropiado del concepto de numero racional
positivo en su representacion fraccionaria y decimal, pues para la asignacion de
un valor numérico a la magnitud de longitud (en este caso el ancho del salon de
clase) se requiere de dominio de dicho conjunto numeérico.

5.  Los estudiantes se organizaran en sus respectivos puestos y responderan en
forma individual las siguientes preguntas.

a.  ¢Qué nombre le pondrias a la actividad?

b.  ¢Cual de los dos elementos utilizados en la actividad con tu compariero
es mas largo?

c.  ¢Cuél de los dos elementos seria mas util para medir el ancho del salén?
Explica por que.

d. ¢Lamedida fue una cantidad entera? Explica por qué.

e.  ¢Cudl es la equivalencia entre los dos elementos de medida?

f. ¢Son utiles y eficientes estos elementos para medir el largo de una
hormiga? Explica por qué.

g. ¢Son utiles y eficientes estos elementos para medir la distancia entre Cali
y Bogota? Explica por que.

Esta segunda parte de la actividad, plantea al estudiante una evaluacién y
reflexion sobre la actividad de medicion que realizaron él y su comparfiero en la
primera parte.

El resultado de la evaluacion debe dar cuenta de lo apropiado y efectivo de cada
uno de los objetos que se escogieron para la medicion de la longitud ancho del
salon, de la comparacién entre uno y otro objeto. Luego, se busca que el
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estudiante

se cuestione sobre el patrén que ha escogido para la medicién, en

términos de la utilidad del mismo para realizar la medicion de otras longitudes.

Objetivos

Materiales:

Actividad N° 02

Identificar en objetos y situaciones de su entorno la magnitud de longitud.
Comprender el proceso de medir una longitud

Escoger patrones apropiados para la medicion de una longitud y usarlos
adecuadamente.

Reconocer procesos de conservacion y desarrollar procesos de medicion y
estimacion de dicha magnitud.

Hacer estimaciones sobre numerosidad, resultados de célculos y mediciones de
magnitudes de longitud concretas, a partir de sus propias estrategias y las
utiliza como criterio para verificar lo razonable de los resultados.

Regletas NO metrizadas de diferentes longitudes y colores.
Cuaderno, lapiz, borrador, lapiceros, etc.
Material fotocopiado.

Organizacion de la clase:

Consignas:

Los estudiantes se organizardan en parejas, los identificaremos como:
Estudiante 1 y Estudiante 2.

Un estudiante sera el observado, lo Ilamaremos Estudiante 1.

El otro estudiante sera el observador, lo llamaremos Estudiante 2.

Las regletas metrizadas NO haran parte de dicha actividad.

Las instrucciones se daran una unica vez.

NO se debe compartir informacion entre estudiantes y/o profesor hasta que el
profesor lo autorice durante la actividad.

88



Desarrollo:

Después de organizado el grupo, a cada pareja de estudiantes se le entregara el material
fotocopiado, regletas no metrizadas de diferentes longitudes y colores.

Se daran las siguientes instrucciones:
1.  El Estudiante 1:

a. Escogerd una de las regletas para realizar la medicién del ancho del
salén.

b.  Cada estudiante dividira en diez partes iguales la regleta escogida.

Con este elemento comparard el ancho del salon (medira).

d. Informaré a su compafiero el resultado de su medicion.

o

2.  El Estudiante 2 observara la actividad y consignara la informacion en la
siguiente rejilla con los datos tomados por el Estudiante 1.

3. Los estudiantes intercambiaran los roles de la actividad.

Medidas
Unidades |Partes de
enteras |la unidad

Color de la

Descripcién de la observacion
Regleta

Estudiante 1

Estudiante 2

4. Los estudiantes intercambiaran la informacion descrita en la rejilla,
exactamente como esta escrita (sin corregir errores)

La primera parte de la actividad N°2, busca que los estudiantes entren en conflicto
cognitivo con el patrén de medida arbitrario que usaron en la actividad N°1 y el
nuevo patrén, representado por alguna de las regletas no metrizadas. Ese
conflicto les permite nuevamente cuestionarse sobre lo que es medir una longitud
y lo que se requiere para ello, para que mas adelante se usen dichos
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cuestionamiento en la busqueda de un patron que se convertir4 en una unidad de
medida.

La instruccion de dividir en diez partes iguales las regletas que hayan escogido,
introduce la necesidad de una medicion exacta o al menos cada vez mas precisa y
les orienta a la utilizacion del numero racional positivo en la asignacién de la
cantidad de longitud.

Que cada estudiante tenga la libertad de escoger cualquiera de las regletas no
metrizadas y observe a su compafiero medir con una igual o diferente a la de su
elecciodn, le hara cuestionarse sobre lo correcto de su medicion, la comparacion
entre un patrén y otro, y sobre la conservacion de la magnitud de longitud ancho
del salon, a pesar de la medicidon con dos patrones diferentes.

5. Los estudiantes se organizaran en sus respectivos puestos y responderan en
forma individual las siguientes preguntas.

a.  ¢Qué nombre le pondrias a la actividad?

b.  ¢Cual de las dos regletas utilizadas en la actividad con tu compafiero es
mas larga?

c.  ¢Cuél de las dos regletas seria mas util para medir el ancho del salén?
Explica por que.

d. ¢La medida fue una cantidad entera? Explica por qué.

e. ¢Cudl es la equivalencia entre las dos regletas que se usaron como
patrones de medida?

f. ¢Son Utiles y eficientes estas regletas para medir el largo de una
hormiga? Explica por qué.

g. ¢Son utiles y eficientes estas regletas para medir la distancia entre Cali y
Bogota? Explica por qué.

En esta segunda parte de la actividad, se hace explicita al estudiante la necesidad
de comparar su eleccién del patron con el de su compafiero, con el fin que tome
decisiones sobre lo pertinente de uno u otro elemento, en la actividad de medir la
longitud ancho del salon.

También se cuestiona al estudiante sobre el valor numérico de dicha medicion y
sobre la estimacién y la aproximacion a la medida de la longitud del ancho del
salén, ademas se le pide que compare con la medicion de su comparfero para
gue, si tienen las mismas regletas se cuestione sobre la exactitud y el error en la
medicion y si tienen diferentes regletas se cuestione sobre la equivalencia entre

90



una medicion y otra, que dependera en este caso de la relacion entre dichos
patrones de medicion. Estas ultimas situaciones le van generando al estudiante
una necesidad de usar un patrén que se convertira en una unidad de medida
socialmente convenida.

Respecto a los cuestionamientos sobre la utilidad de su escogencia, se espera
gue vayan mas alla de la economia del tiempo, al escoger una regleta mas grande
para demorarse menos en el proceso de medicién, sino en la utilidad de la misma
en términos de la precision y la minimizacion del error en la medicion de la longitud
ancho del salon.

3.4.3.2 SITUACION DE FORMULACION

Esta actividad estda enmarcada en una situacion de formulacion, pues hay
comunicacion entre los estudiantes para actuar en funcion del medio y asi poder
afianzar los conocimientos por medio de procedimientos en los que los sujetos son
capaces de retomarlos (reconocerlos, identificarlos, descomponerlos vy
reconstruirlos en un sistema linguistico). Para esto es necesaria la cooperacion
entre los interlocutores para el control del medio externo. (Brousseau, 2007).

Esta situacion va de la mano con la situacion de accién. Se espera que los
estudiantes recojan todas sus inquietudes en la formulacion de hipotesis, producto
del intercambio de ideas con sus compafieros, es decir, nos apoyamos en los
planteamientos de Vygotsky del aprendizaje como un producto de la socializacion,
de la interaccion del sujeto con el medio.

Actividad N° 03
Obijetivo:
o Planificar colectivamente tareas de medicién de longitud previendo lo

necesario para llevarlas a cabo: los instrumentos adecuados, el grado de
precision exigido y confrontar los resultados con las estimaciones.

Materiales:

o Regletas NO metrizadas de diferentes longitudes y colores.

91



o Los estudiantes dividiran en diez partes iguales la regleta escogida.
o Cuaderno, lapiz, borrador, lapiceros, etc.
o Material fotocopiado.

Organizacion de la clase:

o Los estudiantes se organizaran en parejas.

Consignas:

J Los estudiantes trabajaran en equipo.

. Las instrucciones se daran una Unica vez.

o NO se debe compartir informacion entre estudiantes y profesor hasta que el
profesor lo autorice durante la actividad.

Desarrollo:

Después de organizado el grupo, a cada pareja de estudiantes se le entregara el material
fotocopiado, regletas no metrizadas de diferentes longitudes y colores.

Se daran las siguientes instrucciones:

1.  Los dos estudiantes trabajaran en equipo:

a.  Escogeran una de las regletas como patron de medida.

b. La regleta escogida debera ser marcada en diez divisiones de igual
longitud.

c.  Con este elemento compararan 3 veces el ancho del salon (mediran).

d. Llenaran la siguiente rejilla con las tres medidas y la complementaran
con la informacion de sus compafieros que tengan la regleta del mismo
color.

Descripcién de la Color de la il mo L me lmelme L me lms | me | m
observacion Regleta o It T i e e I Ml s
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2.  Los estudiantes se organizardn en parejas en sus respectivos puestos y
responderan las siguientes preguntas:

a.  ¢Qué nombre le pondrian a la actividad?

a.  ¢Las medidas fueron cantidades enteras? Expliquen por qué.

b.  ¢Es atil y eficiente esta regleta para medir el largo de una hormiga?
Expliquen por que.

c. ¢Es util y eficiente esta regleta para medir la distancia entre Cali y
Bogota? Expliquen por qué.

d.  ¢Por qué creen que los resultados fueron diferentes?

e.  ¢Qué harian para que dicha medida fuera exacta?

Como ya se ha dicho, el desarrollo de esta actividad necesita de un trabajo
colaborativo entre pares. En un primer momento se requiere que los estudiantes
tomen decisiones conjuntas para seleccionar una de las regletas no metrizadas
como patron de medida; para ello podran intercambiar sus anteriores experiencias,
reflexionando sobre la efectividad y utilidad de la escogencia de una u otra regleta.

En un segundo momento, una vez seleccionen la regleta, deben dividirla en diez
partes de igual longitud y realizar en conjunto, la medicion de la longitud ancho del
salon tres veces. Aqui se espera una reflexion sobre el proceso de medir una
longitud con un patron y el otorgar una cantidad de longitud a esa medicion
tomando la regleta como unidad de medida. También se intercambian
conocimientos sobre la utilidad de dividir la regleta en diez partes para dar el valor
entero y las partes de la unidad, aproximandose a la exactitud del proceso de
medicion.

En este proceso de medicion, los estudiantes Se ven enfrentados a una situacion
de comparacion directa, para lo cual eligen una unidad de medida, realizan
cambios y utilizan un sistema de medida irregular.

Ademas, tienen la oportunidad de conceptualizar la conservacion, la estimaciéon y
la seleccion de unidades de medida, de patrones e instrumentos y el uso de los
mismos. De iniciar el trabajo de diferenciar entre la unidad y el patrén de medicion
y la asignacion numérica para la construccién del concepto de magnitud de
longitud y su medida.

Los cuestionamientos finales, buscan que los estudiantes reflexionen sobre la
utilidad del patron para la medicién de la longitud, sobre la apreciacion del rango
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de las magnitudes y los de la asignacién numeérica, es decir una reflexion sobre el
papel del trasfondo social de la medicién de la magnitud de longitud.

3.4.3.3 SITUACION DE VALIDACION

La siguiente actividad estd enmarcada en una situacion de validacion, en la que
hay un intercambio de juicios o sentencias entre los estudiantes con respecto al
medio, y un conocimiento, en el que el estudiante demuestra, convence y valida la
informacion para la solucion de un problema. Este aprendizaje es mediado por las
relaciones que el alumno tiene con su medio, para hacer afirmaciones
argumentadas y asi poder afianzar dicho conocimiento al ser capaz de argumentar
dicha situacion o exigir una demostracién de sus compaferos en desacuerdo
(Brousseau, 2007).

La intervencion del profesor durante la negociacion de los saberes construidos o
en via de constituirse, es fundamental. Por ello en esta actividad se ofrece la
oportunidad a los estudiantes de compartir y debatir sus hipotesis con todos sus
compafieros y validar aquellas que sean verdaderas.

Actividad N° 04

Obijetivo:
o Argumentar y validar colectivamente tareas de medicién de longitud previendo
lo necesario para llevarlas a cabo, el grado de precision exigido, los

instrumentos adecuados y confrontar los resultados con las estimaciones de sus
comparieros.

Materiales:
o Cinta métrica (1 metro).
o Cuaderno, lapiz, borrador, lapiceros, etc.
o Material fotocopiado.

Organizacion de la clase:

o Los estudiantes se organizaran en parejas como en la clase anterior.
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Consignas:

J Los estudiantes trabajaran en equipo.

. Las instrucciones se daran una Unica vez.

o NO se debe compartir informacién entre estudiantes de diferentes parejas y/o
profesor, hasta que el profesor lo autorice durante la actividad.

Desarrollo:

Después de organizado el grupo, a cada pareja de estudiantes se le entregara el material
fotocopiado, una cinta métrica (1 metro).

Se daran las siguientes instrucciones:

1.  Los dos estudiantes trabajaran en equipo:

a.
b.

Mediran con el metro 3 veces el ancho del salon.
Llenaran la rejilla con estos tres datos y completaran la informacion con
sus otros comparieros.

Descripcion de la observacion | mi | m2 | M3 | Mg | Ms | Mg | M7 | Mg | Mg

2. Los estudiantes se organizardn en parejas en sus respectivos puestos y
responderan las siguientes preguntas:

a.
b.

¢ Qué nombre le pondrian a la actividad?

¢Las medidas fueron cantidades enteras? Expliquen por qué.

¢Es util y eficiente esta cinta métrica para medir el largo de una
hormiga? Expliquen por qué.

¢Es Util y eficiente esta cinta métrica para medir la distancia entre Cali y
Bogota? Expliquen por qué.

¢Por qué creen que los resultados fueron diferentes?

¢ Qué harian para que dicha medida fuera exacta?

¢ Qué necesitarian y como calcularian el costo de un tubo que medira el
ancho del sal6n?

¢ Como deberia ser el patron de medida para poder medir longitudes muy
grandes?

¢ Como deberia ser el patron de medida para poder medir longitudes muy
pequefas?
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Una de las variables en esta actividad es la utilizacion de un patron y una unidad
de medida estandarizada y socialmente convenida: el metro. Al igual que la
actividad anterior, en este proceso de medicion los estudiantes se ven enfrentados
a una situacion de comparacion directa, usando una unidad de medida y un
sistema de medida regular.

En esta primera parte se les da la oportunidad de conceptualizar la conservaciéon y
la estimacion de la medida. Ademas, se espera que el estudiante logre diferenciar
entre la unidad y el patrén de medicién y la asignacion numérica para la
construccién del concepto de magnitud de longitud y su medida.

Las preguntas del punto 2, buscan que los estudiantes compartan todas las
hipotesis construidas a través de las diferentes actividades, reflexionen sobre las
mismas y negocien en la unificacion de criterios sobre la utilidad del patron para la
medicion de la longitud y sobre la pertinencia de un patron para realizar una
medicion, en este caso la cinta métrica.

Es fundamental que los estudiantes discutan sobre la apreciacién del rango de la
magnitud de longitud y de la asignacion numérica; ademas, que usen todos los
conocimientos anteriores en la solucion de problemas que se plantean, como los
de la compra del tubo, la medicion de distancias o alturas, en los que se requiere
determinar la pertinencia del patron de medida y relacionar las unidades de
medida de longitud con otras magnitudes, en contextos matematicos y de la vida
cotidiana.

3. Los estudiantes mediran de nuevo el ancho del salén y se llenara la rejilla
preparada por el profesor con los datos tomados por cada pareja.
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Tabla 1. Tabla 2.

Medida Medida
Pareja N° 1 Pareja N°
Pareja N° 2 Pareja N°
Pareja N° 3 Pareja N°
Pareja N° 4 Pareja N°
Pareja N° 5 Pareja N°
Pareja N° 6 Pareja N°
Pareja N° 7 Pareja N°
Pareja N° 8 Pareja N°
Pareja N° 9 Pareja N°
Pareja N° 10 Pareja N°
Pareja N° 11 Pareja N°
Pareja N° 12 Pareja N°
Pareja N° 13 Pareja N°
Pareja N° 14 Pareja N°
Pareja N° 15 Pareja N°
Pareja N° 16 Pareja N°
Pareja N° 17 Pareja N°
Pareja N° 18 Pareja N°

4.  Se debatira de acuerdo a la siguientes preguntas:

¢ Quién tiene la razon “medida exacta’? Expliquen por qué.

¢ Cudl es la medida mas pequefa?

¢ Cudl es la medida mas grande?

¢Entre cuales valores varian las medidas?

Los estudiantes organizaran las medidas de menor a mayor en la tabla 2
propuesta por el profesor.

¢ Que valor deberiamos tomar como medida? Expliquen por que.

g.  Conclusionesy cierre.

®o0 o

-

En esta segunda parte de la actividad 4, el profesor organizaréa el salon de manera
gue posibilite la participacién y observacién por parte de toda la clase, de las
mediciones que hara cada pareja. Al finalizar la actividad de medicion, en plenaria
se analizaran y resolveran las diferentes preguntas del punto 4.

Con el desarrollo del punto 3 se espera que los estudiantes verifiquen, por medio
de la observacion y la participacion, los conceptos que se han ido construyendo en
las actividades anteriores, respecto a lo que es medir una magnitud de longitud
con un patron de medida y cdmo este se convierte en la unidad de medida. Aqui,
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se requiere que los estudiantes participen del proceso de medicion, que orienten a
sus compafieros en la correcta medicion de una longitud y la asignacién de un
valor numérico a esa medida.

En el desarrollo de esta actividad el profesor regulard la participacion de los
estudiantes, cuestionard y validara las hipétesis que tengan los mismos, con miras
a conceptualizar la magnitud de longitud y su medida.

Con el desarrollo del punto 4, se espera que los estudiantes, de manera
colaborativa, se aproximen a los conceptos de orden y comparacion de
magnitudes segun su unidad de medida, la apreciaciéon del rango de la magnitud
de longitud ancho del salon y que realicen una conceptualizacién sobre la
estimacion, aproximacion y el error en el proceso de medir.

Las conclusiones y el cierre de esta actividad constituiran la situacion de
institucionalizacién, en la que se pretende no soOlo concluir respecto de las
experiencias de esta actividad sino asociar todas las experiencias de las
actividades anteriores, los saberes construidos y las hipotesis validadas, con el
objetivo de consolidar los conocimientos construidos a través de la secuencia de
situaciones didacticas y conceptualizar sobre la magnitud de longitud y su medida.

3.4.4 OBSERVACIONES DE CLASE

Durante desarrollo del trabajo investigativo, el papel del maestro como
administrador de la secuencia serd fundamental, pues este debera llevar el
registro de sus observaciones, para posteriormente reflexionar y analizar en sus
registros:

1. Como los estudiantes interactian con la situacién problema puesta en
juego y elaboran estrategias de solucién (situaciones de accion y
formulacion)

2. Como elaboran esquemas frente a determinadas situaciones, los
exteriorizan y toman conciencia de ellos (situaciones de formulacién y
validacion)

Ademas, relacionara el tipo de situaciones con el tipo de conocimiento o
informacion que produce el estudiante, para determinar a través de éste analisis,
¢,como se moviliza el concepto de magnitud de longitud y su medida, desde sus
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diferentes representaciones? Y ¢como aprenden dicho concepto los estudiantes
de grado sexto? Es decir, se validaran los resultados a través del contraste de una
serie de supuestos a priori y lo observado sobre ellos a posteriori.

Cada una de las actividades desarrolladas en el aula fue observada y registrada
ademas, por la Lic. Zaira Vanessa Alvarez Forero por medio de una guia de
observacion, la cual sera fuente de discusion y reflexion para el andlisis de los
resultados de esta investigacion.

3.5 MATERIALES

Para cada una de las intervenciones en el aula de clase se hicieron diferentes
elementos didacticos como son: las guias de evaluacién (pretest y postest), guias
de secuencias del profesor, guias de secuencias del estudiante, las guias de
observacion, regletas No metrizadas, cintas métricas y material auxiliar de las
situaciones didacticas.

Imagen 14. Material dldactlco Guia, Regletas NO metrizadas y cintas
métricas.
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3.6 TECNICA CUALITATIVA DE ANALISIS DE LA INFORMACION

En relacion al procesamiento de la informacion, se construiran tablas de datos y
graficos para poder comparar la informacién de manera cuantitativa y luego se
realizara un analisis descriptivo, teniendo en cuenta las actividades aplicadas en
clase y su correspondiente guia de observacion, a la luz del marco teérico, dando
un sentido critico a los objetivos de la investigacion y ofreciendo las
correspondientes conclusiones de acuerdo con:

Revision y andlisis del pretest.

Revision y analisis de las situaciones didacticas de accion.
Revision y analisis de la situacién didactica de formulacion.
Revision y analisis de la situacion didactica de validacion.
Revision y analisis del postest.

Revisidon y analisis de la situacion didactica de institucionalizacion.

ok wNE

Este tratamiento cualitativo de la informacién evidenciara las caracteristicas y
progresos de los estudiantes en el aprendizaje de la magnitud de longitud y su
medida por medio de las situaciones didacticas y de los aspectos relevantes de
dichos resultados.

3.7 CRONOGRAMA DE ACTIVIDADES

El proceso de investigacion se realiza durante el segundo semestre del afio 2016 y
el primer semestre del afio 2017. El proceso y las actividades se muestran en la
siguiente tabla:
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Tabla 9

Cronograma de actividades de la investigacion.

Seleccién de
referentes
bibliogréaficos y
analisis de
lecturas.

