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RESUMEN

En este trabajo de grado se desarrolla una aproximacion a las magnitudes longitud y &rea a
partir de una secuencia de situaciones problema disefiada desde un modelo tedrico expuesto por
Brousseau (2002) en el que se habla de tres familias (la familia de los objetos, la familia de los
nameros y la familia de las magnitudes) las cuales se relacionan a partir de situaciones que
permiten entrelazar una familia con otra, dicha secuencia es aplicada a un grupo de estudiantes
de grado sexto buscando en ellos un acercamiento a los conceptos de longitud y area para luego

realizar un andlisis de la secuencia a partir de la teoria de situaciones didacticas.

Palabras clave: longitud, &rea, medida, magnitudes, didactica de las matematicas, situaciones

problema, teoria de situaciones didacticas.
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INTRODUCCION

La medida de magnitudes es un concepto que para muchos estudiantes de bachillerato es
complejo debido al acercamiento que estos han tenido en su proceso en la escuela. Si hablamos
particularmente de la medida de longitudes y &reas, es correcto afirmar que por lo general se
centra en la utilizacién de férmulas desligadas de un contexto, lo cual deja vacios en los
estudiantes de ideas que también son importantes conocer como la idea de unidad de medida,
limitando ademas los procesos que se pueden realizar como es el célculo de estimacion de
medidas en contextos o realizar mediciones para explorar propiedades y resolver problemas
como lo afirma Luelmo (2001). Es por ello que en este trabajo se busca acercar a los estudiantes
al proceso de medida de longitudes y areas a partir de una secuencia de situaciones problema que
relaciona un objeto, un conjunto numérico y dos magnitudes a través de ciertas situaciones que

llevan a resolver un problema particular.

En el capitulo 1 encontraremos el problema de investigacion donde se plantea y justifica la
importancia que tiene el proceso de medida en la sociedad, hablando de las dificultades que
podemos encontrar en su ensefianza y aprendizaje. En el capitulo 2 se abord6 el concepto de
magnitud explicando el modelo tedrico expuesto por Brousseau (2002) que relaciona los objetos,
las magnitudes y los nimeros sintetizado ademés la Teoria de Situaciones Didéacticas con la cual

se analizara la secuencia de situaciones problema.
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En el capitulo 3 se explica el enfoque metodoldgico del trabajo el cual es un estudio de casos
y se habla ademés del contexto del estudio, de la seleccion de los participantes, de las fuentes e
instrumentos para la recoleccion de la informacién y del desarrollo metodoldgico del trabajo. En
el capitulo 4 encontramos el disefio de la secuencia especificando como surgio la idea, como esta
estructurada, como se relaciona con la teoria expuesta por Brousseau (2002) y encontramos
ademas el andlisis de la secuencia a partir de la teoria de situaciones didacticas. Y por altimo, el

capitulo 5 donde se muestran las conclusiones a partir de los resultados de la investigacion.

Cabe recalcar que para un educador matematico es importante buscar mecanismos que
contribuyan a superar las dificultades relacionadas con la ensefianza y aprendizaje de los
conceptos matematicos buscando medios que permitan la retroalimentacion a partir de las
interacciones de los estudiantes con el conocimiento. En este sentido este trabajo muestra una
secuencia de situaciones problema disefiada a partir de un modelo teérico que permitird a los
docentes conocer algunas concepciones que tienen los estudiantes con relacion al proceso de
medida, con lo que podréan realizar una planeacion de clase que logre superar las dificultades

encontradas.
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CAPITULO 1: EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

1.1. INTRODUCCION

En este capitulo se pretende abordar el problema de investigacion mostrando la importancia
que tiene el proceso de medida de longitudes y areas al ser un concepto Util para la sociedad,
mencionando algunas de las dificultades que se encuentran en el proceso de ensefianza y
aprendizaje de dicho concepto, trayendo a colacion los resultados de las pruebas saber 5° y 9° del
2009, las pruebas TIMSS 4° y 8° 2007 y algunos ejemplos de problemas relacionados con la

medida®.

1.2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La medida es un concepto que esta presente en cualquier aspecto de nuestras vidas y es de
vital importancia que los estudiantes comprendan que dicho concepto es util en cualquier

momento, Zapata & Cano (2008) nos afirman que:

La medicion ha estado presente en todos los aspectos sociales de la vida del hombre,
desde los origenes de las civilizaciones hasta la actualidad, donde su uso es indispensable

para efectuar todo tipo de actividades comerciales y de la vida cotidiana (p. 1).