Jul Ago Sep Oct Nov Dic Ene‘Feb‘Mar Abr May | Jun

Planteamiento
del problema.

Marco tedrico.

Marco
metodoldgico.

Disefio y
construccion
del pretest y
postest.

Aplicacion y
andlisis del
pretest.

Disefio y
elaboracién de
las situaciones
didacticas.

Ajustes de los
instrumentos.

Aplicacion de
las situaciones
didacticas.

Aplicacion del
postest.

Andlisis de la
informacioén.

Conclusiones.

Entrega de
trabajo escrito.

Tabla basada en Zorrilla, S. & Torres, M. (1992).
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Tabla 10

Cronograma de actividades de la investigacion en el aula.

Actividad

Octubre
Semana

2

Noviembre
Semana

Presentacion de la
investigacion.

3 1 \ 2

Solicitud de
permisos.

Aplicacion del
pretest.

Aplicacion de la
situacion didactica
de acciéon n° 1.

Aplicacion de la
situacion didactica
de acciéon n° 2.

Aplicacion de la
situacion didactica
de formulacion.

Aplicacion de la
situacion didactica
de validacion.

Situacion didactica
de
Institucionalizacion

Aplicacion del
postest.
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CAPITULO 4

RESULTADOS Y ANALISIS

4.1 COMPARACION DE RESULTADOS DEL PRETEST Y POSTEST

A continuacion se comparan los resultados del pretest y postest. Desde el punto
de vista estadistico, esto servira sélo como referente cuantitativo de los resultados
pues, como ya se ha dicho, lo fundamental de esta investigacion es la reflexién
tedrica, a partir de los resultados.

Tabla 11
Comparacion resultados Pretest y Postest

PORCENTAJE DE ESTUDIANTES QUE CONTESTARON

CORRECTAMENTE:

N° DE PREGUNTA PRETEST (%) POSTEST (%)
1 67,6 80,6
2 100 100
3 8,1 52,8
4 16,2 36,1
5 29,7 33,3
6 8,1 16,7
7 10,8 25
8 56,8 55,6
9 18,9 47,2

10 67,6 80,6
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Comparacién del porcentaje de estudiantes que contestaron
correctamente el Pretest y el Postest

100,0
90,0
80,0
70,0

100 ~ 100
80,6 80,6
67,6 67,6
60,0 52,8 568 5>6
50’0 . 47,2
' 36,1
40,0 297,333
30,0 A 189
20.0 16,2 16,7 ,
' 8,1 8,1 10,
10,0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Porcentaje de Estudiantes

0,0
M Pretest M Postest

Imagen 15. Histograma de comparacion del porcentaje de estudiantes que
contestaron correctamente el pretest y el postest.

4.2 ANALISIS A POSTERIORI DE LAS ACTIVIDADES DE LA SECUENCIA DIDACTICA

4.2.1 PRETEST

El presente analisis fue realizado antes del disefio de la secuencia de situaciones
didacticas. El andlisis nos dio directrices para disefiar las actividades que hicieron
parte de las situaciones e implementarlas con el objetivo de construir el concepto
de magnitud de longitud y su medida con los estudiantes de grado sexto.

Este andlisis nos permiti6 confirmar algunos planteamientos que habiamos
obtenido en el andlisis preliminar sobre los resultados de las pruebas saber de
matematicas de la basica primaria, entorno a las dificultades para el aprendizaje
del concepto de magnitud de longitud y su medida, al igual que los obtenidos en la
revision tedrica sobre la didactica de las magnitudes en la escuela.
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Preguntas 1y 2:

En estas preguntas se verifican los conocimientos de los estudiantes de grado
sexto sobre el concepto de magnitud de longitud mediante la identificacion de
objetos o eventos susceptibles de ser medidos, sobre lo que es medir una longitud
y sobre la pertinencia de un patrén para dicha medicion.

Todos estos conceptos en ocasiones son omitidos en la escuela primaria por
considerarse triviales u obvios para los estudiantes e inclusive se tiende a pensar
gue los chicos los construirdn en otros ambientes propios de la vida cotidiana
(Chamorro y Belmonte, 2005).

Encontramos que la mayoria de los estudiantes (veinticinco de treinta y siete)
eligieron la opcién de respuesta correcta para la pregunta 1 y todos (treineta y
siete de treinta y siete) escogieron la correcta para la pregunta 2.

Pregunta 1:

Los argumentos para justificar la eleccion de la opcion D, respuesta correcta, los
hemos agrupado y caracterizado como se muestra a continuacion:

- Se alude a que el tamafo de la pulga es muy pequefio para usar la cinta
métrica para realizar la medicion, estimando por ejemplo, que la pulga mide
menos de un centimetro o un milimetro. Lo anterior nos dice que los
estudiantes tienen dominio sobre la percepcion de la magnitud de longitud,
sobre la estimacion de la medida y conocimientos sobre el sistema métrico
decimal.

- De los veintisiete estudiantes que contestaron correctamente, diecinueve se
encuentran en esta categoria por argumentaciones como la que se muestra
en la siguiente imagen.
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A k ireo del salon ' {&

B)  Elancho de mi casa

C) Elalto de mi cuarto
Ll

tamaino de una i".l:-..
Justifique su respuesta: L\/ /.:,m“ wo JO Cilndy }/_/,.[5__ ., ek JU
= § 7o /:4 1 el y Mp(fo/a, C‘Z\;‘ Cobee € L T

e /""/'LH, ot /°_'| AM,'/'M Q./"l o3

Imagen 16. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 1 del pretest.

- Algunos estudiantes en sus argumentaciones aluden a que la cinta métrica,
como patrén de medida, sélo sirve para medir el largo, ancho y alto de un
objeto y no reconocen el tamafo de la pulga como un evento susceptible de
ser medido. Intuimos que escogen dicha opcidon por descarte de las
anteriores apoyandose en dicho argumentos.

Este tipo de argumentos nos permitieron inferir que algunos estudiantes no
reconocen todos los objetos u eventos que son susceptibles de ser medidos
y no han realizado la abstraccion de concepto de magnitud de longitud y su
medida de las situaciones de medicion que han enfrentado.

- De los veintisiete estudiantes que contestaron correctamente, cuatro se

encuentran en esta categoria por argumentaciones como las que se
muestra en la siguiente imagen.

A el sal ¢
B icho de mi casa
\L: O e M1 cuar
) |
A i A il l'L.n.iJ
'..wiif?kﬁ.lk' Su respuesta: ‘ cx._a ~.._‘ ) |>'-’,‘\ ’v‘\l_, 11 ; i.
5 : ar90.0.0chd Y Mg . PAIa MY N PUIGA
Imagen 17. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a

la pregunta 1 del pretest.

- Otros estudiantes argumentaron la eleccion de la respuesta correcta debido
a situaciones equivocas como que la pulga, por lo pequefia y lo mucho que
se mueve, no se dejaria medir. Estas argumentaciones no son validas, solo
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nos dejan como hipoétesis que los estudiantes debido a la mala construccion
gue han hecho en la primaria, sobre el concepto de magnitud de longitud y
su medida, carecen de elementos para justificar dicha eleccion, pues ella se
hace desde su intuicion o lo que hayan construido por fuera de la escuela al
respecto.

Igual hipotesis aplica para los estudiantes que eligieron correctamente su
respuesta pero no la argumentaron. De los veintisiete estudiantes que
contestaron correctamente, cuatro se encuentran en esta categoria.

- El resto de los diez estudiantes del grado sexto, quienes solucionaron el
pretest y eligieron una respuesta incorrecta, justificaron sus elecciones y
estas nos permitieron concluir lo siguiente:

- Tres de éstos estudiantes no reconocen o no han elaborado la magnitud de
longitud y el proceso de medicion de la misma, lo que se evidencia en la
justificacion dada por tres estudiantes como se ejemplifica en la siguiente

imagen:
(A) El largo del salén de clase
7 -y . .
(B El ancho de mi casa
e El alto de mi cuarto
\D/ El tamafo de una ;':r.l‘l__g_.l
Justifique su respuesta:

Imagen 18. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 1 del pretest.

- Seis de los diez estudiantes que contestaron, hicieron una eleccion
incorrecta, en sus argumentos evidencian dificultades para usar un
instrumento como patron de medida, reconocen atributos medibles de los
objetos pero no saben como realizar su medicion, esto puede aludirse a
gue no tienen conceptos como la conservacion de la medida y no se han
enfrentado en la basica primaria a situaciones de comparacion directa e
indirecta necesarias para construir una magnitud de longitud, lo que
ilustraremos con las siguientes dos imagenes:
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2)

) El largo del salon de clase

'>l.¥\' El ancho de mi casa
El alto de mi cuarto
() Eltamaifio de una pulga

Justifique su respuesta: oy Ol

Qo T

J

A'-.—a.J' FER-YNGo - e S22l peCt
Imagen 19. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 1 del pretest.

(A) Ellargo del salén de clase
El ancho de mi casa

(©) Elalto de mi cuarto

(D) El tamafio de una pulga

Clondd wmigeS el ochn

Justifique su respuesta: P09 V€

tn $5.40¢ lemrntolile .
Imagen 20. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 1 del pretest.

Un estudiante de los que no eligieron correctamente la respuesta, no
reconoce la cinta métrica como un patron de medida, creemos que no la
relaciona con la medicién de una longitud.

El largo del salén de clase
El ancho de mi casa

El alto de mi cuarto

) El tamafio de una pulga

Justifique su respuesta: Piye  ooc e

LXDYE3 2 (DEh 3 =LAl L LS

on- 9

MSLTISEWRO O oMy 0 Up (004
Imagen 21. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 1 del pretest.
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Pregunta 2:

En esta pregunta, como ya dijimos, todos los estudiantes eligieron la opcion
correcta, hemos analizado y categorizado las justificaciones de su eleccién asi:

- En esta categoria hemos agrupado a los argumentos que aluden a que el
kilbmetro es la unidad de medida de mayor longitud y que por ello resulta la
mas apropiada para hacer la medicion de grandes distancias por ejemplo,
la distancia entre dos ciudades. En algunos casos justifican lo apropiado en

términos de ahorro de tiempo en el proceso de medicion. Diecinueve
estudiantes estan en esta categoria.

Centimetro
Metro

@A
B)
. Kilometro
@) Milimetro
’ /
Justifique su respuesta Z Cln oy \/_g //<,,, y ,‘ o y /»_ - //(:"
ﬂfn Jc /)".‘} /C) /czk/ [.,( (o '_ f n/ 'iu kA ;(-_.J.'J'I
’/AL o= ‘JC KL.)' — V= = Q/;_ e Py =) /C‘ po
C'/ A_'/a /.v'lO,/L)

Imagen 22. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 2 del pretest.

)
J

(A) Centimetro
’>l-<l‘, Metro

?(-:< Kiléometro

) Milimetro

Justifique su respuesta: 5

Imagen 23. JustlflcaC|on de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 2 del pretest.

- Cinco estudiantes ofrecen argumentos sobre lo apropiado del kilmetro
como unidad de medida para medir la distancia entre dos ciudades, estos
argumentos se apoyan en los conocimientos que poseen del sistema
métrico decimal especificamente con los submultiplos del metro.
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Imagen 24. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 2 del pretest.

- En esta categoria se encuentras las justificaciones en las que los
estudiantes, de diferentes maneras, reconocen la unidad de medida
kilbmetro como una unidad socialmente convenida para medir distancias
entre ciudades. Diez estudiantes recurren a este tipo de argumentos y por
altimo, encontramos tres estudiantes que no argumentaron su eleccion.

(A) Centimetro

\"\ Metro
Kildmetro
(D) Milimetro

ustifique su respuesta

Imagen 25. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 2 del pretest.

En términos generales, consideramos que el hecho que los estudiantes no hayan
fallado en su eleccion, tiene que ver con las construcciones de conocimientos
sobre la medicién de longitudes que han realizado en su cotidianidad, ello se
evidencia en los argumentos que ofrecen sobre ahorro de tiempo con una unidad
de medida mas grande u otros que dicen que el kilbmetro es la unidad usada para
ello. Esta situacion podria constituirse en un obstaculo didactico cuando se
requiere que tomen decisiones sobre la precisién de la medida y la pertinencia del
patron con el que se mide.
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Confirmamos que han trabajado en la basica primaria conceptos como el sistema
métrico decimal desde el tratamiento numérico, por las comparaciones que
realizan entre los submultiplos del metro y el kilbmetro, para realizar su eleccién.

Preguntas 3y 5:

Estas preguntas tienen por objeto confirmar los desempefios que han elaborado
los estudiantes en bésica primaria sobre el sistema métrico decimal y la
conversion de unidades de medida en este sistema. Esto porque del andlisis
preliminar, planteamos que es un tema desarrollado en los curriculos en cuanto a
lo que se asocia a la conceptualizacién de la magnitud de longitud y su medida.

Preguntas 3:

No obstante el supuesto anterior, encontramos que para el caso de la pregunta 3,
tres de los treinta y siete estudiantes escogieron la opcidn de respuesta correcta y
de ellos, dos argumentaron correctamente su eleccion y uno no ofrecié ninguna
justificacion.

- Las dos argumentaciones dan cuenta del conocimiento que poseen los
estudiantes sobre el manejo del sistema métrico decimal y la conversion de
una unidad de medida en otras.

@ 183512 metros
(B) 200 kilémetros
;(_; 200 000 metros
D) 183,17 kilometros

Justifique su respuesta: V(O ( D A S 3Gy

Imagen 26. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 3 del pretest.

- Para aquellos estudiantes que eligieron una opcién de respuesta incorrecta
(treinta y cuatro de treinta y siete estudiantes), encontramos
argumentaciones que hemos agrupado asi:
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- Algunas argumentaciones de los estudiantes aluden a la necesidad de
convertir todas las medidas a una sola unidad de medida, no obstante
realizan mal dicho procedimiento y al sumar el resultado es incorrecto.
Otros por el contrario no reconoce dicha necesidad y solo suman los
valores numéricos que se han dado sin importar que son diferentes
unidades de medida (metros, hectometros, decametros y kildmetros).

’-\\ 183512 metros
;

MY LilAme
I 200 Kilometros

@ 200 000 metros

D) 183,17 kilometros

0

[

Justifique su respuesia A O T\
i | ‘ !

S § R

Imagen 27. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 3 del pretest.

A) 1873 me

@ 200kione

‘(A 2010 ) metros
D 183,17 kildmetros

fique su respuesta; _1X3 + 51101 2= 200 KAGOAxOS

Imagen 28. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 3 del pretest.

- Otros argumentos no dan cuenta del proceso que realiza el estudiante para
su eleccion.
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183512 metros
200 kilébmetros
200 000 metros
183,17 kilémetros

Justifique su respuesta: _ AL bl e et W |

Imagen 29. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 3 del pretest.

- Dos estudiantes reconocen su incapacidad para argumentar sobre su
eleccion, diciendo que no saben como justificar y once estudiantes no dan
argumentacion alguna, lo que nos hace suponer que dicha eleccidon se

realiz6 al azar.

183512 metros
B 200 kildmetros

(C 200 000 metros
alﬁ 183.17 kilbmetros

Justifique su respuesta: Y. - 2y
Imagen 30. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 3 del pretest.

-

Preguntas 5:

Para el caso de la pregunta 5, se requiere ademas la conversion entre unidades
de medidas del sistema métrico decimal, la comparacién entre las cantidades de
magnitud de longitud para ordenarlas.

- Once estudiantes escogieron la opcién correcta al responder a dicha
pregunta, algunos de ellos argumentan de manera apropiada comparando
tanto unidades de medida como valor numérico al realizar la conversion,
otras argumentaciones son débiles para dar cuenta de su eleccion.
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@ I, IV, 1L, 11

O ILLILIV

@ I, I L IV

Justifigue su respuesta: S QX 2025 O*g\v(f (@) Q—-\ C f\f\)f‘\
de o \e exae. 2023 decOMeles O oy \e.
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Imagen 31. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 5 del pretest.

- Veintiséis estudiantes que escogieron opciones de respuesta incorrecta,
argumentaron de las siguientes maneras:

- Ordenan las cantidades de longitud de acuerdo a la unidad de medida, sin
tener en cuenta la necesidad de realizar equivalencias entre ellas para
poder ser comparadas.

[, HL I, IV
I, IV, 1L I
I, LI IV
I, 1L L v

e ™o

Imagen 32. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 5 del pretest.

- Otros estudiantes (diez de veintiséis) ofrecen argumentaciones que no son
claras ni correctas, o que nos permite intuir que no hay conocimiento
construido respecto al sistema métrico decimal, la conversion entre
unidades de medida en este sistema y la comparacion entre las mismas.
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A) LULILIV

B) I, IV, II 1l
@ 0LV
(D) L ULLIV

Justifique su respuesta: 1’9 -, i

r¢1 €1
L

Imagen 33. Justificacién de la eleccién gue hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 5 del pretest.

- Una cifra significativa (diez de veintiséis estudiantes) no argumentan su
eleccion, tal vez porque la eleccién se realizé al azar dado que carecen de
los conocimientos necesarios para contestar esta pregunta. Y un estudiante
hace explicito que desconoce los numeros romanos, lo cual era sélo un
simbolo para nominar las cantidades de longitud y no se requeria de la
lectura de los mismos en el proceso de ordenacion.

(A) LULILIV
B I, IV, II, HI
(Y ILLILIV
D) ILULLIV
) ¢ o 9 \ | p n
Justifique su respuesta: ___ ™ o TN N O 1R Q) L O\ W N s

.‘// "

Imagen 34. Justificacidon de la eleccidn que hace un estudiante para responder a la
pregunta 5 del pretest.

Pregunta 4y 10:

Al verificar como estaban los desempefios de los estudiantes de grado sexto, con
estas preguntas, en cuanto al concepto de magnitud de longitud y su medida
usada la resolucion de problemas encontramos que para ambas preguntas sélo 6
de treinta y siete estudiantes contestaron correctamente, lo que nos permite inferir
gue hay dificultades para usar la medida de longitud o relacionarla con otras
magnitudes en la resolucién de problemas.
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Preguntas 4:

Para la pregunta 4, de los seis estudiantes que contestaron correctamente, las
argumentaciones de los mismos dan cuenta del adecuado conocimiento que
poseen sobre el concepto perimetro e incluso evidencian alli, procedimientos para
el calculo del mismo. Dos de ellos, pese a su correcta eleccién, no saben cémo
argumentar o no lo hacen.

El perimetro de la cancha serd

l‘ 64 metros
(B) 32 metros
o\ .
C) 195,63 metros
(D) 47,77 metros
Justifique su respuesta: YL a O ) v
™\
y o7, 00

Imagen 35. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 4 del pretest.

- El resto de estudiantes, que contestaron incorrectamente la pregunta 4,
ofrecen argumentaciones que dan cuenta de errores en la
conceptualizacion de perimetro e incluso confunden dicho concepto con el
de area u otras magnitudes. Hemos categorizado sus justificaciones asi:

- Once de los treinta y un estudiantes que escogieron una opcion incorrecta,
evidencian en sus argumentos errores en el concepto de perimetro y en el
procedimiento para el calculo del mismo, lo que se puede observar cuando
suman solo las medidas del largo y ancho de la figura rectangular.
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64 metros
32 metros

% 195,63 metros
47,77 metros

- ’

. \
Justifique su respuesta: _VOY QU Ot S99 cMamos 3,72 m de ' %

\.‘m,._ ¥y 224 PR e \L-\h" 3200w E 23

0

MNoS

v
Imagen 36. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 4 del pretest.

- Cuatro estudiantes, ofrecen argumentos que no son claros o precisos para
dar cuenta de la manera como calculan la medida del perimetro y llegan a
escoger una de las opciones incorrectas.

Imagen 37. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante para responder a la
pregunta 4 del pretest.

- Tres estudiantes en sus argumentos muestran una confusion entre el
concepto de area y perimetro de figuras planas, pues en los calculos que
consignaron realizan la multiplicacion de las dimensiones del largo y el
ancho de la figura rectangular o acusan haberlo hecho.
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El perimetro de la cancha seré:
641
’\i ¥ metros
(B) 2 metros
’ 195,63 metros
\” 47,77 n
- - 0 ~ o '
Justifique su respuesta &\ - <2 ,&ﬁ“ = | SRVl
Aot olion 3 39 meql -

Imagen 38. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 4 del pretest.

Dos estudiantes en sus argumentos dejan claro que conocen el concepto
de perimetro, pero al no tener habilidades con la operatividad de los
nameros decimales, el calculo del perimetro les da un resultado incorrecto.

\_.\: 'J."“\Y'( S
o
‘B 32 metros
T_ ]U_{_h\ mnetros
(D 47,77 metros
3 v' \ 7 5 \ A ’ \ J S
J_;,n:,quc Su respuesta: N\ ) J__,‘_ ‘____;_ ¢ A_,___,_,'__,,‘-.«QAL“-, :}..
: A A’ ) - P A

i h o AN LSS —
e —hg e —

Imagen 39. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 4 del pretest.

Un estudiante hace relaciones confusas e incorrectas del perimetro con
otras magnitudes como angulos.
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Justifique su respuesta: L8 SEVEESE (1R e/uaFiCE - S 1.9V -

Imagen 40. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 4 del pretest.

- Diez estudiantes no argumentaron, de ellos hay tres que no seleccionaron
ninguna opcion de respuesta.

Preguntas 10:

La pregunta 10, tiene la particularidad de tres opciones de respuesta que se
ajustan a la informacién que se pide, las opciones A y C, seran elegidas por
estudiantes que solo se apoyan en los calculos aritméticos que relaciona, el
consumo de combustible, precio por galén y kilémetros recorridos. La opcion D,
sera elegida por los estudiantes, que ademas de las consideraciones anteriores,
van mas alla de los calculos, pensando en otros factores externos que podrian
aumentar el consumo de gasolina y por ende el aumento en el presupuesto.

- La opcion A fue escogida por siete estudiantes, de ellos hay cuatro que
argumenta correctamente de forma escrita aludiendo al célculo que ya
describimos. Tres de ellos no ofrecen argumentacion para su eleccion.
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Correcta, porque 337 500 pesos es el precio minimo del costo del combustible
para dicha carrera.

Incorrecta, porque con ese presupuesto solo se pueden comprar 40 galones de
combustibles y son necesarios 45 galones.

Correcta, porque con ese presupuesto se pueden comprar los 45 galones de
combustible necesarios para la carrera.

Incorrecta, se necesita mas presupuesto, porque €s necesario tener en cuenta los
imprevistos que pueden suceder en la carrera, por ejemplo: calentamiento del
motor, vueltas adicionales por accidentes en la pista entre otros.

CHONCN

! 4 -

Justifique su respuesta: &1 di J

,\
|

£
:

¢
\

VAR =R e

/
L

Imagen 41. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 10 del pretest.

- La opcion C fue escogida por doce estudiantes, de los cuales seis
argumentan correctamente sobre dicho evento y seis de ellos no ofrecen
argumento alguno.

Correcta, porque 337 500 pesos es el precio minimo del costo del combustible
para dicha carrera

Incorrecta, porque con ese presupuesto solo se pueden comprar 40 galones de
combustibles y son necesarios 45 galones.
Correcta, porque con es¢ presupuesto se puede
combustible necesarios para la carrera.
Incorrecta, se necesita mds presupuesto, porque €s necesario tener en cuenta los
imprevistos que pueden suceder en la carrera, por ¢jemplo: calentamiento del
motor. vueltas adicionales por accidentes en la pista entre otros.

Justifique su respuesta: mg&_c\ﬂtm,ﬁ\_a\m
ot Co cnmmka,&‘:%)\mmrw

A coYery

Imagen 42. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 10 del pretest.

n comprar los 45 galones de

©86e 6

- Hub_o_l_m estudiante_ que escogio las opciones de respuesta Ay C, dado la
posibilidad que explicitamos antes, sobre escoger dichas opciones.
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Correcta, porque 337 500 pesos es el precio minimo del costo del combustible
para dicha carrera.

Incorrecta, porque con ese presupuesto solo se pueden compra
combustibles y son necesarios 45 galones.
Correcta, porque con €se presupuesto s¢ pue
combustible necesarios para la carrera. :
Incorrecta, s¢ necesita m4s presupuesto, porque €s necesarno tener en cuenta los
imprevistos que pueden suceder en la carrera, por ejemplo: calentamiento del
motor. vueltas adicionales por accidentes en la pista entre otros.

oL (Ai‘-_-, < X% M\\'\(“§\Lt\~os

r 40 galones de

den comprar los 45 galones de

CH NCN

Justifique su respuesta: ¢ & Coiea L\x
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Imagen 43. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 10 del pretest.

- La opcion D fue elegida por seis estudiantes, en donde cuatro de ellos
presentan argumentos claros de la escogencia y dos estudiantes no
argumentaron la eleccion

Correcta, porque 337 500 pesos es el precio minimo del costo del combustible
para dicha carrera.

Incorrecta, porque con ese presupuesto solo se pueden comprar 40 galones de
combustibles y son necesarios 45 galones.

Correcta, porque con ese presupuesto se pueden comprar los 45 galones de

combustible necesarios para la carrera.
Incorrecta, se necesita més presupuesto, porque es necesario tener en cuenta los

imprevistos que pueden suceder en la carrera, por ejemplo: calentamiento del
motor, vueltas adicionales por accidentes en la pista entre otros.

®0e e

Justifique su respuesta: 2€ C&Qbe lenes en  cuen doa 1°5
Im Pceviyor

Imagen 44. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 10 del pretest.

- La opcion B fue elegida por cinco estudiantes, de los cuales dos
argumentan evidenciando un mal procedimiento en los calculos, y tres de
ellos no argumentan su eleccion y seis estudiantes no escogen ninguna
opcidn de respuesta, ni argumentan sobre ello.
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@1 Correcta, porque 337 500 pesos es el precio minimo del costo del combustible
para dicha carrera.

@ Incorrecta, porque con ese presupuesto solo se pueden comprar 40 galones de
combustibles y son necesarios 45 galones.

@ Correcta, porque con ese presupuesto se pueden comprar los 45 galones de
combustible necesarios para la carrera.

@ Incorrecta, se necesita més presupuesto, porque es necesario tener en cuenta los

imprevistos que pueden suceder en la carrera, por ejemplo: calentamiento del
motor, vueltas adicionales por accidentes en la pista entre otros.

3 ~ ( o o~ N2 ¢

Justifique su respuesta: __ QO CaNC LN ZAn VNASS S L S <
) Oy Nexh. corn VO P&')X (R L LTS
a6y TS > O RN\ e XOY =

OO O S, TR AN M —

Imagen 45. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 10 del pretest.

Preguntas 6y 7:

Estas preguntas evaluaban la comprensién de los estudiantes sobre el proceso de
medicion de la magnitud de longitud, el uso de un patron para la medicion y la
comparacion indirecta para establecer criterios de equivalencia, entre otros.

Preguntas 6:

Para el caso de la pregunta 6, se requiere no sélo que los estudiantes comparen
los patrones de medida p y P, sino que establezcan relaciones de equivalencia
entre los mismos. Los resultados de sus elecciones, asi como sus argumentos,
evidencian que los estudiantes no tienen la experiencia, ni han desarrollado
conocimientos en la medicion de longitudes con patrones arbitrarios, en la
estimacion de una cantidad de magnitud y por ende, en el establecimiento de
relaciones entre las mediciones de una magnitud al usar dos patrones diferentes.

Lo anterior se apoya en la caracterizacion de los argumentos de los estudiantes
gue a continuacién exponemos:

- Tres estudiantes escogieron la opcion correcta, dos de ellos argumentan en
términos de la razén que se deduce de la comparacion de los pitillos con la
informacion que se da al inicio de la pregunta y uno no da argumentos para
su eleccion.
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@ p>P
B) p=P
\!_):' ip>P
p - f. [ ;‘ > J
Justifique su respuesta ,_,5 /;ﬁ.['l/ o5 P""C/ ) C D ",‘)‘-"1/
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Imagen 46. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 6 del pretest.

Diecinueve estudiantes que escogen la respuesta incorrecta, no toman en
cuenta el texto inicial y s6lo comparan ambos patrones (pitillo p y pitillo P)
de acuerdo al tamafio, aunque escogen la opcion A: p >P, lo que no
coincide con sus argumentaciones, pero que consideramos es una
dificultad que tienen los estudiantes para usar adecuadamente los signos >
y <. Hay también dos estudiantes que escogen la opcion A, pero no
justifican la respuesta.

@ |
B p
-('.
D

Imagen 47. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 6 del pretest.

Ocho estudiantes seleccionan las opciones B o D, también incorrectas pero
sus argumentaciones son confusas o incorrectas y no dan cuenta del
porqué de su eleccién e incluso no hay una argumentacion para la misma.
Y cinco estudiantes no contestaron la pregunta 6.

Preguntas 7:

Para la pregunta 7, los estudiantes requerian traer a escena los conocimientos
gue han desarrollado en la primaria sobre el aislamiento de la longitud a través de
la comparacién de longitudes que han cambiado de forma o usando los procesos
de descomposicién y recomposicion de una longitud.
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- Los resultados muestran que dichos procesos necesarios para el
aislamiento de la longitud no fueron realizados, sélo cuatro de los treinta y
siete estudiantes seleccionaron la opcion correcta, pero ellos no
argumentaron correctamente sobre su eleccion.

)

)

4.3 centimetros
4.6 centimetros
5.0 centimetros
5.3 centimetros \

-
~~

[ w—

=

Justifique su respuesta: ~ T WL © AV 3

\
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Imagen 48. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 7 del pretest.

- El resto de los estudiantes que eligieron opciones de respuesta incorrectas,
no argumentan su eleccion (quince estudiantes), relacionan la razén tres a
cuatro con el decimal 4,3 o dan argumentaciones confusas y poco precisas
sobre su eleccion (diez estudiantes) y ocho estudiantes no contestaron la
pregunta.

* 4.3 centimetros
3 4.6 centimetros

t(j, 5.0 centimetros
) 5.3 centimetros
(D) 35,3 centimetr

a) N \ v
Justifique su respuesta: €3 \oo. &n fANSYue &S Jo Ao 4

lv Jdice Bécedieelnod B

Imagen 49. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 7 del pretest.

Pregunta 8:

Esta pregunta buscaba la comparacién de dos magnitudes de longitud que
permaneces invariantes a pesar del movimiento. Los resultados de las elecciones
y argumentaciones de los estudiantes se muestran a continuacion:
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- Veintiuno de treinta y siete estudiantes escogieron la opcion de respuesta
correcta, de ellos dieciséis estudiantes argumentan su eleccion a través de
la comparacién de las dos medidas de longitud, incluyendo por ejemplo que
a pesar de que las dos personas parten del mismo punto y en el mismo
sentido, uno va a estar 5 cm adelante del otro siempre.

(A) Nicolds estara mas lejos del punto de partida que Carlos

Q®) Carlos estard mas lejos del punto de partida que Nicolds

(©) Carlos estarad 20 metros mas lejos que Nicolas

(D) Ambos estan a igual distancia, puesto que recorrieron ambos 400 pasos

2 Ceonl

Justifique su respuesta: DOV e Cord )

.rliv ’

Imagen 50. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 8 del pretest.

- Un estudiante argumenta en términos de la rapidez con la que podra llegar
el que tiene mayor longitud y cuatro estudiantes pese a su correcta eleccion
no argumentan o lo hacen de manera incorrecta.

- Dieciséis de treinta y siete estudiantes contestaron incorrectamente, de los
cuales cuatro estudiantes ofrecen argumentaciones que no dan cuenta de
su eleccion o introducen en sus argumentos datos que no hacen parte del
problema y de la que desconocemos su procedencia.

- De los dieciséis estudiantes que escogieron las opciones incorrectas, cuatro
estudiantes invierten la informacion del problema y argumentan en funcién
de ello, dos estudiantes usan la informacion del mismo punto de partida y la
misma direccion y la asocian a la igualdad de la medida de las longitudes,
sin tomar en consideracién las cantidades de longitudes que se dan
inicialmente en el planteamiento del problema. Y seis estudiantes no
argumentan su eleccion.
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Carlos estara mas lejos del punto de partida que Nicolas

(A) Nicolas estara mas lejos del punto de partida que Carlos
B
; (‘; Carlos estara 20 metros mas lejos que Nicolds

Ambos estan a igual distancia, puesto que recorrieron ambos 400 pasos

.- ’ . . i
Justifique su respuesta: g5 la 7})%2;_;_,,;_&,:;9;, wglize’s «n €1

MmsMp i f P . — —

Riarmg sSeadide vy del ausMg
Imagen 51. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 8 del pretest.

Pregunta 9:

Con esta pregunta se esperaba determinar la conceptualizacion de los estudiantes
en cuanto a la estimacion de una medida, el rango de la magnitud de longitud
objeto de medicidn y la aproximacion a una medida exacta.

Los resultados del analisis de las respuestas a esta pregunta los hemos
caracterizado asi:

- Aquellos estudiantes que eligieron la opcion de respuesta correcta (siete
estudiantes) para esta pregunta, no hicieron la correcta argumentacion
sobre la misma, sino que aludieron a aproximaciones perceptuales para su
escogencia (tres estudiantes) o minimizaron el rango para escoger el valor
aproximado (dos estudiantes) y de éstos siete estudiantes hay cinco que no
argumentaron su eleccion.

5,0 centimetros

1
15,2 centimetros
15,3 centimetros
15,5 centimetros
Justifique su respuesta: 'éé e J/ﬂ"d Muwd menpdru !ZQS

SRl - /me =I5 ¥
Imagen 52. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 9 del pretest.
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- De los treinta y uno que escogieron opciones de respuesta incorrectas,
nueve estudiantes presentan argumentaciones poco precisas 0 confusas
sobre sus elecciones. nueve estudiantes usan la estimacion, o la
percepcidn para realizar su eleccion y argumentaron entorno a estos
aspectos. un estudiante escogié el Unico dato que no se repetia para
determinar su eleccion. nueve estudiantes no argumentaron sus elecciones
y tres estudiantes no contestaron la pregunta.

( 15,0 centimetros
15,2 centimetros
15,3 centimetros
15,5 centimetros

-/

v

A
B
(C
D

0
~

Justifique su respuest

Imagen 53. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 9 del pretest.

De los resultados descritos se puede inferir, que los estudiantes no cuentan con
los elementos que se requieren para realizar aproximaciones de una medida de
longitud, eliminar el error en una medicion o determinar el rango de medicion, e
incluso para realizar estimaciones de una medida de longitud.

4.2.2 SITUACION DE ACCION

Actividad 1:

La implementacién de esta situacion se llevd a cabo con treinta y cuatro
estudiantes del grado sexto, esta actividad enfrent6 a los estudiantes a la medicion
de una longitud usando un patron arbitrario, escogido por ellos liboremente. De
dicha experiencia se esperaba que los estudiantes se cuestionaran sobre: qué es
medir una longitud, la pertinencia del patrén escogido para realizar la medicién de
la longitud y los posibles resultados de su medicién.

A continuaciéon describiremos los resultados del desarrollo de la actividad y el
analisis de la misma:
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- Escogencia de un patron para realizar la mediciéon de la longitud
ancho del salén:

Algunos estudiantes usaron partes de su cuerpo para realizar la medicién: los
brazos abiertos y extendidos, los pies y las manos. Esta escogencia es muy
comun; como ya lo hemos dicho las medidas antropométricas introducen un
primer patrén de medida, que luego necesitard ser reemplazado con uno
estandarizado, homogéneo y convenido para ser utilizado como unidad de
medida.

Chamorro y Belmote (2005) afirman que:

Como ya hemos adelantado, los primeros patrones surgen de las
partes del cuerpo, se trata de las primeras medidas llamadas
antropomeétricas. Naturalmente el uso de este tipo de unidades
presenta algunas dificultades asociadas a su falta de homogeneidad.
Pueden dar buenos resultados cuando es el mismo individuo el que
mide «con sus palmos» ambos objetos, pero surgen problemas
cuando la medida es realizada por individuos distintos, con palmos
distintos. (p.327).

Esta situacion sera aprovechada mas adelante en términos didacticos, como punto
de reflexion para establecer dicha necesidad en la medicion de una magnitud de
longitud.

Otros estudiantes escogieron como patron, para realizar la medicion, objetos que
se encontraban dentro del salén de clase como: Libros, el tarro de la basura,
termos, cuadernos, maletines, un tubo plastico, carpetas, pupitres, sacos Yy
cartucheras.

- ElI acto de medir la longitud ancho del salén usando el patron
escogido:

Inicialmente los estudiantes dudaron sobre como usar el elemento escogido para
realizar la medicién del ancho del salén; se mostraban timidos a iniciar el proceso
y muchos esperaron a observar a algunos comparieros que iniciaron la medicién,
para imitar lo que ellos hacian.
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Como tendencia se observé que los estudiantes no sabian cémo medir una
longitud usando un patréon por comparacion directa, pues no respetaron la
continuidad que debe darse entre la repeticidon del patron sobre la longitud a medir,
sino que arrastraban el saco por el ancho del salén por ejemplo, sin tener en
cuenta donde inicia y finaliza, para dar continuidad a la medicién.

Otros estudiantes, daban pasos largos para medir el ancho del salon, sin tener el
control que la longitud del paso debia ser siempre el mismo, para que la medicion
del ancho del salén hecha por ellos, fuera una medida confiable.

Unos pocos estudiantes ejecutaron la medicion con el patron elegido de una
manera adecuada, comparando de manera continua el patrén de medicién sobre
el ancho del salon.
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Imagen 54. Actividad de medicién del ancho del salon de clase, realizada por los
estudiantes con un patrén arbitrario.
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- Cantidad de longitud del ancho del salén de clase:

Diecinueve de los estudiantes de grado sexto, usaron correctamente los
racionales positivos para expresar numeéricamente la medicion que hicieron sobre
la longitud ancho del salén y quince estudiantes evidenciaron dificultades cuando
tuvieron que expresar la medida, como un nimero que tenia unidades enteras y
partes de la unidad.
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En los estudiantes con dicha dificultad, se observa una mala conceptualizacion
sobre los numeros racionales positivos tanto en representacion fraccionaria como
decimal, no los usan correctamente para dar cuenta de la medicion de una
longitud.

- Registro de la observacién de acto de medir la longitud ancho del
salén por su compafero.

La descripcion escrita de los estudiantes de esta primera observacion, es poco
precisa en términos generales, pues no da cuenta de como realiz6 su compafiero
la medicién de la longitud ancho del salon, sino que se limitan en muchos casos a
escribir con qué patrén midi6 la longitud.

Algunos estudiantes fueron precisos en sus descripciones, dejando evidencias de
la manera como su compariero realizo la medicion usando el patron.
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Imagen 55. Registros de observaciones que hicieron los estudiantes de la

medicion de sus compafieros del ancho del salon de clase, con un patrén arbitrario
escogido.
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Imagen 56. Registros de observaciones que hicieron los estudlantes de la
medicion de sus comparfieros del ancho del salén de clase, con un patrén arbitrario
escogido.

- Reflexion individual (segunda parte de la actividad N°01):

La pregunta a, nos permitié indagar sobre los conocimientos que traian los
estudiantes sobre el proceso de mediciéon de una longitud, pues para dotar de
nombre a la actividad ellos dan cuenta de la experiencia que surgio en la primera
parte y de lo que hayan conceptualizado en afios anteriores.

Como resultado encontramos elementos que hacen parte de la construccion de
una magnitud y del proceso de medicion de la misma, y que fueron nombrados por
los estudiantes asi: medicion de espacios, comparacion de medidas, medir objetos
en el aula, elementos para medir, otros elementos que se pueden medir, midiendo
con algo coman, entre otros.

La pregunta b induce al estudiante a reflexionar sobre el patron escogido,
comparandolo con el de su compafiero. Aqui observamos que los estudiantes
comparan correctamente ambos patrones desde su percepcién y constatamos que
tienen dificultades con la asignacién numérica de la medida, pues en los casos en
gue por ejemplo, ambos patrones eran de igual longitud, la medicion del ancho del
salon les dio diferente. E incluso, se dieron casos en que uno de los patrones era
de mayor longitud que el otro y la medicién del ancho del salon a ambos
estudiantes, les dio igual cantidad de longitud.
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La pregunta c, recoge la reflexion anterior y ahora les cuestiona sobre la utilidad
de uno u otro patron para la medicion de la longitud ancho del salén, encontramos
gue los estudiantes asocian la utilidad con:

- La posibilidad de manejar o manipular facilmente el patron de medicion por
su firmeza o rectitud.

- El tamafio del instrumento que garantiza, segun los estudiantes, que la
medicién sea mas rapida.

La pregunta d, les invita a reflexionar sobre la cantidad de la longitud y la
pertinencia del patrén de medida, por ello se pregunta, si la medida es entera.
Veinticinco estudiantes reconocieron y justificaron correctamente si la medida era
entera o no y diez estudiantes no logran dar cuenta en sus argumentaciones sobre
ello.

La pregunta e, inst0 a los estudiantes a establecer una equivalencia entre los
patrones que escogieron él y su compafiero. Para ello es necesario ademas de la
equivalencia, establecer una razon entre las medidas de longitud de dichos
patrones. Se observl, como tendencia, que los estudiantes no comprendieron la
pregunta, pues establecieron la relacion a través de comparaciones sobre tamafo
y forma de ambos objetos, y de las diferencias entre los mismos; otros sumaron
las cantidades obtenidas en la medicion, o no contestaron la pregunta.

Solo dos estudiantes se acercaron al establecimiento de la equivalencia entre
ambos patrones, uno con mayor exactitud, quién nombro la relacion numérica
resultado de comparar un patron con el otro.

e.  ;Cual es la equivalencia entre los dos elementos que usaron de medida?
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Imagen 57. Respuesta de un estudiante a la pregunta 5e de la actividad N°1.

Las preguntas f y g cuestionaron a los estudiantes sobre la utilidad y eficiencia de
los patrones escogidos, para realizar otras mediciones de longitud como el tamafio
de una hormiga y la distancia de Cali a Bogota.
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En términos generales, para el caso del tamafio de la hormiga los estudiantes
concluyen que el patrén escogido es demasiado grande y por tanto, no es Util para
hacer las comparaciones por que no brindaria exactitud a la medicion. De hecho
acusan ser imposible de medir con dichos instrumentos.

Para el caso de medir la distancia de Cali a Bogotd, los estudiantes, de manera
similar al caso anterior, aludieron a la poca eficacia de los patrones para ello,
porque los patrones son muy pequefios y el proceso de medicion seria dificil y
demorado. Algunos hablaron de que podria ser posible usarlo pero no eficiente.
Agqui pudimos evidenciar que hay una construccion social sobre la unidad de
medida para grandes distancias; ellos dijeron que se requiere usar kilbmetros.

También constatamos con las respuestas de ambas preguntas, que los
estudiantes hacen algunas estimaciones sobre las medidas de longitud de objetos
como el tamafio de la hormiga o las distancias entre ciudades.

Actividad N° 02:

Esta actividad se realiz6é con treinta y seis estudiantes, fue desarrollada igual que
la anterior, con la Unica restriccion que los estudiantes escogieron el patron de
medida entre tres regletas no metrizadas de diferente color y medida de longitud.