1 Cabe recalcar que se tomaron los resultados de las pruebas saber 2009 y de las pruebas TIMSS 2007 ya que

eran las que en el momento de iniciar este trabajo contaban con un andlisis de los resultados.
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Pero este concepto al igual que otros conceptos matematicos al momento de ser ensefiados,
los estudiantes muestran diferentes errores? al tratar de dar solucién a una serie de cuestiones o
problemas planteados o sugeridas por los docentes independientemente de las tematicas
involucradas o de su nivel de escolaridad. Particularmente en los procesos de medida nos
encontramos con un mal uso de las unidades, los estudiantes muestran dificultades para
distinguir diferentes magnitudes y presentan confusiones entre perimetro y area y entre masa y
volumen, como lo afirma Chamorro (1995). Gracias a mi experiencia como docente en el area
de matematicas he podido evidenciar lo que esta autora afirma, me he dado cuenta que los
estudiantes tienen confusion con los conceptos de perimetro, superficie o capacidad y no ven la
diferencia entre ellos, no los asocian con alguna magnitud, no asocian perimetro con longitud o
superficie con &rea o capacidad con volumen, los ven como conceptos totalmente desligados.
Ademas, la ensefianza tradicional limita el proceso de ensefianza y aprendizaje de este concepto
pues se queda solo en la aplicacion de formulas, las cuales son presentadas desligadas de un

contexto.

Por ejemplo, cuando en la escuela se trabaja el perimetro y el area de figuras planas por lo
general se presenta como se muestra en la figura 1, donde los estudiantes solo necesitan
aprenderse unas cuantas férmulas para aplicarlas y esto no los lleva a una verdadera comprension

del concepto de perimetro y area; pues si se le olvida la férmula, o la figura esta formada por la

2 LLos errores forman parte de las producciones de los alumnos durante su aprendizaje de las matematicas, estos son
datos objetivos que se encuentran permanentemente en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas

y constituyen un elemento estable en dicho proceso (Rico, 1995)
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unién de varias figuras planas, la idea que el estudiante ha adquirido de perimetro y area no le

ayudara a solucionar ese tipo de problemas.

Area de un cuadrado:
A P

Perimetro de un cuadrado:

P=d.i

Figura 1. Area y perimetro de un cuadrado desde una perspectiva tradicional

Lo anterior es solo una pequefia muestra de las dificultades o errores que se pueden tener en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de las magnitudes. Numerosos autores tales como Godino,
Batanero & Roa (2002), Chamorro & Belmonte (2000), Brousseau (2002) y muchos otros, han
trabajo y dedicado parte de su tiempo en comprender y “solucionar” las dificultades y los
errores que se pueden presentar en dicho proceso; estos autores han dado grandes aportes que
son de utilidad para docentes en ejercicio, en formacion y aquellos dedicados a la investigacion.
Para este trabajo el cual estd centrado en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las

magnitudes longitud y area traemos a colacion los aportes de algunos autores tales como:

Jaimer & Gutierrez (2009) quienes desde una perspectiva fenomenolégica® nos hablan acerca

de los fendbmenos que se presentan en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la medida de

3La fenomenologia didactica de un concepto matemético es el conjunto de fenémenos y problemas que se pueden
utilizar para elaborar una propuesta de ensefianza basada en analizar los fenomenos y plantear a los estudiantes

dichos problemas, para que puedan interactuar con el concepto objeto de estudio y, a través de estas interacciones,
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longitudes y areas, y los clasifican segln las acciones o transformaciones que se hacen con los

objetos.

En la tabla 1 mostramos el resumen de los fendmenos mas importantes expuestos por estos

autores con relacion al proceso de ensefianza y aprendizaje de la medida de longitudes y areas.

MEDIDA DE LONGITUDES

MEDIDA DE AREAS

OozZzmZOozmm

- Hay distintos atributos de los objetos

fisicos susceptibles de ser medidos
mediante longitudes, como anchura,
altura, profundidad, distancia, lejania,

grosor, entre otros.

- Para medir una longitud en un objeto es
necesario que este sea inextensible en la
direccién que se va a medir.

- Las trasformaciones de los objetos
mediante congruencias planas o espaciales
conservan las medidas de longitudes.

- Hay trasformaciones de separar y juntar
que conservan las longitudes.

- Las trasformaciones anteriores son
reversibles y esta accion conserva las
medidas de longitud.