Los estudiantes después de escoger una de las regletas no metrizadas, por
instruccion del profesor, la dividieron en diez partes aproximadamente iguales,
pues para ello no fue permitido el uso de ningun instrumento de medicién, como
por ejemplo las reglas métricas.
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- El acto de medir la longitud ancho del salén usando una de las
regletas no metrizadas divida en diez partes “iguales”:

ccion 2

Imagen 58. Actividad de medicién del ancho del salén de clase, realizada por los
estudiantes con un patrén arbitrario escogido por ellos.

En este proceso de medicibn se observé una mejor aproximacion de los
estudiantes a la construccion del concepto de medir una longitud, a través de la
comparacion directa con patrones no estandarizados. Se not6 preocupacién de los
estudiantes por mantener la continuidad al usar el patron, superponiéndolo en el
suelo, y la exactitud en este proceso de medicion de la longitud ancho del salon.

- Registro de la observacion de acto de medir la longitud ancho del
salén por su compafiero.

Aln persisten las dificultades de los estudiantes para describir el proceso de
medicidén que observan realizar a alguno de sus compafieros. Un total de veintiséis
estudiantes se encontraron en esta situacion.

Solo diez estudiantes describieron de manera adecuada las acciones de su
compafiero para realizar la medicion del ancho del salén, de ellos, cuatro
estudiantes describen el proceso como una comparacion uno a uno. Y seis
estudiantes al realizar la descripcidn, nos permitieron deducir que sus comparieros
midieron usando la comparacion indirecta de la siguiente manera: La regleta de
color rojo tenia la misma longitud del ancho de una baldosa del salon, luego de
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establecer esta relacién, usan la propiedad transitiva y cuentan el nimero de
baldosas que cubren el ancho del salén para dar la cantidad de longitud requerida.

- Cantidad de longitud del ancho del sal6n de clase:

En cuanto a la determinacion de la cantidad de longitud ancho del salén usando
las diferentes regletas como unidad de medida. La mitad de los estudiantes tienen
éxito, pero cinco de ellos escriben incorrectamente las unidades enteras y las
partes de la unidad.
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Imagen 59. Registros de las observaciones que hacen los estudiantes sobre la
medicion del ancho del saldn con regletas no metrizadas.

El resto de los estudiantes hacen una medicion incorrecta del ancho del salon o
gue no se aproxima a la misma. De ellos, diez estudiantes ademas de lo anterior
usan incorrectamente los niumeros racionales para dar cuenta de su medicion.
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Imagen 60. Registros de las observaciones que hacen los estudiantes sobre la
medicién del ancho del salon con regletas no metrizadas.

- Reflexion individual (segunda parte de la actividad N° 02):

La pregunta a, al igual que en la actividad anterior, es un medio para indagar
sobre las expectativas, conocimientos previos y posibles intuiciones de los
estudiantes respecto a la situacion que estan enfrentando. Encontramos en la
manera como titulan la actividad, que los estudiantes aluden a:

- Uso de patrones para medir la longitud ancho del salén con titulos como:
regletas para medir, actividad de medida con regletas de diferente tamafio y
color.

- Procesos de mediciéon de una magnitud de longitud a través de titulos
como: meétodos para medir, ¢como medir facilmente con regletas?,
aprender a medir.

- Cantidades de longitud, en: Repaso de medidas, Hallar medidas, Las
medidas, medida exacta o inexacta.

La pregunta b, que alude a la comparacion entre dos patrones de medida usados
por los estudiantes, fue contestada por casi todos los estudiantes de manera
correcta, aludiendo a argumentos de comparacion de los tamafios de la mismas.
Con la excepcién de un estudiante que no realiz6 la comparacién correctamente,
pero que intuimos obtuvo dicho resultado, porque no se preocup6 por la
manipulacion y uso de la regleta escogida, sino que constantemente queria usar la
cinta métrica para realizar la medicién de la longitud ancho del salon.
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La pregunta c, que buscaba que los estudiantes tomaran decisiones sobre la
pertinencia de las regletas usadas para la medicion del ancho del salon, fue
contestada por los estudiantes (diecinueve estudiantes), en términos de eficacia
en el proceso de medicion aludiendo al tamafio de la regleta, con la premisa “entre
mas grande la regleta mas rapido hallaremos la medida”, ellos no se detuvieron a
reflexionar sobre la exactitud o aproximacion a la medida.

Dieciséis estudiantes dijeron que era mas Gtil medir con la regleta roja pues ella
equivale al ancho de una baldosa del salén. Por lo tanto no es necesario usar la
regleta roja para la medicion, sino contar las baldosas y luego por transitividad dar
la medida del ancho del sal6n en términos de la unidad de medida regleta roja.
Este tipo de argumentaciones nos dan cuenta de una situacion de medicién por
comparacion indirecta. Un estudiante argumenté que usar la regleta de menor
longitud es mas Uutil para alcanzar mayor exactitud en la medida. (Chamorro y
Belmonte, 2005).

La pregunta d, cuestion0 a los estudiantes sobre la cantidad de magnitud de
longitud, si ella es 0 no una medida entera. Veintinueve estudiantes concluyen que
el resultado de su medicion no es un numero entero, de éstos, diecinueve
argumentaron correctamente. Y siete estudiantes dan una respuesta incorrecta, al
decir que la medicién del ancho del salon con alguna de las regletas da como
resultado un numero entero. Estos resultados reafirman las dificultades que
evidencian los estudiantes en términos de la conceptualizacién y uso de los
racionales positivos en representacion fraccionaria o decimal.

La pregunta e, pedia que los estudiantes establecieran relaciones de equivalencia
entre dos de los patrones usados para la medicion del ancho del salon. Sélo
cuatro estudiantes lograron establecer dicha relacion, con la particularidad de
haber usado la misma regleta para la medicién, lo que hizo que la relacién de
equivalencia fuera de igualdad.

Treinta y dos estudiantes no lograron establecer relaciones de equivalencia entre
los patrones de medida: algunos se remitieron a comparar los tamafios, otros
compararon los valores numéricos obtenidos en la medicion, un estudiante
compuso la regleta amarilla con la suma de las regletas roja y verde y otros
totalizaron las cantidades numéricas para concluir que dicho resultado era la
relacion de equivalencia.
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Las preguntas f y g indagaron sobre la utilidad y la eficiencia de las regletas para
medir otras longitudes o eventos de su entorno, la mayoria de los estudiantes
argument6 que en ambos casos es dificil usar las regletas para medir longitudes
muy grandes o muy pequefas, también existieron argumentos sobre la necesidad
de usar el sistema métrico decimal. Para longitudes pequefias, los centimetros y
milimetros y, para longitudes mas grandes metros o kildmetros.

Un pequeiio grupo de estudiantes argumentaron que las regletas se podrian usar
para dichas mediciones pero que tendrian dificultades por el tamafio de la longitud
a medir.

En sintesis, las dos actividades que comprendieron la situacion de accion,
alcanzaron a movilizar a los estudiantes hacia la construccion de la magnitud de
longitud, esto porque se evidencio que lograron identificar un atributo medible en
un objeto: el ancho del salon. También iniciaron una reflexion importante sobre lo
gue significa medir, relacionando una magnitud con otra tomada como modelo,
ese modelo recibe el nombre de patron de medida, que con el resultado de su
medicion, se trasforma en la unidad de medida.

En la accion de medir con un patrdn arbitrario, los estudiantes entraron en conflicto
con lo que ellos consideraban era medir; los resultados de su medicion y las
actuaciones de sus comparieros les permitieron ir generando nuevos esquemas o
la acomodacion de sus propios esquemas en cuanto a lo que significa medir una
longitud, lo que se evidencio en las afirmaciones sobre qué patron de medida es
mas apropiado para medir 0 en nuevas acciones cuando midieron con las regletas
no metrizadas en la actividad 2, por ejemplo.

4.2.3 SITUACION DE FORMULACION:

Dado que la situaciéon de formulacion busca el intercambio de informacion y la
negociacion de saberes entre pares, esta actividad fue propuesta para trabajar en
parejas.

Se conformaron dieciocho parejas de estudiantes, en modalidad de libre
escogencia con el fin de generar mejor disposicion para el trabajo en equipo, para
el desarrollo de la actividad.
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El profesor presento la actividad al grupo de estudiantes y les permitio elegir una
de las regletas no metrizadas para realizar, en equipo, la medicion del ancho del
salon. Les solicité dividir cada regleta en diez partes iguales, como en la actividad
anterior, y esta vez hizo explicito que ello les serviria de referente para otorgar un
valor numérico a la medicion, haciendo un uso adecuado de los numeros
decimales.

Las regletas metrizadas y el ancho del salén tienen las siguientes longitudes, que
los estudiantes no conocieron en ningdn momento de la actividad, pero que
brindamos aqui pues servirdn de referencia al lector para la interpretacion del
andlisis y las conclusiones de los resultados de los estudiantes en el desarrollo de
la actividad.

Tabla 12
Medidas de longitud y equivalencia del ancho del salén con los patrones de
medida, usados en la actividad.

‘ Magnitud de longitud Cantidad de longitud

Ancho del salén 5,85 metros

Medida del ancho del sal6n

Patron de Medida Cantidad de longitud con cada patron
(aproximadamente)

Regleta Roja 20 centimetros 29,2 regletas rojas
Regleta Verde 30 centimetros 19,5 regletas verdes
Regleta Amarilla 50 centimetros 11,7 regletas amarillas

- Medicién de la longitud ancho del salén por cada pareja de
estudiantes con la regleta escogida:

Observamos en esta tercera actividad, que el proceso de medir el ancho del salén,
por los estudiantes, fue cada vez mas minucioso; se establecieron acuerdos para
realizar correctamente la medicion, se evidencié continua retroalimentacion y
apoyo entre los pares para el acto de medir.

Por ejemplo, entre ambos median otorgandose roles (uno sostiene, marca las
comparaciones, otro cuenta y manipula la regleta), se discutié y negocié sobre el
resultado de la medicion para asignar el valor numérico.
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Hubo cuestionamientos de los estudiantes, sobre si se podia medir en una
direccion contraria a la que median el resto de los compafieros, o que el mismo
grupo corrobord, afirmando que medir de izquierda a derecha o de derecha a
izquierda el ancho del salén, debia dar igual resultado.

estudiante con un patrén arbitrario escogido por él.

- Registro de la observacién de la actividad de medir la longitud ancho
del salon, entre pares.

Como tendencia encontramos que los estudiantes no logran dar una descripcion
escrita precisa de la manera como miden la longitud ancho del salén; simplemente
sus descripciones se refieren al instrumento que usan para la medicion.

» Regletaroja:

Diez parejas de estudiantes usaron este patrén de medicidén. Sélo tres de ellas,
describen que para medir el ancho del salon, compararon nuevamente la regleta
con la medida del ancho de la baldosa y entonces, contaron las baldosas para dar
su medida.
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Seis de las diez parejas hacen una descripcion que no da cuenta de su proceso de
medicién y una pareja hace la descripciéon verificando que se usa la propiedad
conmutativa para constatar la medicion (medir en cualquier sentido da lo mismo).

En cuanto al resultado de la medicién de la longitud ancho del salon, las diez
parejas se aproximaron a la medida real con el patrén, las mediciones estan en un
rango de 27,0 a 30,0. Esto que nos permite concluir, que han ido avanzando en la
construccién del concepto de longitud y su medida.
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Imagen 62. Registro escrito de una pareja de estudiantes de la actividad de
medicion del ancho del salén de clase con la regleta roja.

» Regleta Verde:

Tres parejas de estudiantes usaron este patron para realizar la medicion del ancho
del salén. Respecto a la descripcion de la medicion se encontré que las tres

parejas no dan cuenta del proceso, sino que describen el instrumento para la
medicion.

En cuanto a la asignacion numérica de la cantidad de longitud, que debia ser
aproximadamente 19,5 regletas verdes, vemos que las mediciones de los
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estudiantes son bastante cercanas a dicho valor, con excepcién de una pareja que
en su tercera medicion obtiene un valor de 17,7 regletas verdes.
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Imagen 63. Registro escrito de una pareja de estudiantes de la actividad de
medicion del ancho del salon de clase con la regleta verde.

» Regleta amarilla:

Cinco parejas de estudiantes usaron este patron para desarrollar la actividad
propuesta. Para la descripcion de la medicion de la longitud ancho del salén, una
de las parejas explica su escogencia en términos de la rapidez de la medicion,
dado que esta era la regleta de mayor longitud.

Tres de las cinco parejas no precisan sus argumentos para explicar como midieron
la longitud del ancho de clase; una pareja describe correctamente este proceso de
medir.

Respecto a la cantidad de longitud registrada por los estudiantes, encontramos
gue con este patrén de medida el rango fue amplié y varié entre 10,7 y 13,5
regletas amarillas. Se nota menos aproximacion a la medida correcta que era de
11,7 regletas amarillas.
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Imagen 64. Registro escrito de una pareja de estudiantes de la actividad de
medicion del ancho del salon de clase con la regleta amarilla.
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Imagen 65. Registro escrito de una pareja de estudiantes de la actividad de
medicion del ancho del salon de clase con la regleta amarilla.
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- Reflexion en parejas, sobre la actividad de medir el ancho del salon de
salon de clase (segunda parte de la actividad N° 03):

» Pregunta a:

En las respuestas de las parejas de estudiantes, respecto al nombre de la
actividad, encontramos que los titulos estan relacionados con la actividad sobre el
proceso de medir y un estudiante propone como titulo la orientacién a la division
de la regleta en partes iguales.

Consideramos que estas argumentaciones evidencian que los estudiantes han ido
formulando algunas hipotesis sobre el objetivo de la secuencia didactica que como
hemos dicho, ellos lo han relacionado con el proceso de medir una longitud y todo
lo que implica.

» Pregunta b:

Solo una pareja de estudiantes no reconoce las cantidades de longitud ancho del
salon, obtenidas en las mediciones de ellos y sus compafieros, como cantidades
no enteras. El resto de las parejas del grupo, ademas de reconocer que dichas
cantidades no son enteras, dan argumentaciones sobre sus afirmaciones que
implican por ejemplo, que sobré un espacio (en el suelo del salén) imposible de
medir con una regleta entera y otros toman como referencia un nimero decimal,
de los que obtuvieron en la medicién, para decir que ese numero no es entero.

» Cunl ey N Jue
enteras ' LAV

(Las medidas fheron cantidades - 2ceCia> SOVA
A

 cohfam  afaias €
o, o ga soutl abuas, 7y

J ve ”'. il

WJ.'J.:- T R

Imagen 66. Respuesta de una pareja de estudiantes a la pregunta b de la
actividad N° 03.

Se observa en algunos casos, que los estudiantes confunden la medida exacta
con el nUmero entero, argumentando que no es entero pues no es exacto.
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Imagen 67. Respuesta de una pareja de estudiantes a la pregunta b de la
actividad N° 03.

Lo anterior nos indic6, que las observaciones iniciales del profesor sobre la utilidad
de dividir la regleta en diez partes iguales para la asignacion de la cantidad de
longitud, les permiteron a los estudiantes reorganizar sus conocimientos y elaborar
nuevos, como relacionar la representacion simbolica de una fraccién decimal y la
representacion numérica de la misma, para dar cuenta de las cantidades no
enteras de la medida de la longitud ancho del salon.

» Preguntascyd:

Estas preguntas interrogaban a los estudiantes sobre a la utilidad y eficiencia del
patron de medida en otras situaciones de medicién de longitudes pequefias o
grandes (tamafio de una hormiga y distancia de Cali a Bogota).

La mayoria de los estudiantes evaluan la utilidad y eficiencia del patrén que
eligieron, argumentando que no seria util para medir longitudes muy pequefias o
longitudes muy grandes; en algunos casos agregan que sera utl, pero no
eficiente, en el caso de medir la distancia entre dos ciudades.

Los argumentos mencionados nos indicaron que los estudiantes ya han elaborado
algunas hipotesis frente a la eleccion de un patron de medida de acuerdo con la
longitud que se va a medir. Sus hipétesis muestran la necesidad de un patrén
homogéneo y convenido socialmente, que les dé exactitud en la medicién o una
mayor aproximacion a la cantidad de longitud y que también sea eficiente para la
actividad de medir. (Chamorro y Belmonte, 2005)

» Pregunta e:

Frente al cuestionamiento de las diferentes cantidades de medida obtenidas por
las parejas que usan el mismo patron, para medir la longitud ancho de salon,
encontramos que:
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Nueve parejas argumentaron que estas diferencias se deben a que la
medicién la realizaron diferentes personas, lo cual arrojaba errores en la
medicién y poca precision debido a que algunos, segun ellos, no midieron
bien o no fueron estrictos en su proceso.

Una pareja argumentdé que esto se debe a que el patron de medida estaba
mal dividido.

Dos parejas no se cuestionaron sobre el proceso de medicion, sino que
compararon las cantidades obtenidas y entonces, respondieron que la
diferencia es que unas cantidades son exactas y otras no. De lo anterior
dedujimos, que ellos intentaban decir que unas cantidades eran enteras y
otras no.

Tres parejas de estudiantes concluyeron, que las cantidades no eran
diferentes, sin ofrecer justificacion para ello.

Y tres parejas de estudiantes identifican que las cantidades son diferentes
pero no dan ningun argumento que explique.

Por lo anterior opinamos que, los estudiantes empiezan a plantearse hipotesis
sobre la aproximaciéon de la medida, teniendo en cuenta que este proceso requiere
la repeticion, la adecuada eleccion y exigencia con el uso del patrén y la
calibracion del instrumento de medida, con el fin de disminuir los errores y
acercarse a la medida real de la longitud.

» Preguntaf:

Esta pregunta se asocia con la anterior en la medida en la que, sengun las
razones por las que los estudiantes expliqguen que se generaron las diferencias en
la medicion, argumentaran como harian para eliminarlas o minimizarlas.

Se evidencid en sus respuestas lo siguiente:

Algunos estudiantes opinan a que se debe minimizar el error humano y que
para ello se requiere que: mida una misma persona toda las veces. Cuando
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son varias personas, deben medir de la misma forma y a la vez. Ademas,
se debe haber divido el instrumento en partes iguales correctamente y
rectificar la medicion.

- Otros estudiantes descartaron el patron de medida usado y dijeron que para
gue la medida sea exacta, se requiere de otra regleta o cambiar de
instrumento para medir el ancho del saldn.

- Algunos estudiantes, que asociaron la exactitud de la medida con la
cantidad numérica entera, propusieron que se debia alargar la regleta,
agregandole el pedazo que les falta para que esa medida sea exacta,
‘entera”.

- Un grupo de estudiantes se refiere a la necesidad de usar el patron de
medida convencional, el metro, para garantizar la exactitud en la medida.

(Qué harian para que dicha medida fuera exacta
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Imagen 68. Respuesta de una pareja de estudiantes a la pregunta f de la actividad
N° 03.

En conclusion, la situacion de formulacién permitié a los estudiantes, a través del
trabajo colaborativo, negociar y compartir significados respecto al proceso de
medicion de una longitud. En esta actividad los estudiantes elaboraron hipétesis
sobre la utilidad y eficacia de un patron para medir una longitud, la aproximacion,
el rango de la magnitud y error en la medicién, elementos que son basicos para
enfrentarse a la situacion de validacion en busqueda de la construccion del
concepto de magnitud de longitud y su medida.

4.2.4 SITUACION DE VALIDACION:

Esta situacién se implementé con 34 estudiantes, quienes formaron 17 parejas
para el desarrollo de la actividad, realizado en tres momentos: En el primero, se
hace la medicion de la longitud ancho del sal6n, ahora con la cinta métrica. En el
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segundo momento se propone una reflexion en parejas sobre los resultados
obtenidos en la medicion y el intercambio con otros compafieros tomando como
referente las actividades anteriores y en el tercer momento, se da espacio
nuevamente a la medicion y se abre la plenaria para andlisis, validacién de las
hipotesis planteadas e institucionalizacion del saber.

- El acto de medir la longitud ancho del sal6n con la cinta métrica:

Imagen 69. Actividad de medicion del ancho del salon de clase, realizada por una
pareja de estudiantes con la cinta métrica.

El proceso de medicion de una longitud con un patron, mostr6 mejoras en cuanto
a la ejecucion del mismo; no obstante, se evidencié en los estudiantes falta de
rigurosidad para respetar la continuidad en el proceso de comparacién directa con
el patrén de medida por repeticion.
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Imagen 70. Registro escrito de los estudiantes de la observacion de la medicién de
la longitud ancho del salén con la cinta métrica.

El profesor hizo unas recomendaciones iniciales, factores importantes que los
estudiantes debian tener en cuenta en el momento de realizar la medicion del
ancho del salon con la cinta métrica, éstas fueron: la cinta métrica es de una
longitud de 150 cm o 1,5 my las cintas métricas de modisteria, que se usaron en
clase, traen por fabricacion, un espacio al iniciar para su facil manipulacion.

Imagen 71. Cinta métrica de modisteria, usadas para medir la longitud ancho del
salon de clase.

Los estudiantes no tuvieron en cuenta las recomendaciones anteriores, lo que se
evidencio en los resultados de su medicion. Pues observamos que los estudiantes,
en algunos casos, no reflexionan sobre la asignacion numérica que hacen de la
medida de longitud ancho del salén, para validarla en términos de lo que conocen
y de lo real. Registraron valores como 43,0 metros, es decir no hay
cuestionamientos sobre ¢ es posible que el ancho del salon sea de 43 m?

Esta ultima situacién, nos lleva a pensar que estos estudiantes tienen problemas
con el manejo de los nimeros decimales, en cuanto al valor posicional y la adicién
de los mismos, dado que cuando el resultado de la medicion les dio 3 cintas
métricas y fraccién de cinta, el valor numérico que consignaron fue 3,29 m, que
debia ser (1,5m x 3) + la cantidad que representa la fracciéon de cinta.
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Por ultimo, evidenciamos algunas dificultades entre las equivalencias de los
submultiplos del metro, pues algunos tienen problemas para relacionar 4,3 m con
430 cm. Lo que se evidencia en errores como 430 cm =43,0 m
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Imagen 72. Registros escritos de los estudiantes de la medicion de la longitud
ancho del salon con la cinta métrica.

- Reflexion en parejas de la medicion de la longitud ancho del salén con
la cinta métrica:

» Pregunta a:

Al igual que en las actividades anteriores, las respuestas de los estudiantes
evidenciaron que formularon algunas hipétesis sobre los objetivos de las
actividades propuestas en la secuencia didactica. Los titulos que plantearon los
estudiantes aluden en su mayoria, al aprendizaje de la medicion de longitudes.

» Preguntab:

Prevalecié la tendencia de algunos estudiantes a confundir la exactitud de la
medida con una cantidad entera. Sin embargo, diez parejas de estudiantes
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identificaron que las medidas de magnitud eran no enteras, argumentando que al
realizar la comparacién de la longitud con el patron de medida, sobran partes que
no se pueden medir con el patrén entero, sino con parte de él.

iLas medidas fucrom cantidades enteras™ Expliquen par que
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Imagen 73. Respuesta de los estudiantes a la pregunta 1b de la actividad N° 04.
» Preguntascyd:

Los argumentos de los estudiantes implican que la cinta métrica, como
instrumento de medicion de la longitud, es adecuada para medir las longitudes
dado que cuenta con las marcaciones de centimetros y milimetros. Ademas en
algunos casos, los estudiantes afirmaron que este patron puede servir para medir
el tamafio de una hormiga pues alli estan los milimetros, lo que les permite
aproximarse a la medida del tamafio solicitado.

Algunos estudiantes consideraron que sigue siendo un patrén de medida muy
grande y se debia usar un patrén de medida mas pequefio, que brindara mayor
exactitud.

Para el caso del cuestionamiento sobre el uso de la cinta métrica para medir la
distancia entre dos ciudades, los estudiantes argumentaron que es un patron que
podria ser util pero no eficaz. Todas estas hipotesis, evidencian que los
estudiantes ya han elaborado conocimientos en cuanto a la necesidad de un
patron homogéneo y convenido socialmente, que les dé exactitud en la medicion o
una mayor aproximacion a la cantidad de longitud y que también sea eficiente para
la actividad de medir.
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Imagen 74. Respuestas de los estudiantes a las preguntas 1c y 1d de la actividad
N° 04.

» Preguntae:

Los argumentos de los estudiantes para responder a esta pregunta, aluden a la
necesidad de que la medida de la longitud ancho del salén se realice por una sola
persona o si lo hacen varios, ellos usen el mismo proceso para medir, pues
cuando el resultado es realizado por muchos se cae en la poca rigurosidad o en el
error por el uso incorrecto de patron de medida, lo que ya habiamos nombrado de
acuerdo a los planteamientos de Chamorro y Belmonte (2005).

(Por qué creen que los resultados fueron diferentes?

Imagen 75. Respuesta de los estudiantes a la pregunta_le de la actividad N° 04.

Algunos estudiantes erroneamente, dijeron que los resultados diferentes se debian
a que las cintas eran de diferente tamafio.

Con ello confirmamos nuevamente que los estudiantes se han planteado hipotesis
sobre la aproximacién de la medida, teniendo en cuenta que este proceso requiere
la repeticién, la adecuada eleccion y exigencia con el uso del patron y la
calibracion del instrumento de medida, con el propdsito de disminuir los errores y
acercarse a la medida real de la longitud.
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» Pregunta f:

Se evidencié en las respuestas de los estudiantes que hay confusion entre el
concepto de exactitud de una medida y el hecho de que esa medida esté
representada por un nimero entero. Esto porque los estudiantes dijeron que para
gue la medida sea exacta se debe recortar el ancho del salén o hacer el salon méas
grande.

Hay otros estudiantes que si relacionaron la exactitud con la aproximacion a la
medida real de la longitud ancho del salén, ya que dijeron que se requieren
unidades de medida méas pequefias, medir bien (refiriéndose a la minuciosidad del
proceso) o cambiar de instrumento.

» Preguntag:

Esta pregunta les permitio a los estudiantes reflexionar sobre la utilidad de las
medidas de longitud y su relacion con otras magnitudes en la solucién de
problemas cotidianos, para darle un contexto al papel social de la medida.

Frente a la solucion del problema, todas las parejas de estudiantes vieron la
necesidad de conocer la cantidad de la medida de longitud del tubo pero sélo seis
parejas indicaron que ademas de ellos, se necesitaba saber el costo por metro o
centimetros del tubo para obtener la respuesta. Las otras once parejas no hacen
la relacion entre la medida longitud y el costo.

i el
(Qué necesitarian y como calcularian el costo de un tubo que mida el ancho d
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Imagen 76. Respuesta de los estudiantes a la pregunta 1g de la actividad N° 04.
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» Preguntas hei:

Estas preguntas buscaban que los estudiantes generalizaran las hipotesis que
habian hecho sobre las mediciones y los cuestionamientos de las preguntas 1c y
1d.

Las respuestas de los estudiantes dieron cuenta de esa generalizacion, pues ellos
argumentaron que se requiere de patrones grandes o muy pequefios y de
unidades de medidas que son multiplos y submultiplos del metro.

Lo anterior nos permite inferir que los estudiantes han avanzado en la
conceptualizacion de la magnitud de longitud en tanto que evaltan la utilidad y
pertinencia de un patron para medir una longitud siendo éste una unidad de
medida socialmente convenida e institucionalizada.

- Plenaria para validacion de las hipoétesis e Institucionalizacion:

En este tercer momento de la actividad N°4, la comunidad de clase se dispuso a
debatir sobre los aprendizajes que se elaboraron a través de toda la secuencia
didactica. Se inicié partiendo de la medicién que cada pareja realizé nuevamente
de la longitud ancho del salén frente a toda la clase. El resto de comparieros
observaron de nuevo, pero aportaban a la pareja que media, instandolos a que
usaran adecuadamente la cinta métrica para que la medicion fuera precisa y
correcta. El profesor, dejé realizar esta actividad libremente para que luego fuera
objeto de reflexion en las preguntas que siguen.

Cuando todas las parejas terminaron su proceso de medicion, uno de los dos
integrantes registr6 su cantidad de medida de longitud en una tabla que fue
proyectada en el tablero, usando el video beam. Cuando se fue realizando el
registro, notamos que desaparecié la medida 43,0 m, pues entre los mismos
estudiantes se corrigieron validando que no era posible estd cantidad para la
longitud del ancho del saldn, situacion que el profesor confirmo.

154



Medida

Pareja N° 1
Pareja N° 2
Pareja N° 3
Pareja N° 4
Pareja N° 5
Pareja N° 6
Pareja N° 7
Pareja N° 8
Pareja N° 9
Pareja N° 10
Pareja N° 11
Pareja N° 12
Pareja N° 13
Pareja N° 14
Pareja N° 15
Pareja N° 16
Pareja N° 17
Pareja N° 18

Imagen 77. Actividad de medicién y registro del ancho del salén de clase,
realizada por una pareja de estudiantes usando la cinta métrico.

El profesor inici6 el debate cuestionando a los estudiantes sobre:

- ¢ Quién tiene la razon “medida exacta™? ¢ por qué?

Los estudiantes respondieron, en su mayoria, que la cantidad de longitud que
cada uno habia registrado en la tabla, era la medida exacta de la magnitud de
longitud ancho del salén. Una estudiante del salén, pidio la palabra para intervenir
(Ver anexo N° 14) y dijo que: la medida exacta la que mas se repite o las medidas
gue sean mas proximas entre si, ya que varios de sus compafieros fueron
cuidadosos al medir.

Esta intervencion fue aprovechada por el profesor para preguntar a los estudiantes
sobre los resultados de datos numéricos mas lejanos de un grupo comun
(aludiendo a la dispersion de los datos). Le pregunté al grupo de estudiantes
¢cuales medidas eran mas proximas entre si? y ¢ cuales datos numéricos son mas
extranos?
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Los estudiantes contestaron que los datos mas extrafios eran 3,12, 3,21 y 3,29,
pues algunos afirman que el resto de los datos que estan entre los 4 metros y 6
metros aproximadamente. El profesor les cuestiond cudl era la medida de la cinta
meétrica (patron de medida usado). Unos contestaron que 1,5 metros; lo que siguié
entonces fue la pregunta ¢el ancho del salon era de aproximadamente 2 cintas y
media? Todos los estudiantes contestaron que no.

Se amplio esta Ultima conclusién multiplicando 1,5 m por 2. Y entonces, el
profesor nuevamente les aclaré que algunos no tuvieron en cuenta esta medida de
la cinta métrica al totalizar su medicion.

Luego, el profesor les interroga sobre la medida 7,36 metros. ¢Es posible esa
medida? Los estudiantes dudaron en contestar y de nuevo la estudiante que habia
intervenido dice que no es posible esa medida para el ancho del salon.

De esta primera conclusion, el grupo dirigido por el profesor, descartan las
medidas, 3,12, 3,21, 3,29 y 7,36, por ser erroneas en la medicion y poco préoximas
a la cantidad de longitud de medida real.

- ¢Cual es la medida mas pequeia? ¢ Por qué?

Después de un tiempo de observacion, uno de los estudiantes interviene para
decir que la medida mas pequefia es 4,29 m. Explica que fue comparando las
cifras de cada numero de acuerdo a su posicion para concluir cual es el menor.

Todos los estudiantes estan de acuerdo y se continla a la siguiente pregunta.

- ¢Cual es la medida mas grande? ¢ Por qué?

Se toman un tiempo para contestar y aludiendo a la argumentacion anterior, varios
estudiantes concluyen que es el dato 6,79 m.

Con éstos dos datos, el profesor les pidi6 a los estudiantes que ordenaran en una
lista los datos de menor a mayor. Se dio tiempo para que en conjunto la clase
ordenara los datos en el tablero, con la participacion de algunos estudiantes que
registraron la informacion.
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- ¢ Entre cuales valores varian las medidas?

Los estudiantes contestaron que las medidas varian entre el dato mayor y el dato
menor, lo cual ya se habia acordado al responder las preguntas anteriores. El
profesor les confirma entonces, que este rango es el de las medidas de la longitud
ancho del salén. Se da paso la siguiente pregunta.

- ¢Qué valor deberiamos tomar entonces, como la medida del ancho del
salon de clase? ¢ Por qué?

Se evidenci6 duda entre los estudiantes. Una de las estudiantes pidio la palabra y
argumentd que se podia aproximar a la medida de longitud ancho del saldn,
sumando la primera y la ultima cantidad de medida y dividir este resultado entre
dos. Ningun otro estudiante aporto juicios a favor o en contra de este argumento.

El profesor intervino para aclarar al grupo que el proceso que la estudiante aludio
es lo que se llama promedio entre dos numeros “punto medio entre dos
cantidades”. Y que es necesario ir un poco mas alla, usando todos los datos.
Partiendo de esta nueva informacion, la misma estudiante elaboré mejor el
argumento y propuso sumar todas las cantidades de longitud y dividirlas entre 13,
gue es la cantidad de datos de la lista. El profesor validd esta informacion,
explicando qué es un promedio numérico y cOmo este procedimiento nos aproxima
a la medida real de longitud ancho del salén.

- Si necesitaramos comprar un tubo para colocar una cortina para dividir el
salon en dos, atravesando el ancho del salon, ¢qué datos debemos saber
para el costo total del tubo?

Las primeras intervenciones de los estudiantes fueron para argumentar que se
necesita dinero, un estudiante complement6 diciendo que se requiere la medida
del tubo y el valor por metro del tubo. El profesor valido esta afirmacién diciendo
gue la medida del tubo corresponde en este caso a la del ancho del salon.

Las conclusiones del profesor durante todo el cierre de esta ultima actividad
constituyen la situacién de institucionalizacién. Para finalizar, discutié con el
grupo de estudiantes, sobre todas las actividades que enfrentaron y como ellas les
permitieron conocer acerca de los procesos de medicion de una longitud, en este
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caso la del ancho del salon y como los mismos podrian aplicarse para cualquier
otra magnitud de longitud.

Sobre el proceso de medir, el profesor enfatizé sobre la necesidad de minimizar el
error siendo rigurosos en la comparacién directa entre el patrén de medida y la
longitud a medir, conservando la continuidad en la medicibn y manejando
correctamente los instrumentos de medicion.

También les insistié en la importancia de usar la estimacién para corroborar sus
mediciones y cuestionarse sobre la pertinencia de las cantidades de longitud
obtenidas, ademas de hacer un buen uso del nimero decimal o de las fracciones
para asignar un valor numérico a la medicion, aunque les confirmé que se debera
trabajar aun mas en el uso del concepto de numero racional en contextos de
medicion, dado que detecto en ellos esa dificultad. Para lo anterior, retomo fases
de la secuencia en las que se requeria que ellos estimaran un valor aproximado
para el ancho del salon y luego lo cotejaran con el resultado de sus mediciones.
¢ Es posible que el ancho del salon sea 43 metros?

El conocimiento sobre el proceso de medir usando un patron de medida apropiado
y la conciencia de que el mismo deberd convertirse en una unidad de medida
socialmente aceptada, les garantizara éxito en la solucién de problemas en los
gue intervengan dichos conceptos. ElI profesor ejemplifico lo anterior,
preguntandoles sobre como se usan las medidas de longitud en la vida real y su
utilidad. Para comprar tubos, varillas de hierro, listones de madera etc., se
necesita conocer la cantidad de longitud y la unidad de medida: 12 metros, 15
centimetros...

El profesor explico, por ultimo, que el proceso de aproximacion a la medida, para
estudiantes de su nivel, se desarrolla haciendo uso de un promedio aritmético de
las cantidades de medida, para minimizar los errores en el uso de los elementos
de medida. En grados superiores esto se complementara con el uso de las
medidas de tendencia central y las medidas de dispersion.

4.2.5 POSTEST

El postest se aplico una vez finalizada la secuencia de situaciones didacticas. El
analisis del mismo nos permitié identificar en qué medida se ha movilizado el
conocimiento de los estudiantes entorno al concepto de magnitud de longitud y su
medida. No obstante los analisis de los resultados encontrados en las situaciones
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de accion, formulacién, validacion e institucionalizacion son también un referente,
para las conclusiones que se ofreceran mas adelante.

El postest se aplict a treinta y seis estudiantes de grado sexto, que participaron en
la implementacién de la secuencia de situaciones didacticas en el aula. El andlisis
de los resultados se muestra a continuacion:

Preguntas 1y 2:

En estas preguntas se indago6 sobre los conocimientos de los estudiantes de grado
sexto sobre: el concepto de magnitud de longitud a través de la identificacién de
objetos o eventos susceptibles de ser medidos, qué es medir una longitud y la
pertinencia de un patron para dicha medicion.

Pregunta 1:

De los treinta y seis estudiantes, veintinueve contestaron correctamente esta
pregunta. Los argumentos para justificar la respuesta correcta en todos los casos,
dan cuenta de un avance en los conocimientos sobre la utilidad y pertinencia del
patron de medida de acuerdo a la longitud a medir y una unidad de medida
adecuada para dar cuenta de la medicion. Se muestra en la siguiente imagen
algunos de los argumentos dados por los estudiantes:

Justifique su respuesta: g.. Yo pulas o~ diennsade oeon

Y aalfd; e

Imagen 78. Justificacién de la eleccién que hace un estudiante para responder a la
pregunta 1 del postest.

Siete estudiantes no contestaron correctamente; ellos escogieron como opciones
de respuesta: el ancho de la casa (cuatro estudiantes), el largo de la casa (un
estudiante) y el alto de la casa (dos estudiantes), sus argumentos se basaron en la
insuficiencia de la cinta métrica para medir dichas longitudes, que segun ellos, son
muy grandes. Para estos estudiantes es necesario hacer un mayor énfasis frente
al proceso de medicion de una longitud, pues se evidencia la no interiorizacion de
cémo medir una longitud usando un patrén a través de la comparacion directa o
indirecta.
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Pregunta 2:

Todos los estudiantes seleccionaron la respuesta correcta y ademas sus
argumentaciones dan cuenta de la utilidad de un patron y unidad de medida
acorde a la longitud a medir. Para el caso de distancias grandes ellos descartan
las otras opciones y escogen el kildmetro como la unidad acorde y socialmente
convenida para medir distancias entre ciudades, por ejemplo.

Justifique su respuesta: ﬁ/&t_ e i,'y Unes J '3 /a Qs

{g[g frfa/\_\!e/ Se me)QC]"[?h e N U.HLSv
_g_{‘ow\ c . gL
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Imagen 79. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 2 del postest, (U.M.= unidad de medida).

De lo anterior concluimos que es importante que los estudiantes se enfrenten en la
escuela, a situaciones que les permitan abstraer la magnitud de longitud, a través
de la identificacion tanto de objetos como de eventos susceptibles de ser medidos,
dichas situaciones deben ser variadas y de diferentes contextos.

Aunque nos parezca trivial, se debe dar la oportunidad a los estudiantes de que
elaboren hipétesis sobre como medir una longitud y que las validen a través de la
experiencia o0 el intercambio con otros pares, en un medio preparado por el
profesor para ello. Esto, porque los estudiantes consideraban que la cinta métrica
era la Unica con la que se podian medir una longitud. O los que consideraban que
la cinta métrica solo mide unas longitudes, o aquellos que inclusive, no sabian
cémo medir una longitud si el patrén es menor que la longitud a medir, fueron
reelaborando sus conocimientos y construyendo nuevos a través de las
situaciones que enfrentaron en la secuencia didactica.

Preguntas 3y 5:

Estas preguntas buscaban verificar el desempefio de los estudiantes con el
sistema métrico decimal y la conversion de unidades de medida en este sistema.
Estos conceptos no se abordaron en la secuencia, pues se dio prioridad a la
construccién de la magnitud de longitud y su medida desde otro enfoque. Dejamos
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estas dos preguntas como parte del postest, pero somos conscientes de la
necesidad de abordar la construccion de dichos conceptos con los estudiantes,
mas adelante.

Preguntas 3:

Diecinueve estudiantes eligieron la opcion de respuesta correcta y argumentaron
sobre la necesidad de convertir todas las medidas a una unidad de medida comun,
algunos estudiantes muestran los procedimientos realizados, asi:

Justifique su respuesta: (2 = = \ 2 00 =5

hectarao T

Io A — Y <
Imagen 80. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 3 del postest.

Se nota avance en los resultados de los estudiantes. Pese a que no fue un
concepto abordado, consideramos que el enfrentarse a las situaciones reactiva
algunos conocimientos anteriores y les permite reorganizarlos en la resolucion de
problemas.

Preguntas 5:

Para el caso de la pregunta 5, se requeria ademas la conversion entre unidades
de medidas del sistema métrico decimal y la comparacion entre las cantidades de
magnitud de longitud para ordenarlas. Doce estudiantes eligieron la opcién de
respuesta correcta, pero sus argumentos no dan cuenta del proceso o
razonamientos para su eleccidn; unos pocos intentaron realizar la conversion a
una unidad de medida, pero no tuvieron éxito.

Aunque aqui se muestra aumento en la cantidad de estudiantes que eligen
correctamente, no se evidencia avance en cuanto a estos conceptos dadas las
razones que ya hemos expresado.
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Preguntas 4y 10:

Estas preguntas indagaron sobre los desempefios de los estudiantes de grado
sexto, en cuanto al uso de la medida de longitud y su relacion con otras
magnitudes en la resolucion de problemas.

Pregunta 4:

Trece estudiantes eligieron la opcion de respuesta correcta. Sus argumentos
muestran un adecuado conocimiento del concepto perimetro y también
procedimientos para el calculo del mismo, como se muestra a continuacion:

-

= 3

Imagen 81. Justificacién de la eleccién gue hace un estudiante para responder a la
pregunta 4 del postest.

Se muestra avance de los conocimientos del estudiante en los resultados de esta
pregunta en comparacion con los resultados del pretest, pero prevalece en los
estudiantes conceptos erroneos en los que el perimetro obedece solo a la adicidon
de largo y ancho de la figura plana rectangular, o en las que se confunde el
perimetro con el area de la figura.

Pregunta 10:

La pregunta 10, ofreci6 tres opciones de respuesta correcta. Las opciones Ay C,
fueron elegidas por estudiantes que solo se apoyan en los calculos aritméticos que
relacionan, el consumo de combustible, precio por galdn y kildmetros recorridos.

La opcion D fue elegida por los estudiantes que ademas, de las consideraciones
anteriores, fueron mas alla de los céalculos, pensando en otros factores externos
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gue podrian aumentar el consumo de combustible y por ende el aumento en el
presupuesto.

- La opcion A fue escogida por quince estudiantes.
- Laopcion C fue escogida por seis estudiantes.
- La opcion D fue elegida por ocho estudiantes.

En esta pregunta también se evidencié avance del desempefio de los estudiantes,
en comparacién con los resultados del pretest. Disminuyeron los estudiantes que
no contestaron y la gran mayoria de los estudiantes se mueven entre las opciones
de respuesta correcta argumentando en todos los casos sus elecciones, como se
muestra a continuacion:

Justifique su respuesta: DocGve Sy ULaowen

S o€ (e

Imagen'782. Justificacion de la eleccion gue hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 10 del postest.

Preguntas 6y 7:

Estas preguntas evaluaban la comprension de los estudiantes del proceso de
medicion de la magnitud de longitud, el uso de un patrén para la medicién y la
comparacion indirecta para establecer criterios de equivalencia, entre otros.

Pregunta 6:

Esta pregunta requeria que los estudiantes ademas de comparar los patrones de
medida p y P, establecieran relaciones de equivalencia entre los mismos. Como
tendencia se evidencia que los estudiantes compararon el nimero de veces que
repiten cada patrén para obtener la longitud del largo de la mesa, pero no
establecieron equivalencia entre ellos.
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Justifique su respuesta: . | N ve- e \WeeWas
Q‘z e (o

Imagen 83. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 6 del postest.