- La realizaciobn de mediciones de
distancias lleva a asociar los conceptos de
longitud y linea recta.

- Para medir el area de un objeto es necesario
gue este sea inextensible en las direcciones
gue se va a medir.

- Las trasformaciones de los objetos
mediante congruencias planas o espaciales
conservan las medidas de areas.

- Hay trasformaciones de deshacer vy
recomponer que conservan las areas.

- Las trasformaciones anteriores  son
reversibles y esta accion conserva las medidas
de areas.

- Fen6menos de reparto justo donde es
necesario dividir una superficie en partes de la
misma area.

- Fendmenos de comparaciéon y reproducen
en los que hay que comparar las areas de dos
superficies.

- Fendomenos de medicién en los que se
calcula la cantidad de unidades de &rea que
tiene una superficie.

Tabla 1. Fenomenologia didactica en la medida de longitudes y de areas

los estudiantes vayan descubriendo y asimilando las caracteristicas del concepto implicito (Freudenthal, 1983, citado

en Jaimer & Gutierrez,2009).



20

Cuando estos autores hablan acerca de que existen distintos atributos de los objetos fisicos
susceptibles de ser medidos mediante longitudes, se refieren a que si tenemos por ejemplo una
mesa, de ella podemos medir su altura, su ancho, su profundidad e incluso podemos comparar

estas medidas con las de otra mesa.

Cuando dicen que al medir la longitud de un objeto o calcular el area de una superficie, es
necesario que este sea inextensible en la direccién que se va a medir lo anterior se refiere a que
estos objetos no deben estar pasando por procesos que alteren sus medidas iniciales como por
ejemplo, si se mide la longitud de una varilla y esta luego se dobla y después se calienta, en el
primer proceso (doblarse) la longitud de la varilla no va a cambiar, seguira siendo la misma que
se tenia inicialmente pero en el segundo proceso (calentarse) la longitud de la varilla aumentaria

debido a la dilatacion lineal de ésta.

Cuando se habla de que las trasformaciones que se le hacen a los objetos conservan las
medidas de longitudes y areas quiere decir que si un objeto se divide en varias partes o se gira o
se cambia de lugar, sus medidas no van a cambiar se van a conservar como lo podemos observar

en la figura 2.

| I — E— Ii
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3

Figura 2. Ejemplificacién de un fenédmeno en la medida de longitudes
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Estos fendmenos son cuestiones que para los estudiantes no son muy claras y por ende los
encargados de impartir este conocimiento deben conocerlos para poder ensefiarlo a sus
estudiantes y asi el proceso de ensefianza y aprendizaje de las magnitudes no se quede solo en la
utilizacion de férmulas sino que por el contrario se amplie este concepto y se logre en los

estudiantes la adquisicion de aquellas caracteristicas que se presentan en él.

Por otro lado tenemos a Luelmo (2001) quien nos habla acerca de la importancia social de la
medida, sobre las dificultades de su aprendizaje y los insuficientes resultados que obtenemos con
su ensefianza actual; nos dice que la medida constituye una de las principales actividades
humanas, que los procesos de comparar, estimar o calcular con mas o menos precision algunas
magnitudes, son necesarias al ser humano para el conocimiento de su entorno y
consecuentemente poder actuar sobre él; Pero que no existe un acuerdo adecuado para el proceso
de ensefianza de la medida, pues en teoria, los docentes y los investigadores reconocen las
ventajas de determinar ciertos enfoques (como aplicar las medidas a situaciones significativas),

las practicas de aula y los libros de texto reflejan posturas muy diferentes.

Por ejemplo”, se admite que es positivo aplicar la medida a situaciones significativas para los
estudiantes, combinar las mediciones y la reflexion sobre ellas, utilizar distintos lenguajes y
distintos sistemas de unidades. Pero si abrimos al azar un libro de texto, tanto en Primaria como

en Secundaria, lo mas probable es encontrarnos casi exclusivamente con actividades de este tipo:

4Ejemplo tomado del documento de Luelmo (2001)
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* Expresa en gramos: 3 Kg, 8 Hg, 4 Dgy 6 kg.
+ Si la diagonal de un cubo mide 8 m, ;cuanto mide su arista?

* Calcula el volumen de un cono de base r =5 cm y altura h = 1,2 dm.