Aunque hubo un pequefio avance en comparacion con los resultados del pretest
(en el que tres estudiantes escogieron la opcidén correcta), es importante que se
siga elaborando con los estudiantes el concepto de equivalencia entre unidades
de medida. En el postest, seis estudiantes escogieron la opcién de respuesta
correcta, ellos dieron cuenta en su argumentacion de los razonamientos
empleados para esta eleccion.

Justifique su respuesta: vel leh g

=

Ung

Imagen 84. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 6 del postest.

Pregunta 7:

Esta pregunta evaluaba los conocimientos que los estudiantes desarrollaron sobre
el aislamiento de la longitud a través de la comparacion de longitudes que han
cambiado de forma o usando los procesos de descomposicion y recomposicion de
una longitud.

Nueve estudiantes eligieron la opcién correcta, de ellos, uno argumentd a través
de razonamientos para el aislamiento de la longitud y la descomposicién de una
de las longitudes presentadas, como se muestra:

% 12 c~ x
Justifique su respuesta: b L» pﬁmevu L}J XA 22 <

Pmle wios  obsevve q.c lovie 2 lineas \au_.szLu* sk
lu_ﬂ__l)__un,*#iium do  locm * peves Io))>c-‘-

-~ c
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Imagen 85. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a

la pregunta 7 del postest.
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Los otros estudiantes que eligieron la respuesta correcta elaboraron el rectdngulo
y midieron la diagonal. Se muestra algun avance en esta pregunta en comparacion
con los resultados del pretest, pero se debera trabajar con los estudiantes en
situaciones que aborden esta y la anterior pregunta, pues son las que muestran
mas bajo desempefio por parte de los estudiantes en los test.

Pregunta 8:

Esta pregunta evalu6 la capacidad de los estudiantes para comparar dos
magnitudes de longitud que permanecen invariantes pese al movimiento. Veinte
estudiantes escogieron la opcién de respuesta correcta, manteniéndose constante
este resultado con el del pretest.

Dichos estudiantes, argumentaron su eleccion a traves de la comparacion de las
dos medidas de longitud, incluyendo por ejemplo que a pesar de que las dos
personas parten del mismo punto y en el mismo sentido, uno va a estar 5 cm
adelante del otro siempre.

Justifique su respuesta: _nox oyue. Yo - vu\\. Lfﬂ\uof-uiw
Mlﬁ; AQ\JC, Y -o\“.,'\ 'L.«\\TO\(\ <o X CL.XTXEJ‘AQ,.S.&&‘.%.
Imagen 86. Justificacion de la eleccion que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 8 del postest.

Pregunta 9:

Esta pregunta midio la capacidad de los estudiantes para conceptualizar en cuanto
a la estimacion de una medida, el rango de la magnitud de longitud objeto de
medicion y la aproximacion a una medida exacta.

De acuerdo con los resultados del postest observamos un significativo avance con
respecto a los resultados del pretest, pues en él siete estudiantes habian
contestado correctamente con argumentos poco claros y en el postest
encontramos que diecisiete contestaron correctamente y sus argumentos dan
juicio del proceso realizado, por ejemplo:
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Imagen 87. Justificacion de la eleccién que hace un estudiante como respuesta a
la pregunta 9 del postest.

De los resultados obtenidos en esta pregunta se deduce, que los estudiantes
avanzaron en cuanto a la construccién de los conocimientos requeridos para
realizar aproximaciones de una medida de longitud, eliminar el error en una
medicion, determinar el rango de medicién y para realizar estimaciones de una
medida de longitud.
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

La magnitud de longitud y su medida es un concepto comunmente usado en la
vida diaria que tiene aplicacion en muchos otros campos del saber como por
ejemplo, la biologia, la fisica y areas técnicas. No obstante su gran uso y utilidad
cotidianos, en ocasiones se pasa por alto abordar la construccion de este
concepto en la escuela.

El aprendizaje de la magnitud longitud y su medida es un proceso que requiere de
la intervencién de la escuela, pues su construccion esta ligada al desarrollo de
desempefios y habilidades como la percepcion, la comparacion, la medicién y la
estimacion, que les permiten a los estudiantes acercarse a los diferentes contextos
en los que la magnitud longitud esta presente.

Por lo anterior, la ensefianza de la magnitud longitud debe involucrar diversas
situaciones donde esta tenga utilidad. Su ensefianza debe hacerse a partir de
procesos de medicion en los que los estudiantes visualicen todas las aplicaciones
de este concepto, pues a través de ello construiran el verdadero sentido y
significado de aprender sobre la magnitud de longitud y su medida.

En esta experiencia de investigacion pudimos comprobar que la implementacion
de situaciones didacticas en el aula contribuye al aprendizaje del concepto de
magnitud de longitud y su medida, puesto que ofrecen a los estudiantes la
posibilidad que construyan dicho concepto a través de procesos de medicion. Se
enfatiza asi la importancia que tiene comunicar las diferentes medidas y la
necesidad de utilizar procesos de medicibn mas apropiados para determinar una
cantidad de longitud.

Verificamos que presentar a los estudiantes en el aula situaciones problema en las
gue se dan espacios para la experimentacion y la accion, para medir diferentes
longitudes y manipular diversos objetos susceptibles de ser medidos, les da un
contexto fundamental para que puedan abstraer el concepto de magnitud de
longitud y su medida.

También evidenciamos lo importante y necesario de la reflexion por parte de los
maestros sobre el disefio de las actividades que se implementaran en el aula. Esto
requiere la anticipada preparacion del medio didactico que hara posible las
interacciones entre el estudiante y el saber. Ademas, es fundamental considerar
los conocimientos que ya poseen los estudiantes para su aprovechamiento,
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confrontacion y reestructuracion, garantizando también el trabajo colaborativo con
sus pares y con su profesor, en la busqueda de validar e institucionalizar el saber.
En concordancia con esto, las situaciones didacticas cobran sentido para los
estudiantes, tienen en cuenta sus saberes previos y transforman la practica
docente logrando las interacciones entre la triada estudiante-docente-saber.

Lo anterior, fue fundamental para la construccion del concepto de magnitud de
longitud y su medida en nuestra experiencia, pues muchos estudiantes
reelaboraron sus esquemas y construyeron nuevos aprendizajes entorno a este
concepto, gracias a la interaccion con las situaciones didacticas, con el trabajo en
equipo con sus compafieros de clase y las retroalimentaciones de su profesor.

Otro resultado importante de esta investigacion, es que se debe tomar conciencia
de la relacion del concepto de magnitud de longitud y su medida, con otros
conceptos matematicos fundamentales, como son: los nameros racionales, sus
propiedades y operaciones, las figuras geométricas y las relaciones espaciales,
entre otros. Esto crea la necesidad de un disefio curricular que articule el
desarrollo de los pensamientos numeérico, espacial, métrico, variacional y aleatorio
y sus sistemas de referencia, para la movilizacion del concepto de magnitud de
longitud y su medida en grado sexto.

Por udltimo, esta experiencia de investigacion nos permitié concluir que para el
aprendizaje del concepto de magnitud y su medida, se deben iniciar los procesos
de medicion a partir del uso de patrones de medida no estandarizados que sean
cercanos a los estudiantes -enmarcados en una situacion didactica- que les
permitan acercarse a la naturaleza continua y aproximativa de la medida. Luego,
se debe introducir a los estudiantes en procesos de medicion con patrones y
unidades estandarizadas, como una forma de responder a la necesidad de
homogenizar la medida a través de una unidad socialmente convenida.
Finalmente, se debe poner a los estudiantes en situaciones que requieran la
estimacion de magnitudes de longitud, para avanzar en los niveles de medicién de
diferente complejidad, donde los estudiantes puedan argumentar sobre el rango
de la magnitud de longitud y los procesos para la aproximacion a la medida
exacta.

Como recomendaciones finales, coincidimos con los autores Chamorro, Belmonte
y Godino, sobre la importancia de la construccion del concepto de longitud y su
medida desde los primeros afios de escolaridad, que no so6lo debe realizarse
desde desarrollo del pensamiento métrico sino en estrecha relacion con el
desarrollo de los otros pensamientos matematicos.
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La construccion del sistema métrico decimal, el tratamiento, la conversion y la
equivalencia entre las unidades de medida de longitud tomara sentido y significado
una vez los estudiantes hayan elaborado el concepto de magnitud de longitud.
Este es otro punto de investigacion y reflexion que se debera abordar mas
adelante con los estudiantes de grado sexto, dado que se dio prioridad en esta
experiencia a la construccién del concepto de magnitud de longitud y su medida.

Otro punto de reflexion para investigaciones posteriores, tienen que ver con
factores externos a las situaciones didacticas pero que pueden afectar la
movilizacion del conocimiento. Algunos son: el ambiente escolar, las disposiciones
de los estudiantes y la relacién profesor-nimero de estudiantes, entre otros.
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ANEXOS

Anexo 1: Autorizacion para la grabacion de videos y fotografias de menores de
edad y para uso publico.
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Anexo 2: Pretest y Postest: Test de Unidades de Longitud

W&& INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
7 )% “ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

ANEC o NIT: 805.026.755-5
%/ ¥ Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

Fecha de Aplicacion:

6-01 v ]
NOMBRES Y APELLIDOS GRADO PERIODO J

AT

TEST DE UNIDADES DE LONGITUD

Apreciado estudiante, seleccione la respuesta correcta en cada una de las siguientes
preguntas y argumente su respuesta en el espacio indicado al final de cada pregunta:

1.  ¢Cual de los siguientes elementos NO se puede medir con una cinta métrica de un
metro?

A El largo del salon de clase
(B) Elancho de mi casa

(C) Elalto de mi cuarto

(D) Eltamafio de una pulga

Justifique su respuesta:

2.  Launidad de medida mas apropiada que deberias usar para medir la distancia de Cali
a Bogota es:

(A) Centimetro

(B) Metro
(C©) Kilémetro
(D) Milimetro

Justifique su respuesta:
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3. Un piloto de carreras de motocicletas ha recorrido un total de 183 kilometros, 5
hectometros, 1 decametro y 2 metros. El recorrido del piloto en la motocicleta mide:

(A) 183512 metros
(B) 200 kilémetros
(C) 200 000 metros
(D) 183,17 kilémetros

Justifique su respuesta:

4.  Las medidas reglamentarias de una cancha de tenis son: largo 23,77 metros; ancho
8,23 metros.

23,77 m

8,23 m

El perimetro de la cancha sera:

(A) 64 metros

(B) 32 metros

(© 195,63 metros
(D) 47,77 metros

Justifique su respuesta:
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Dadas las siguientes medidas de longitud:

l. 2025 metros, 1. 2,02 Kkilometros,
I1l. 20 hectémetros, V. 202,3 decametros

El orden de mayor a menor es:

A LIV
B) 1,1V, 11,1
© LV
D) LIV

Justifique su respuesta:

Para medir el largo de la mesa del profesor, Nicolas toma un pitillo para café y le da
12 pitillos (p: pitillo para café), y Carlos toma un pitillo para gaseosa y le da 4 pitillos
(P: pitillo para gaseosa).

De acuerdo con el anterior experimento podemos determinar que:

A p>P
(B) p=P
© 3p=P

(D) 3p>P

Justifique su respuesta:
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7.  Observa la siguiente grafica:

220m/

19icm 21cm

NN

36 cm

El ancho y el largo de cada rectangulo estan a razon de 3 a 4. Entonces, la medida
aproximada de la diagonal de un rectangulo de la cuadricula es:

(A) 4,3 centimetros
(B) 4,6 centimetros
(C) 5,0 centimetros
(D) 5,3 centimetros

Justifique su respuesta:

8.  Nicolas avanza 60 centimetros en un paso y Carlos 65 centimetros. Si salen del
mismo punto, en el mismo sentido y dan el mismo nimero de pasos, entonces:

@ Nicolas estard mas lejos del punto de partida que Carlos

(B) Carlos estara mas lejos del punto de partida que Nicolas

(©) Carlos estara 20 metros mas lejos que Nicolas

(D) Ambos estan a igual distancia, puesto que recorrieron ambos 400 pasos

Justifique su respuesta:
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10.

Nueve estudiantes han medido la longitud de un lapiz en clase de matematicas,
usando la misma escala de medida. Las medidas registradas por cada estudiante en
centimetros fueron las siguientes:
T—— v ) H
15,4 153 15,0 154 15,1 153 152 151 150

De acuerdo a estos datos la medida aproximada del lapiz es:

(A) 15,0 centimetros
(B) 15,2 centimetros
(O 15,3 centimetros
(D) 15,5 centimetros

Justifique su respuesta:

Un circuito de carreras de Formula 1 tiene un recorrido de 450 kilometros. El
consumo de combustible por cada 10 kilometros es de un galdn, y el galdn tiene un
costo de 7500 pesos.

De acuerdo con el texto anterior, un ingeniero afirma que es necesario un presupuesto
de 337 500 pesos para el combustible. Esta afirmacion es:

Correcta, porque 337 500 pesos es el precio minimo del costo del combustible
para dicha carrera.

Incorrecta, porque con ese presupuesto solo se pueden comprar 40 galones de
combustibles y son necesarios 45 galones.

Correcta, porque con ese presupuesto se pueden comprar los 45 galones de
combustible necesarios para la carrera.

Incorrecta, se necesita mas presupuesto, porque es necesario tener en cuenta los
imprevistos que pueden suceder en la carrera, por ejemplo: calentamiento del
motor, vueltas adicionales por accidentes en la pista entre otros.

CHONCON

Justifique su respuesta:

179



Anexo 3: Situacion de Accidn: Guia del profesor. Actividad N°01

Wﬁ:& INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
famatl  “ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

& % NIT: 805.026.755-5
%'b.p.., e
%/ ¥ Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

GUIA DEL PROFESOR

Actividad N° 01

Profesor: Area: Mateméaticas Grado: Sexto

Esta situacion didactica esta enmarcada en una situacion de accion, pues pone al
estudiante a actuar en funcién del medio y asi poder afianzar los conocimientos
por medio de procedimientos en donde el sujeto es capaz de formular, justificar y
concluir sobre dicha situacion de aprendizaje sin tener una conciencia plena sobre
ellas (Brousseau, 2007).

Objetivos:

o Identificar en objetos y situaciones de su entorno la magnitud de
longitud.

o Comprender el proceso de medir una longitud.

o Escoger patrones apropiados para la medicion de una longitud y usarlos
adecuadamente.

o Reconocer las medidas antropométricas como una primera unidad de
medida.

o Hacer estimaciones sobre numerosidad, resultados de calculos y
mediciones de magnitudes de longitud concretas, a partir de sus
propias estrategias y las utiliza como criterio para verificar lo razonable
de los resultados.

Materiales:
o Elementos y materiales que estan en el aula de clase.
o Elementos y Utiles que tienen los estudiantes.
o Cuaderno, lapiz, borrador, lapiceros, etc.
o Material fotocopiado.
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Organizacién de la clase:

o Los estudiantes se organizaran en parejas, los identificaremos como:
Estudiante 1 y Estudiante 2.

Consignas:

Un estudiante sera el observado, lo llamaremos Estudiante 1.

El otro estudiante sera el observador, lo llamaremos Estudiante 2.

Los estudiantes intercambian los roles.

Las regletas metrizadas NO haran parte de dicha actividad.

Las instrucciones se daran una Unica vez.

NO se debe compartir informacion entre estudiantes y/o profesor hasta
gue el profesor lo autorice durante la actividad.

Desarrollo:

Después de organizado el grupo, a cada pareja de estudiantes se le entregara el
material fotocopiado.

Se daran las siguientes instrucciones:
1. El Estudiante 1:
a. Escogera un elemento del saldn para realizar las mediciones.
b. Con este elemento medira el ancho del salon.

c. Informara a su compariero el resultado de su medicion.

2. El Estudiante 2 observara la actividad y consignara la informacion en la
rejilla con los datos tomados por el Estudiante 1.

3. Los estudiantes intercambiaran los roles de la actividad.

Medida
Unidades |Partes de
enteras |la unidad

Elemento de
medida

Descripcién de la observacién

Estudiante 1

Estudiante 2
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Los estudiantes intercambiaran la informacion descrita en la rejilla,
exactamente como estd escrita (sin corregir errores).

Los estudiantes se organizaran en sus respectivos puestos vy
responderan en forma individual las siguientes preguntas.

a.

b.

¢, Qué nombre le pondrias a la actividad?

¢.Cual de los dos elementos utilizados en la actividad con tu
compafiero es mas largo?

¢, Cual de los dos elementos seria mas util para medir el ancho del
salén? Explica por qué.

¢La medida fue una cantidad entera? Explica por qué.
¢,Cudl es la equivalencia entre los dos elementos de medida?

sSon utiles y eficientes estos elementos para medir el largo de
una hormiga? Explica por qué.

sSon utiles y eficientes estos elementos para medir la distancia
entre Cali y Bogota? Explica por qué.
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Anexo 4: Situacion de Accidn: Guia del estudiante. Actividad N°01

“ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

NIT: 805.026.755-5

fﬂﬁ% INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
5 2’
ST YOS
"9 Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

Actividad N° 01

Profesor: Area: Grado: Sexto

Nombre: Edad:

Fecha de Aplicacion:

Apreciado estudiante de acuerdo a las indicaciones dada por el profesor completa la
siguiente rejilla teniendo en cuenta la actividad hecha con tu compariero.

Medida
Unidades |Partes de
enteras |la unidad

Elemento de

Descripcion de la observacion .
medida

Estudiante 1

Estudiante 2

Ahora conteste las siguientes preguntas individualmente:

a.  ¢Queé nombre le pondrias a la actividad?

b.  ¢Cual de los dos elementos utilizados en la actividad con tu compafiero es mas largo?
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¢Cudl de los dos elementos seria méas Util para medir el ancho del salén? Explica por

qué.

¢La medida fue una cantidad entera? Explica por qué.

¢Cudl es la equivalencia entre los dos elementos que usaron de medida?

¢Son Utiles y eficientes estos elementos para medir el largo de una hormiga? Explica

por qué.

¢Son Utiles y eficientes estos elementos para medir la distancia entre Cali y Bogota?

Explica por qué.
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Anexo 5: Situacion de Accidn: Guia del profesor. Actividad N°02

ﬂg‘xﬁ’ INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
7 \ “ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

£|

& % NIT: 805.026.755-5
%'b.p.., e
%/ ¥ Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

GUIA DEL PROFESOR

Actividad N° 02

Profesor: Area: Mateméaticas Grado: Sexto

Esta situacion didactica esta enmarcada en una situacion de accion, pues pone al
estudiante a actuar en funcién del medio y asi poder afianzar los conocimientos
por medio de procedimientos en donde el sujeto es capaz de formular, justificar y
concluir sobre dicha situacion de aprendizaje sin tener una conciencia plena sobre
ellas (Brousseau, 2007).

Objetivos:

o Identificar en objetos y situaciones de su entorno la magnitud de
longitud.

o Comprender el proceso de medir una longitud

o Escoger patrones apropiados para la medicion de una longitud y usarlos
adecuadamente.

o Reconocer procesos de conservacion y desarrollar procesos de
medicion y estimacion de dicha magnitud.

o Hacer estimaciones sobre numerosidad, resultados de calculos y
mediciones de magnitudes de longitud concretas, a partir de sus
propias estrategias y las utiliza como criterio para verificar lo razonable
de los resultados.

Materiales:
o Regletas NO metrizadas de diferentes longitudes y colores.

o Cuaderno, lapiz, borrador, lapiceros, etc.
o Material fotocopiado.
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Organizacién de la clase:

o Los estudiantes se organizaran en parejas, los identificaremos como:
Estudiante 1 y Estudiante 2.

Consignas:

gue el profesor lo autorice durante la actividad.

Desarrollo:

Un estudiante sera el observado, lo llamaremos Estudiante 1.

El otro estudiante sera el observador, lo llamaremos Estudiante 2.
Las regletas metrizadas NO haran parte de dicha actividad.
Las instrucciones se daran una Unica vez.
NO se debe compartir informacion entre estudiantes y/o profesor hasta

Después de organizado el grupo, a cada pareja de estudiantes se le entregara el
material fotocopiado, regletas no metrizadas de diferentes longitudes y colores.

Se daran las siguientes instrucciones:

1. El Estudiante 1:

coow

Escogera una de las regletas como patron de medida.
Cada estudiante dividira en diez partes iguales la regleta escogida.
Con este elemento comparara el ancho del salén (medird).

Informara a su compafero el resultado de su medicion.

2. El Estudiante 2 observara la actividad y consignara la informacién en la
siguiente rejilla con los datos tomados por el Estudiante 1.

3. Los estudiantes intercambiaran los roles de la actividad.

Descripcién de la observacién

Colordela
Regleta

Medidas

Unidades
enteras

Partes de
la unidad

Estudiante 1

Estudiante 2

4. Los estudiantes intercambiardn la informacién descrita en la rejilla,

exactamente como esta escrita (sin corregir errores)
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Los estudiantes se organizaran en sus respectivos puestos vy
responderan en forma individual las siguientes preguntas.

a. ¢Qué nombre le pondrias a la actividad?

b. ¢Cual de las dos regletas utilizadas en la actividad con tu
compafiero es mas larga?

c. ¢Cudl de las dos regletas seria mas util para medir el ancho del
salén? Explica por qué.

d. ¢La medida fue una cantidad entera? Explica por qué.

e. ¢Cudl es la equivalencia entre las dos regletas que se usaron
como patrones de medida?

f. ¢Son utiles y eficientes estas regletas para medir el largo de una
hormiga? Explica por qué.

g. ¢Son utiles y eficientes estas regletas para medir la distancia entre
Cali y Bogota? Explica por qué.
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Anexo 6: Situacion de Accion: Guia del estudiante. Actividad N°02

“ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

NIT: 805.026.755-5

fﬂﬁ% INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
5 2’
ST YOS
"9 Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

Actividad N° 02

Profesor: Area: Grado: Sexto

Nombre: Edad:

Fecha de Aplicacion:

Apreciado estudiante de acuerdo a las indicaciones dada por el profesor completa la
siguiente rejilla teniendo en cuenta la actividad hecha con tu compafriero.

Medida

Elemento de

medida Unidades |Partes de

enteras |la unidad

Descripcién de la observacion

Estudiante 1

Estudiante 2

Ahora conteste las siguientes preguntas individualmente:

a.  ¢Que nombre le pondrias a la actividad?
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¢Cual de las dos regletas utilizadas en la actividad con tu compafiero es mas larga?

¢Cual de las dos regletas seria méas util para medir el ancho del salon? Explica por

qué.

¢La medida fue una cantidad entera? Explica por qué.

¢Cual es la equivalencia entre las dos regletas que usaron como patrones de medida?

¢Son utiles y eficientes estas regletas para medir el largo de una hormiga? Explica por

qué.

¢Son utiles y eficientes estas regletas para medir la distancia entre Cali y Bogota?

Explica por qué.
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Anexo 7: Situacion de Formulacion: Guia del profesor. Actividad N°03

ﬂg‘xﬁ’ INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
g‘;r \ “ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

& % NIT: 805.026.755-5
%'b.p.., e
%/ ¥ Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

GUIA DEL PROFESOR

Actividad N° 03

Profesor: Area: Mateméaticas Grado: Sexto

Esta situacion didactica esta enmarcada en una situacion de formulacion, pues
hay comunicacion entre los estudiantes para actuar en funcion del medio y asi
poder afianzar los conocimientos por medio de procedimientos en donde los
sujetos son capaces de retomarlo (reconocerlo, identificarlo, descomponerio y
reconstruirlo en un sistema linguistico). Para esto es necesario la cooperacion
entre los interlocutores para el control del medio externo. (Brousseau, 2007).

Objetivo:
o Planificar colectivamente tareas de medicion de longitud previendo lo

necesario para llevarlas a cabo: los instrumentos adecuados, el grado
de precision exigido y confrontar los resultados con las estimaciones.

Materiales:
o Regletas NO metrizadas de diferentes longitudes y colores.
o Los estudiantes dividiran en diez partes iguales la regleta escogida.
o Cuaderno, lapiz, borrador, lapiceros, etc.
o Material fotocopiado.

Organizacién de la clase:
o Los estudiantes se organizaran en parejas.
Consignas:

o Los estudiantes trabajaran en equipo.

190



o Las instrucciones se daran una Unica vez.
o NO se debe compartir informacion entre estudiantes y profesor hasta
gue el profesor lo autorice durante la actividad.

Desarrollo:

Después de organizado el grupo, a cada pareja de estudiantes se le entregara el
material fotocopiado, regletas no metrizadas de diferentes longitudes y colores.

Se darén las siguientes instrucciones:

1. Los dos estudiantes trabajaran en equipo:

a. [Escogera una de las regletas como patrén de medida.

b. La regleta escogida deberd ser marcada en diez divisiones de
igual longitud.

c. Con este elemento compararan 3 veces el ancho del salon
(mediran).

d. Llenaran la siguiente rejilla con estas dos medidas y la
complementaran con la informacién de sus comparferos que
tengan la regleta del mismo color.

Descripcic’m_giela Color dela mi |l me |l malms|ms| me!|ms| ms| me
observacioén Regleta

2. Los estudiantes se organizaran en parejas en sus respectivos puestos y
responderan las siguientes preguntas:

a.

b.

C.

¢, Qué nombre le pondrian a la actividad?
¢ Las medidas fueron cantidades enteras? Expliquen por qué.

¢ Es util y eficiente esta regleta para medir el largo de una hormiga?
Expliquen por qué.

¢Es Util y eficiente esta regleta para medir la distancia entre Cali y
Bogota? Expliquen por qué.

¢, Por qué creen que los resultados fueron diferentes?

¢, Qué harian para que dicha medida fuera exacta?
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Anexo 8: Situacion de Formulacion: Guia del estudiante. Actividad N°03

Nﬁh& INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
%@_ “ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL
PNY %‘ NIT: 805.026.755-5
.*”‘1“.‘1 Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

Actividad N° 03

Profesor: Area: Grado: Sexto

Nombre: Edad:

Fecha de Aplicacion:

Apreciados estudiantes de acuerdo a las indicaciones dada por el profesor completa la
siguiente rejilla teniendo en cuenta la actividad hecha con tu compariero.

Descripcién de la observacion Color de la Medidas
Regleta
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Ahora contesten las siguientes preguntas:

a.

¢Qué nombre le pondrian a la actividad?

¢Las medidas fueron cantidades enteras? Expliquen por qué.

¢Es util y eficiente esta regleta para medir el largo de una hormiga? Expliquen por

que.

¢Es util y eficiente esta regleta para medir la distancia entre Cali y Bogota? Expliquen

por qué.

¢Por qué creen que los resultados fueron diferentes?

¢Qué harian para que dicha medida fuera exacta?
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Anexo 9: Situacion de Validacion: Guia del Profesor. Actividad N°04

Wﬁ:& INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
famatl  “ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

& % NIT: 805.026.755-5
%'b.p.., e
%/ ¥ Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

GUIA DEL PROFESOR

Actividad N° 04

Profesor: Area: Mateméaticas Grado: Sexto

Esta situacion didactica estad enmarcada en una situacion de validacion, donde hay
un intercambio de juicios o0 sentencias entre los estudiantes con respecto al medio
y un conocimiento, en donde el sujeto demuestra, convence y valida la informacion
para la solucion a dicha problematica. Este aprendizaje es mediado por las
relaciones que el alumno tiene con su medio para dar argumentos retoricos de sus
afirmaciones y asi puede afianzar dicho conocimiento en donde el sujeto es capaz
de argumentar dicha situacion o exigir una demostracion de sus compaferos en
desacuerdo. (Brousseau, 2007).

Objetivo:

o Argumentar y validar colectivamente tareas de medicion de longitud
previendo lo necesario para llevarlas a cabo, el grado de precision
exigido, los instrumentos adecuados y confronta los resultados con las
estimaciones de sus comparfieros.

Materiales:

o Cinta métrica (1 metro).
o Cuaderno, lapiz, borrador, lapiceros, etc.
o Material fotocopiado.

Organizacién de la clase:

o Los estudiantes se organizaran en parejas.
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Consignas:

e Los
e Las
e NO

estudiantes trabajaran en equipo.
instrucciones se daran una Unica vez.
se debe compartir informacién entre estudiantes de diferentes parejas

y/o profesor, hasta que el profesor lo autorice durante la actividad.

Desarrollo:

Después de organizado el grupo, a cada pareja de estudiantes se le entregara el
material fotocopiado, una cinta métrica (1 metro).

Se darén las siguientes instrucciones:

1. Los dos estudiantes trabajaran en equipo:
a. Mediran con el metro 9 veces el ancho del salon.
b. Llenaran la rejilla con estos dos datos y completaran la informacion
con sus otros comparieros.
Descripcién de la observacion Mi | M2 | Mg | ma | ms | Mg | My Mg | Mg
2. Los estudiantes se organizaran en parejas en sus respectivos puestos y

a.

responderan las siguientes preguntas:
¢, Qué nombre le pondrian a la actividad?

¢ Las medidas fueron cantidades enteras? Expliquen por qué.

¢Es util y eficiente esta cinta métrica para medir el largo de una
hormiga? Expliquen por qué.

¢Es util y eficiente esta cinta métrica para medir la distancia entre
Cali y Bogota? Expliquen por qué.

¢, Por qué creen que los resultados fueron diferentes?
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f. ¢Qué harian para que dicha medida fuera exacta?

g. ¢Qué necesitarian y como calcularian el costo de un tubo que medira
el ancho del salén?

h. ¢Como deberia ser el patron de medida para poder medir longitudes
muy grandes?

i. ¢ Como deberia ser el patron de medida para poder medir longitudes
muy pequefnas?

3. Los estudiantes mediran de nuevo el ancho del salén y se llenard la
rejilla preparada por el profesor con los datos tomados por cada pareja.

Tabla 1. Tabla 2.
Medida Medida
Pareja N° 1 Pareja N°
Pareja N° 2 Pareja N°
Pareja N° 3 Pareja N°
Pareja N° 4 Pareja N°
Pareja N° 5 Pareja N°
Pareja N° 6 Pareja N°
Pareja N° 7 Pareja N°
Pareja N° 8 Pareja N°
Pareja N° 9 Pareja N°
Pareja N° 10 Pareja N°
Pareja N° 11 Pareja N°
Pareja N° 12 Pareja N°
Pareja N° 13 Pareja N°
Pareja N° 14 Pareja N°
Pareja N° 15 Pareja N°
Pareja N° 16 Pareja N°
Pareja N° 17 Pareja N°

4. Se debatira de acuerdo a la siguientes preguntas:
a. ¢Quién tiene la razon “medida exacta”? Expliquen por qué.
b. ¢Cual es la medida mas pequefia?
c. ¢Cudl es la medida mas grande?

d. ¢Entre cuales valores varian las medidas?
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Los estudiantes organizaran las medidas de menor a mayor en la
tabla propuesta por el profesor.

¢, Qué valor deberiamos tomar como medida? Expliquen por qué.

Conclusiones y cierre.
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Anexo 10: Situacion de Validacion: Guia del estudiante. Actividad N°04

Wﬂ;& INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
5 G, “ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

Rt A NIT: 805.026.755-5
.*"'“1“.“’?’? Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

Actividad N° 04

Profesor: Area: Grado: Sexto

Nombre: Edad:

Fecha de Aplicacion:

Apreciados estudiantes de acuerdo a las indicaciones dada por el profesor completa la
siguiente rejilla teniendo en cuenta la actividad hecha con tu compafiero.

Descripcion de la observacion Color de la Medidas
Regleta
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Ahora contesten las siguientes preguntas:

a.

¢Qué nombre le pondrian a la actividad?

¢Las medidas fueron cantidades enteras? Expliquen por qué.

¢Es util y eficiente esta cinta métrica para medir el largo de una hormiga? Expliquen
por qué.

¢Es atil y eficiente esta cinta métrica para medir la distancia entre Cali y Bogota?

Expliquen por qué.

¢Por qué creen que los resultados fueron diferentes?
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¢Qué harian para que dicha medida fuera exacta?

¢Qué necesitarian y como calcularian el costo de un tubo que mida el ancho del

salén?

¢Como deberia ser el patron de medida para poder medir longitudes muy grandes?

¢Como deberia ser el patron de medida para poder medir longitudes muy pequefias?
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Anexo 11: Guia de Observacién Situacién de Accidon: Actividad N°01

W&& INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
7 )% “ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

ANEC o NIT: 805.026.755-5
Kw\: 2
%/ ¥ Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

GUIA DE OBSERVACION DE CLASES

Nombre del docente; Carlos Yair Salazar Henao Sede: Central

Jornada: Mafana (a.m.) Area: Mateméticas  Asignatura: Matematicas

Fecha: 02 de Noviembre

Hora de Inicio: 10:30 a.m. Hora de Finalizacion: 12:20 p.m.
Duraciéon de acompafamiento: 2 Horas Grado: 6 — 1 Edad promedio: 12 afios

N° Estudiantes: Treinta y siete (34)  N° Mujeres: Trece (12)

N° Hombres: Veinticuatro (22)

SITUACION DE ACCION N° 1.

L
w|= o Y
| < -4 Qo
a|ZWao s
S|<53 5
N° INDICADORES 312 g © COMENTARIOS
= 2
N° de
Estudiantes
Los estudiantes
participan de la
actividad, pero algunos
no se exigen el proceso
1 | Los estudiantes actian con el medio. 30 6 0 de med|C|pn, no miden
con exactitud, no usan
adecuadamente el
patron, respetando la
continuidad en la

comparacion directa.

Los estudiantes toman sus propias
decisiones.

Repiten lo que
observan realizar a

12 20 4
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sus otros comparfieros
en el aula.

Algunos pocos, sobre
todo los que trabajaron
con el pie, o0 zapato
usado como patron
SON MAS rigurosos en
la comparacion, otros
s6lo repiten lo que
observan realizar a
sus otros compafieros
en el aula.

3 | Los estudiantes desarrollan estrategias. 12 20 4

Falta estructura
sintactica en  sus
argumentos 'y  sus
aportes son de un
nivel elemental.
4 | Los estudiantes justifican sus estrategias. 33 3 0 | Muchos no
argumentan, 0 Sus
argumentos no dan
cuenta de los
procesos que
emplearon.

Los estudiantes no
justifican claramente
Los estudiantes dan conclusiones de sus 33 3 o | Sus respuestas, solo
5 | acciones. hacen una corta
descripcién en unos

POCOS CasOs.

OBSERVACIONES GENERALES:

o La jornada escolar inicia a las 6:30 am, se verifica la asistencia de los
estudiantes evidenciando que falta una estudiante.

o Se organiza el salén de clases en 5 filas con 4 mesas cada una para que los
estudiantes trabajen en parejas.

o Los estudiantes se organizan en 18 parejas de forma libre para que tengan
una mejor disposicion de trabajo.

o La estudiante Luisa Garcia quien llega tarde hace parte de la actividad pero
como observadora.

o El profesor llama la atenciéon a los estudiantes con frecuencia, pues la
mayoria conversan o se distraen durante la actividad.
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El profesor explica la secuencia de la actividad que se va a realizar planeada
asi:

Un estudiante serd el observado, lo llamaremos Estudiante 1.

El otro estudiante sera el observador, lo llamaremos Estudiante 2.

Las regletas metrizadas NO haran parte de dicha actividad.

Las instrucciones se daran una Unica vez.

NO se debe compartir informacion entre estudiantes y/o profesor hasta
gue el profesor lo autorice durante la actividad.

AN N NN

A cada estudiante con el rol de observador se le entrega el material
fotocopiado con el Cuadro N° 1 y se dan las siguientes instrucciones:

1. El Estudiante 1:

a. [Escogera un elemento del salébn como patron de medida.
b. Con este elemento medira el ancho del salon.
c. Informara a su companiero el resultado de su medicion.

2. El Estudiante 2:

a. Observara la actividad.
b. Consignara la informacién en el siguiente cuadro con los datos
tomados por el Estudiante 1.

Las mediciones del ancho del saldn se realizaron por turnos, va que el
espacio del aula de clases no es el adecuado para tener 36 estudiantes en
dicha actividad, por esta razdn se organizan en filas para que la puedan
realizar.

Algunos estudiantes no estan sequros del rol gue estan desemperiando, por
lo tanto el profesor debe intervenir y aclarar la situacion.

Los estudiantes gue tienen el rol de observado empiezan a medir el ancho
del salén tomando como patrones de medidas zapatos, carteleras enrolladas,
maletines, sacos, cuadernos, las manos, los pies, cartucheras, termos vy
elementos dispuestos en el salén de clase.

Los estudiantes que desempefan el rol de observador estan atentos a ver
como su compariero mide el ancho del salén y consignan dicha informacion
en el cuadro N° 1 con el dato tomado por su compafero (la cantidad de la

medida).
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Se observa dificultad para dar la cantidad de longitud, pues algunos
estudiantes no reconocen en el numero las unidades enteras vy las partes de
la unidad, o se observa una escritura errénea de los mismos.

Los estudiantes intercambian los roles de la actividad.

A cada Estudiante con el rol de observador se le entrega el material
fotocopiado (Cuadro N° 2) y se dan las siguientes instrucciones:

3. El Estudiante 2:

a. Escogeré un elemento del salén como patron de medida.
b. Con este elemento medira el ancho del salon.
c. Informara a su compafero el resultado de su medicién.

4. El Estudiante 1:

a. Observara la actividad.
b. Consignara la informacion en el siguiente cuadro con los datos
tomados por el Estudiante 2.

Los estudiantes gue tienen el rol de observado empiezan a medir el ancho
del salén tomando como patrones de medidas zapatos, carteleras enrolladas,
maletines, sacos, cuadernos, las manos, los pies, cartucheras, termos, tubo.

Los estudiantes que desempefian el rol de observador estan atentos a ver
como su compainero mide el ancho del salon, consignan dicha informacién
en el cuadro N° 2 vy el dato tomado por su comparfero (la cantidad de la

medida).

Terminada la sesion de toma de medidas, los estudiantes se organizan en
SuUS respectivos puestos.

El profesor da las indicaciones para la siguiente sesion, en donde los
estudiantes necesitaran la informacion de los cuadros N° 1 y N° 2 para
responder el test que se habia entregado, vy reitera que deben utilizar una

letra leqible.

La informacién de los cuadros se debe trascribir exactamente en el cuadro
que aparece en la hoja de respuestas.

Los estudiantes intercambian la informacién descrita en los cuadros.
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Después de haber explicado la actividad, el profesor recoge el material (los
cuadros N° 1y N° 2).

Los estudiantes responden el test en forma individual, teniendo como base la
informacién plasmada en el cuadro.

Los estudiantes estan concentrados trabajando en el desarrollo de la
segunda parte de la actividad N°1 vy luego de unos 15 minutos empiezan a

entreqgar.

Una pareja de estudiantes son sorprendidos dandose copia y al verse
sorprendidos empiezan a discutir. El profesor interviene, generan discusiones
sobre y se calma la situacion.

Los estudiantes se dispersan facilmente, algunos no prestan atencion vy
cuando sus comparieros estan realizando la medicion, charlan entre si.

La gran mayoria de los estudiantes no se preocupan por la exactitud para
tomar las medidas.

El profesor hace algunas recomendaciones para la siguiente clase y termina
la sesion.

LIC. ZAIRA VANESSA ALVAREZ FORERO
OBSERVADORA
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Anexo 12: Guia de Observaciéon Situacioén de Accidon: Actividad N°02

“ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

NIT: 805.026.755-5

fﬂﬁ% INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
5 2’
ST YOS
"7 Reconocimiento oficial mediante resolucién No 1723 del 27 de junio de 2003

GUIA DE OBSERVACION DE CLASE

Nombre del docente; Carlos Yair Salazar Henao Sede: Central

Jornada: Mafana (a.m.) Area: Mateméticas  Asignatura: Matematicas

Fecha: 02 de Noviembre

Hora de Inicio: 10:30 a.m. Hora de Finalizacion: 12:20 p.m.
Duraciéon de acompafamiento: 2 Horas Grado: 6 — 1 Edad promedio: 12 afios

N° Estudiantes: Treinta y siete (34)  N° Mujeres: Trece (12)

N° Hombres: Veinticuatro (22)

SITUACION DE ACCION N° 2,
L w
w(= o -
4| < -4 o
a|ZWa s
S I<E3 5
N° INDICADORES 312 g © COMENTARIOS
= |2
N° de
Estudiantes
Los estudiantes
1 | Los estudiantes actuan con el medio. 36 0 0 mostraron disposicion e
interés en el desarrollo
de la actividad.
Se preocuparon por usar
adecuadamente el patrén
con el que miden el
Los estudiantes toman sus propias ancho del salon y hacer
2 decisi prop 31 5 0 | més exacta la medicién a
ecisiones. . "
través de la comparacion
directa. Guardan
continuidad en la
comparacién uno a uno.
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(tal vez esta situacion sea
por la semejanza de la
misma con una regla)

Se evidencia una mayor
dedicacion y
concentracion en el
desarrollo de la actividad.
Los argumentos siguen
siendo poco exigentes y
no dan cuenta de Ila
4 | Los estudiantes justifican sus estrategias. 20 16 0 | manera como su
comparfiero usa el patrén
para medir el ancho del
salon.

Falta coherencia en sus
Los estudiantes dan conclusiones de sus o5 11 0 escritos y la redaccion es
5 | acciones. deficiente en la mayoria
de ellos.

3 | Los estudiantes desarrollan estrategias. 36 0 0

OBSERVACIONES GENERALES:

o Se organiza el salén en 5 filas, con 4 mesas cada una para gue los
estudiantes trabajen en parejas.

o Se inicia la jornada a las 10:40 am vy se verifica la asistencia de los
estudiantes, faltd un estudiante.

o Se organizan 18 parejas de estudiantes como en la actividad anterior.

o Es frecuente gue algunos pocos estudiantes se distraigan con facilidad,
hablen v no presten atencién al desarrollo de la actividad, por ello el profesor
les llama la atencién, continuamente.

o El profesor explica la secuencia de la actividad gue se va a realizar planeada

asi:

v Un estudiante sera el observado, lo llamaremos Estudiante 1.

v" El otro estudiante sera el observador, lo llamaremos Estudiante 2.

v' Las regletas metrizadas NO haran parte de dicha actividad.

v" Las instrucciones se daran una Unica vez.

v" NO se debe compartir informacion entre estudiantes y/o profesor hasta

gue el profesor lo autorice durante la actividad.
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En cada una de las mesas se distribuye el material de trabajo: tres reqgletas
NO metrizadas de diferentes medidas vy diferentes colores (amarilla, verde v

roja).

El profesor les solicita a los estudiantes que una vez hayan escogido una de
las regletas para realizar la medicién del ancho del salén, la dividan en 10
partes iguales lo mas equitativas posible.

A cada Estudiante con rol de observador se le entrega el material
fotocopiado (Cuadro N° 1) y se dan las siguientes instrucciones:

1. El Estudiante 1:

a. [Escogera una de las regletas como patrén de medida.
b.  Con este elemento medira el ancho del salon.
c. Informara a su compafiero el resultado de su medicion.

2. El Estudiante 2:

a. Observara la actividad.
b. Consignara la informacién en el siguiente cuadro con los datos
tomados por el Estudiante 1.