Es decir, “célculos y mas célculos”. Esta autora nos afirma que no es fécil encontrar en los
textos actividades de descomposicion y recomposicion de figuras, de medicién directa con
sistemas de unidades no estdndar, de estimacion, de aplicacion a problemas complejos e

interesantes. Por otro lado Luelmo (2001) nos dice que:

Muchos estudios ponen de relieve la dificultad de la medida, como campo complejo
donde confluyen operaciones mentales y logicas, habilidades espaciales, graficas y
numericas y estimaciones. También nos ponen en guardia sobre los riesgos de adelantar
su formalizacion, como suele ser habitual: primar excesivamente la asignacion numérica
frente a la comparacion de magnitudes; introducir rapidamente las unidades estandar sin
antes haber trabajado con una amplia variedad, entre ellas las antropométricas que seran
en el futuro un precioso instrumento para estimar; usar casi de modo exclusivo formulas
sobre mediciones directas en el caso de superficies, volimenes y angulos, por citar
algunos ejemplos (del Olmo, 1989; Chamorro y otros, 1988; Castro y otros, 1989). En
consonancia con los estudios anteriores, las orientaciones de los curriculos de los ultimos
afios tanto de Primaria como de Secundaria (programas LOGSE, estandares curriculares
de la NCTM etc.) proponen prestar atencion al aprendizaje de aspectos mas significativos

de la medida, hoy olvidados a favor de los mas algoritmicos. (p. 730)
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Como ejemplo de lo anterior, esta autora trae a colacion los aspectos mas significativos de la

medida a los que se les debe prestar mas atencion en los estdndares americanos:

Mas atencion Menos atencién
e Sentido espacial. e Transformaciones  mecéanicas  entre
e Sentido de la magnitud y de la unidad de | unidades.
medida. o Utilizacion de formulas.

e Realizacidn y estimacion de mediciones | ¢ Mediciones fuera de contexto.
en contexto.
eUso de mediciones para explorar

propiedades o resolver problemas.
Tabla 2. Aspectos mas significativos de la medida

Es importante que los docentes en ejercicio tengan en cuenta aquellos aspectos mas
significativos de la medida y centrarse en aquellos que seran de utilidad para el estudiante, pues
la medida esta presente en cualquier aspecto de nuestras vidas y es de gran importancia saber de
ella. Es por ello que en este trabajo nos centraremos en aquellos procesos que ayudaran al
estudiante a tener un aprendizaje significativo en su formacion con relacion a la medida de las

magnitudes longitud y area.

Por ultimo tenemos a Godino, Batanero & Roa (2002) quienes al analizar el proceso de
aprendizaje de los estudiantes del concepto de medida, llegan a la conclusién de que se trata de
una mezcla de importantes destrezas sensoriales y perceptivas con aspectos de geometria y
aritmética; y que el proceso procede secuencialmente desde la percepcion a la comparacién y
después a la aplicacion de un estandar de medida, que es lo que sintetizamos en la siguiente

tabla:
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Etapas Descripcién
Percepcion La medicion comienza con la percepcion de lo que debe ser medido.

La percepcion es el comienzo de la medicion, y la comparacion sigue a la
percepcion.

La comparacién de dos cosas es adecuada cuando se desea hacer enunciados de
equivalencia o no equivalencia, sin embargo esta aproximaciéon a la comparacion
Referente resultara bastante inefectiva y se necesitara algiin estandar de medida, un referente
inicial que se usara sucesivamente y al que se puede acudir en cualquier momento.

Comparacion

Finalmente surge la necesidad de un sistema que organice y sistematice los

Sistema
referentes.

Tabla 3. Etapas del proceso de medida

Estas etapas contribuyen a que los estudiantes aprecien el papel que la medicion juega en sus
vidas y en la sociedad y nos obliga a reflexionar sobre el problema de las relaciones entre las
matematicas y la realidad ya que las leyes de la naturaleza se expresan generalmente en forma
matematica como relaciones entre magnitudes. De aqui la importancia de relacionar lo métrico
con lo numérico y de poder a partir de ello lograr en los estudiantes un acercamiento a dicho
proceso de medicién teniendo en cuenta los fendmenos que se presentan en el proceso de
ensefianza y aprendizaje de la medida de longitudes y areas expuestos por Jaimer & Gutiérrez

(2009) lo que nos lleva a preguntarnos

¢Coémo fundamentar® una secuencia de situaciones problema en la que interviene el
proceso de medida de las magnitudes: Longitud y area, desde una perspectiva expuesta por

Brousseau (2002) que relaciona los objetos geométricos, las magnitudes y los nimeros?