Nuevamente se realiza la medicion del ancho del salén por turnos, pues el
espacio del aula de clases no es el adecuado para tener 36 estudiantes en
dicha actividad, por esta razdén se organizan en filas para que la puedan
realizar.

Los estudiantes que tienen el rol de observado empiezan a medir el ancho
del salén con la regleta que cada uno escogio para hacer su medida.

Los estudiantes que desempefian el rol de observador estan atentos a ver
como su compafiero mide el ancho del salén y consignan dicha informacién
en el cuadro N° 1 con el dato tomado por su compafiero (la cantidad de la
medida). Los estudiantes intercambian los roles de la actividad.

A cada Estudiante con el rol de observador se le entrega el material
fotocopiado (Cuadro N° 2) v se dan las siguientes instrucciones:

3. El Estudiante 2:

a. Escogera una de las regletas como patrén de medida.
b. Con este elemento medira el ancho del salon.

208



c. Informara a su compafero el resultado de su medicion.
4.  El Estudiante 1:

a. Observara la actividad.
b. Consignara la informacién en la siguiente rejilla con los datos
tomados por el Estudiante 2.

Los estudiantes que tienen el rol de observado empiezan a medir el ancho
del salon tomando como patrones de medidas la regleta escogida por cada
uno de ellos.

Los estudiantes que desempefian el rol de observador estan atentos a ver
coémo su compaiero mide el ancho del salén, consignan dicha informacién
en el cuadro N° 2 vy el dato tomado por su comparfero (la cantidad de la

medida).

Respecto a la cantidad de medida se nota dificultad en los estudiantes por la
asignacion de un valor numérico, dudan sobre como representar la parte
entera y las que no son enteras.

A continuacion se detalla cémo los estudiantes midieron el salén vy los
patrones de medida que utilizaron:

v Dos parejas de estudiantes no miden el salén, solamente cuentan las
baldosas.

v" Un estudiante da la medida en metros y se le pregunta cémo llegd a
esa conclusién si no tenia regla metrizadas en la actividad.

v" Un_estudiante realiza nuevamente la medicién para rectificar su
medicion.

v" Un _estudiante dice gue las reglas verde y roja son iguales que la
amarilla, él las superpone para hacer esta conjetura.

Los estudiantes se dispersan facilmente, algunos no prestan atencion y
cuando sus compareros estan realizando la medicidon charlan entre si.

Hay estudiantes qgue no se preocuparon por la exactitud para tomar las
medidas (no son sistematicos en el proceso de medir).

Terminada la sesidon de toma de medidas, los estudiantes se organizan en
SuSs respectivos puestos.

El profesor da las indicaciones para la siguiente sesiéon, en donde los
estudiantes necesitaran la informacién de los cuadros N° 1 y N° 2 para
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responder la segunda parte de esta actividad v reitera que deben utilizar una
letra leqible.

El profesor enfatiza que la informacién de los cuadros se debe trascribir en
el cuadro que aparece en el taller exactamente como esta en los cuadros.

Los estudiantes intercambian la informacion descrita en los cuadros.

Después de haber explicado la actividad, el profesor recoge el material (los
cuadros N° 1y N° 2).

Los estudiantes en forma individual responden la sequnda parte de la
actividad, teniendo como base la informaciéon plasmada en el cuadro.

Los estudiantes estan concentrados trabajando vy luego de unos 15 minutos
empiezan a entregar.

El profesor hace algunas recomendaciones para la siguiente clase y termina
la sesion.

LIC. ZAIRA VANESSA ALVAREZ FORERO
OBSERVADORA
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Anexo 13: Guia de Observacién Situacién de Formulacién: Actividad N°03

Nfiﬁ‘ INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
£ “ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

PRI /A NIT: 805.026.755-5
Kw\: 2
%/ ¥ Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

GUIA DE OBSERVACION DE CLASE

Nombre del docente; Carlos Yair Salazar Henao Sede: Central

Jornada: Mafana (a.m.) Area: Mateméticas  Asignatura: Matematicas

Fecha: 02 de Noviembre

Hora de Inicio: 10:30 a.m. Hora de Finalizacion: 12:20 p.m.
Duraciéon de acompafamiento: 2 Horas Grado: 6 — 1 Edad promedio: 12 afios

N° Estudiantes: Treinta y siete (36)  N° Mujeres: Trece (12)

N° Hombres: Veinticuatro (24)

SITUACION DE FORMULACION

N° INDICADORES COMENTARIOS

CUMPLE
MEDIANAMEN
TE
CUMPI E
NO CUMPLE

N° de
Estudiantes

Con algunas excepciones,
. , durante la actividad los
Los estudiantes actiian con el .
1 . 36 0 0 | estudiantes mostraron
medio. ) L -
disposicion y responsabilidad
al desarrollar la actividad.

Los estudiantes del mismo equipo Cada pareja realiz6 la actividad

36 0 0

intercambian informacion. y colaboraron con entusiasmo.

Los estudiantes utilizan la

3 Los estudiantes se retroalimentan 36 0 0 informacién como medio de
del medio. soporte para responder las

preguntas del taller.
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La actividad de aprendizaje se
Los estudiantes cooperan con el 30 6 0 abord6 con buena disposicion
control del medio externo. y cooperacion de los
estudiantes.

Con el trabajo en parejas, se
Los estudiantes codifican la 36 0 0 observa una mejor redaccion
informacién. en los argumentos al justificar

Sus respuestas.

OBSERVACIONES GENERALES:

Se organiza el salén de clases en 5 filas de 4 mesas cada una para que los
estudiantes trabajen en parejas.

Se inicia la jornada a las 6:30 am, se llama a lista, la asistencia de los
estudiantes no es completa y se organizan 18 parejas como en la actividad
anterior.

El profesor explica la actividad que se va a realizar siquiendo la secuencia
de la actividad planeada asi:

Los estudiantes trabajaran en equipo.

Las reglas metrizadas NO haran parte de dicha actividad.

Las instrucciones se daran una unica vez.

NO se debe compartir informacion entre estudiantes y profesor hasta
gue el profesor lo autorice durante la actividad.

AN NI NN

En cada una de las mesas se distribuye el material de trabajo para los
estudiantes organizados en parejas: tres regletas NO metrizadas de
diferentes medidas y diferentes colores (amarilla, verde y roja) vy se dan las
siquientes instrucciones:

El profesor presento6 la actividad al grupo de estudiantes vy les dio a elegir una
de las regletas no metrizadas para realizar, en equipo, la medicion del ancho
del salén.

Les solicitd dividir cada regleta en diez partes iquales, como en la actividad
anterior, v esta vez hizo explicito que ello les serviria de referente para
otorgar un valor nhumérico a la medicién, haciendo un uso adecuado de los
numeros decimales.

a. Medir 3 veces el ancho del salon con la regleta.
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b. Llenar el siguiente cuadro con las tres medidas y completarla con la
informacion de los compafieros que tengan la regleta del mismo color.

Las medidas se debieron hacer por turnos, ya que el espacio del aula de
clases no es el adecuado para tener 36 estudiantes en dicha actividad, por
esta razén se organizan en filas para que la puedan realizar.

A continuacion se detalla como algunos estudiantes midieron el salén v los
patrones de medida que utilizaron:

En esta tercera actividad el proceso de medir el ancho del salén, por los
estudiantes, es mas minucioso; se establecen acuerdos entre ellos para
realizar correctamente la medicidén, se evidencia continua retroalimentacion y
apoyo entre los pares para el acto de medir.

Por ejemplo, entre varias parejas se ve como se otorgan roles (uno sostiene,
marca las comparaciones, otro cuenta y manipula la regleta), se discute y
negocia sobre el resultado de la medicion para asignar el valor numérico.

Algunos de los estudiantes, preguntan si se puede medir en una direccién
contraria_a la que esta midiendo el resto de los comparferos. Los demas
comparieros les dicen que es lo mismo _medir de izquierda a derecha o de
derecha izquierda el ancho del saldn, que les va a dar el mismo resultado.

Hay estudiantes que siguen contando las baldosas para medir el ancho del
saldn, pues dicen que la regleta roja es del mismo ancho que la baldosa.

Terminada la sesion de toma de medidas los estudiantes se organizan en
SuUS respectivos puestos.

Los estudiantes completan el cuadro con ayuda del profesor, al mismo
tiempo que comparten los datos con los companeros de clases de acuerdo
con los colores de la regleta escogida.

El profesor solicita medir tres veces con la regleta verde a algunos
estudiantes poder tener esta regleta también en las comparaciones futuras.

Los estudiantes organizados en parejas analizan y comparten informacion
entre ellos v luego responden la sequnda parte de esta actividad, teniendo
como base la informacién plasmada en el cuadro.

Los estudiantes trabajan concentrados en el desarrollo del taller y luego de
unos 25 minutos empiezan a entregar.
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o El profesor hace algunas recomendaciones para la siguiente clase y termina
la sesion.

LIC. ZAIRA VANESSA ALVAREZ FORERO
OBSERVADORA
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Anexo 14: Guia de Observacion Situacion de Validacion: Actividad N°04

Nfiﬁ‘ INSTITUCION EDUCATIVA TECNICO INDUSTRIAL
£ “ANTONIO JOSE CAMACHO” SEDE PRINCIPAL

PRI /A NIT: 805.026.755-5
Kw\: 2
%/ ¥ Reconocimiento oficial mediante resolucion No 1723 del 27 de junio de 2003

GUIA DE OBSERVACION DE CLASE

Nombre del docente; Carlos Yair Salazar Henao Sede: Central

Jornada: Mafana (a.m.) Area: Mateméticas  Asignatura: Matematicas

Fecha: 02 de Noviembre

Hora de Inicio: 10:30 a.m. Hora de Finalizacion: 12:20 p.m.
Duraciéon de acompafamiento: 2 Horas Grado: 6 — 1 Edad promedio: 12 afios

N° Estudiantes: Treinta y siete (34)  N° Mujeres: Trece (12)

N° Hombres: Veinticuatro (22)

SITUACION DE VALIDACION

N° INDICADORES COMENTARIOS

CUMPLE
MEDIANAMEN
TE
CLIMPI E
NO CUMPLE

N° de
Estudiantes

A sus argumentos les falta
coherencia y cohesién con los

Los estudiantes organizan 34 0 0 | conceptos. Ademas no dan

enunciados.
cuenta en muchos casos de
aquello que se les pregunta.
2 | Los estudiantes construyen teorias. | 20 14 0 | En un nivel muy elemental.
. Oralmente organizan el discurso,
3 Los estudiantes hacen 34 0 0 | pero en su escritura presentan
afirmaciones. o
dificultades.

. . Hacen reflexiones teniendo en
Los estudiantes hacen correcciones
4 o 34 0 0 | cuenta los argumentos de sus
de sus conocimientos. o
compaiieros.
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Su trabajo  cooperativo Yy
Los estudiantes comparten colaborativo los anima para
5. o 34 0 0 - .
informacion. participar activamente de la
actividad.

OBSERVACIONES GENERALES:

o Se organiz6 el salbn en 5 filas de 4 mesas cada una para que los
estudiantes trabajen en parejas.

o Se inici6 la jornada a las 10:40 am, se llama a lista, el salén no esta
completo, se organizan 17 parejas estudiantes.

o El profesor explica la actividad que se va a realizar siquiendo la secuencia
de la actividad planeada asi:

v' Los estudiantes trabajaran en parejas.

v' Las instrucciones se daran una Unica vez.

v" NO se debe compartir informacién entre profesor y estudiantes, hasta
gue el profesor lo autorice durante la actividad.

o En cada una de las mesas se distribuye el material de trabajo que son una
cinta métrica y una copia del taller, y se dan las siguientes instrucciones:

a. Medir 3 veces el ancho del saloén con la cinta métrica.
b. Llenar el siguiente cuadro con estas dos medidas y completarla con la
informacion de los comparieros.

o Ademas, el profesor hace recomendaciones sobre el uso de la cinta métrica
para medir el ancho del salén:

v Observen las caracteristicas de la cinta métrica antes de medir el ancho
del salén porque: algunas cinta métricas son de una longitud de 150 cm
0 1,5 m v otras cintas meétricas, que trajeron los estudiantes, son de
modisteria y ellas traen por fabricacion una banda al inicio y al final para
su facil manipulacion.

o Los estudiantes realizan la mediciéon de la longitud ancho del salén, ahora
con las cintas métricas.

o Algunos estudiantes trabajan de forma colaborativa, haciendo un proceso de
comparacion del ancho del salén con la cinta métrica, se nota una buena
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disposicién en la posiciéon de la cinta métrica, colocando dicho instrumento
sucesivamente hasta llegar al otro extremo del salén de forma correcta.

Otros estudiantes no son minuciosos en colocar la cinta métrica
correctamente para medir el ancho del salén, pues dejan espacios entre la
puesta de la cinta sobre el piso.

Las medidas se debieron hacer por turnos, ya que el espacio del aula de
clases no es el adecuado para tener 34 estudiantes en dicha actividad, por
esta razén se organizan en filas para que la puedan realizar.

Algunos estudiantes utilizan las pulgadas para medir, pero otros compaferos
les corrigen.

Se observa gue algunos estudiantes no se cuestionan sobre los resultados
cuando van sumando pues algunos dicen que el ancho del salén es de 43
metros.

Terminada la sesién de toma de medidas los estudiantes se organizan en
Sus respectivos puestos.

Los estudiantes completan los cuadros con ayuda del profesor y comparten
los datos con los compafieros de clases.

Luego se propone una reflexion en parejas, para la cual se dispone de una guia
gue ellos deben escribir sobre los resultados obtenidos en la medicién y el
intercambio con otros comparnieros tomando como referente la actividad anterior.

©)

Los estudiantes trabajan concentrados en el desarrollo de la quia vy luego de
unos 25 minutos se termina esta sesion.

Terminada la sesidn, cada pareja mide nuevamente el ancho del salén con la
cinta_métrica: un estudiante de cada pareja al finalizar todas las medidas,
registra_en el tablero los datos obtenidos de su medicién llenando el cuadro
con la informacién.

Algunos estudiantes no tuvieron en cuenta las recomendaciones al inicio de
la actividad, lo que se evidencia en los resultados de su medicion.

Se observa gue algunos estudiantes tomaron la cinta métrica de punta a
punta sin tener en cuenta que la cinta métrica que utilizan tiene una longitud
mayor de 150 cm.
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Otros soélo reqistraron el nimero de veces gue tuvieron gue colocar la cinta
métrica, mas unos centimetros al final de esta. Por ejemplo: 3,128 que de
acuerdo al contexto era reamente 3 cintas métricas de 150 cm mas 128 cm.

Algunos estudiantes tienen dificultades entre las equivalencias de los
submultiplos del metro, pues algunos no relacionaron 4,3 m con 430 cm. Lo
que se evidencia en errores como 430 cm =43,0 m

Cuando los estudiantes estaban registrando en la tabla que fue proyectada
en el tablero, a través del video beam., se nota que desaparece la medida
43,0 m, pues entre los mismos estudiantes se corrigen diciendo gue no es
posible gue el ancho del salon mida todo eso, situacidon gue el profesor
confirma.

Teniendo en cuenta las actividades anteriores , la informacion del test y la
informacion tomada vy proyectada en el tablero se debaten las siquientes

reguntas:

¢ Quién tiene la razén sobre “medida exacta”? Expliquen por qué.

Los estudiantes responden, en su mayoria, que la cantidad de longitud que
cada uno ha reqistrado en la tabla, es la medida exacta del ancho del salén.
Una _estudiante, pide la palabra y dice: la medida exacta es |la gue mas se
repite o las medidas que sean mas proximas entre si, ya que varios de los
comparieros han sido dedicados al medir.

Esta intervencién es aprovechada por el profesor para cuestionar a los
estudiantes sobre los resultados de datos numeéricos mas lejanos de un
grupo _comun. Les pregunta a todos los estudiantes ¢ cuales medidas eran
mas proximas entre si? y ¢.cuales datos numéricos son mas extrafnos?

Los estudiantes contestan que: los datos mas extrafos son 3,12, 3,21 vy 3,29,
algunos afirman gue el resto de los datos estan entre los 4 metros y 6 metros
aproximadamente.

El profesor les pregunta: ¢cual era la medida de la cinta métrica? Los
estudiantes contestan que 1,5 metros, entonces el profesor les prequnta: ¢.el
ancho del salén es de aproximadamente 2 cintas y media? Los estudiantes
contestan: En coro: no.

El profesor toma el marcador y en el tablero escribe 1,5 m por 2=3 m. Y les
dice que algunos no tuvieron en cuenta esta medida de la cinta métrica al
totalizar su medicién.
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El profesor les pregunta sefialando la medida 7,36 metros: ¢,Es posible esa
medida? Los estudiantes dudan un momento, piensan en silencio y de nuevo
la_estudiante que habia intervenido dice que no es posible esa medida para
el ancho del salén.

Asi junto con algunos estudiantes, el profesor concluye que descartaran las
medidas: 3,12, 3,21, 3,29 v 7,36, por ser erréneas en la medicibn o poco
proximas a la cantidad de longitud de medida real.

Ahora les pegunta sobre:

¢Cual es la medida mas pequefia? Expliquen por qué.

Después de un tiempo de observacion, uno de los estudiantes interviene
para _decir que la medida mas pequefia _es 4,29 m., explica que fue
comparando las cifras de cada numero de acuerdo a su posicién para saber
cual es el menor.

Todos los estudiantes estan de acuerdo y se continla a la siguiente
pregunta.

¢, Cual es la medida mas grande? Expliquen por qué.

Se toman un tiempo para contestar y aludiendo a la argumentacion anterior,
varios estudiantes concluyen que es el dato 6,79 m.

Con éstos dos datos, el profesor les pide a los estudiantes que ordenen en
una lista los datos de menor a mayor. Se da tiempo para que en conjunto la
clase ordene los datos en el tablero, algunos estudiantes salen al tablero a
registrar la informacion.

¢, Qué clases de errores pudieron haber sucedido?

Un estudiante dice que algunos compaferos midieron con pulgadas y no
corrigieron los datos.

Otro estudiante afirma gue no tuvieron precision al medir.

Otro estudiante dice que algunos metros (se refiere a la cinta métrica) son
mas larqos gue otro porque traen un espacio en blanco.
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Un estudiante dice gue la poca responsabilidad para hacer la actividad.

Un estudiante afirma gue siempre que se hace una medida hay que tener en
cuenta la precision v que de ella depende la exactitud de la medida.

¢Entre cuales valores varian las medidas?

Los estudiantes contestan gue las medidas varian entre el dato mayor vy el
dato_menor, lo cual ya se habia acordado al responder las preguntas
anteriores, el profesor les confirma entonces, que este rango es el de las
medidas de la longitud ancho del salon.

¢, Qué valor deberiamos tomar como medida? Expliquen por qué.

Se evidencia _duda entre los estudiantes, una de las estudiantes pide la
palabra y dice que se puede aproximar a la medida de longitud ancho del
salén, sumando la primera vy la Ultima cantidad de medida y dividiendo este
resultado entre dos. Ningun otro estudiante aporta nada mas

El profesor les aclarara que el proceso que la estudiante dice, es lo que se
llama promedio entre dos numeros “punto medio entre dos cantidades”. Y
que es necesario ir un poco mas alla, usando todos los datos.

La estudiante interviene de nuevo y dice: profesor sumemos todas las
cantidades v las dividimos entre 13. El profesor confirma esta informacién,
argumentando que esto es un promedio numérico y que este procedimiento
nos aproxima a la medida de longitud ancho del salén, real. Se realiza el
proceso Vv el profesor les pide que ahora discutan sobre la pregunta gue

sigue:

Si necesitaramos comprar un tubo para colocar una cortina para dividir
el salén en dos, atravesando el ancho del salén, ¢qué datos debemos
saber para el costo total del tubo?

Algunos_estudiantes intervienen argumentando _qgue se necesita dinero, un
estudiante complementa _diciendo _que se requiere la medida del tubo vy el
valor por metro del tubo. El profesor dice que esta afirmacion es correcta y
que la medida del tubo corresponde en este caso, a la del ancho del salén.

El profesor habla con los estudiantes sobre cémo al realizar todas las
actividades de medicidn fueron conociendo sobre cémo se realiza la
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medicidon de una longitud, en este caso la del ancho del salén y co6mo todos
estos procesos se pueden aplicar para cualguier otra magnitud de longitud,
como una distancia el largo, el alto etc.

o Sobre el proceso de medir, el profesor enfatiza sobre la necesidad de
minimizar el error siendo rigurosos en la comparacion directa, hay que usar
correctamente el patron de medida, conservando la continuidad en la
medicion.

o También les hablé sobre la importancia de usar la estimacién para corroborar
sus_mediciones y cuestionarse sobre la pertinencia _de las cantidades de
longitud obtenidas: por ejemplo: ¢.es posible que el ancho del salon mida 27
metros? O ¢,43 metros? Los estudiantes se rien y dicen que no es posible.

o También les dice que deben hacer un buen uso del niumero decimal o de las
fracciones para asignar un valor numérico a la medicion, vy que mas adelante
van a trabajar en este tema.

o El profesor les pregunta ;cémo se usan las medidas de longitud en la vida
real y cual es su utilidad? Algunos dicen que para medir el tamafio de las
cosas, el profesor les dice gue para comprar tubos, varillas de hierro, listones
de madera etc., se necesita conocer la cantidad de longitud y la unidad de
medida: 12 metros, 15 centimetros...

o El profesor explica por ultimo, que el proceso de aproximacion a la medida
para _estudiantes de su nivel, se desarrolla haciendo uso de un promedio
aritmeético de las cantidades de medida, para minimizar los errores en el uso
de los elementos de medida. Y gue mas adelante van a conocer mas sobre
este proceso en la estadistica. Les agradece su disposicion y participacion
en la actividad y finaliza la sesion.

LIC. ZAIRA VANESSA ALVAREZ FORERO
OBSERVADORA
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