5 Entendiendo como fundamento el principio o cimiento sobre lo que se apoya y se desarroll6 una cosa.

Recuperado el 15 de mayo del 2015 de: http://definicion.de/fundamento/
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1.3. JUSTIFICACION

Como ya se ha mencionado anteriormente, el proceso de medida de magnitudes permite una
relacion con el mundo fisico y un acercamiento a procesos geomeétricos y aritméticos, sin dejar
de lado la resolucién de problemas; Bishop (citado por Luelmon, 2001) piensa que la medida
constituye una de las principales actividades humanas ya que permite comparar, estimar o
calcular con mas o0 menos precision distintas magnitudes, esto nos hace pensar que la actividad
matematica esta estrechamente relacionada con ciertas actividades universales y da cuenta de la

importancia que tiene el proceso de medir en nuestras vidas.

Pero por otro lado, a pesar de su importancia, su ensefianza presenta un gran numero de
dificultades ya que al ser un campo complejo segin Luelmon (2001), “influyen operaciones
mentales y logicas, habilidades espaciales, graficas y numéricas y estimaciones” (p.730). Esta
autora también nos pone en guardia sobre los riesgos de adelantar su formalizacion, como suele

ser habitual.

Estas dificultades no contrarrestan en la importancia que tiene la medida en el proceso
educativo, pues este proceso no solo estad relacionado con el mundo fisico sino que también

permite correlacionar la matematica con un contexto y logra darle “sentido” a dicha disciplina.

Luelmon (2001) afirma que “la medida es un contexto excepcional para desarrollar otras

facetas educativas mas amplias” (p. 731), como lo son:
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* Poner de relieve la evolucion historica de las Matematicas, vinculada al desarrollo
humano y tecnolégico.

* Aplicar las Matematicas a otras ramas del conocimiento (tecnologia, dibujo, geografia,
entre otros) y a resolver problemas, simples o complejos, de la vida cotidiana.

* Apreciar la utilidad de las Matematicas.

» Utilizar distintas formas de trabajo: manual/intelectual, individual/grupal, creativo/
rutinario.

« Utilizar distintos recursos: graficos, numéricos, calculadoras, instrumentos de medida.

* Relacionar distintas parte de las Matematicas entre si.

Pero las matematicas es considerada una ciencia compleja, lo que lleva a pensar que su
ensefianza va a ser algo “duro” y su aprendizaje dificil, aunque todo radica en la concepcioén que

se tiene de ella 'y del como son presentadas a los estudiantes.

Por otro lado, si miramos los resultados de las pruebas nacionales (pruebas saber 3°, 5° y 9°) e
internacionales (TIMSS) que realizan los estudiantes y que permiten reconocer el grado de
desarrollo de las “competencias” de estos en el area de matematicas, podemos darnos cuenta del
bajo rendimiento que presentan los estudiantes colombianos en esta area; para ello exponemos a
continuacion un resumen de los resultados que se consideran pertinentes conocer en este trabajo
de investigacion de las pruebas saber 5° y 9° del 2009 y de las pruebas TIMSS 2007 y ademas

algunos de los problemas relacionados con la medida:
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1.3.1. Resultados pruebas saber 5°y 9° 2009

En noveno grado, el 52% de los alumnos esté en nivel minimo de desempefio, proporcion
superior a la de quinto, estos estudiantes reconocen distintas maneras de representar una
funcion, solucionan problemas en contextos aditivos y multiplicativos, e identifican
algunas propiedades de figuras planas y sélidos. Adicionalmente, utilizan
representaciones convencionales para describir fendmenos de las ciencias sociales o

naturales.

El 19% de los alumnos, cifra similar a la de quinto grado, se ubica en el nivel
satisfactorio. Ademas de lo establecido en el nivel minimo, estos estudiantes utilizan las
propiedades de la potenciacion, la radicacion y la logaritmacion para solucionar
problemas; recurren a expresiones algebraicas y representaciones graficas para modelar
situaciones simples de variacion; establecen relaciones entre los solidos y sus desarrollos
planos; reconocen y aplican movimientos rigidos a figuras planas en un sistema de
coordenadas; comparan atributos medibles de uno o varios objetos 0 eventos; hacen
conjeturas acerca de fendmenos aleatorios sencillos; usan ecuaciones e informaciones
presentadas en diagramas circulares para resolver problemas; analizan situaciones
modeladas a través de funciones lineales o cuadraticas y reconocen algunos criterios de

semejanza y congruencia.

Solo el 3% demuestra un desempefio sobresaliente en el &rea. Estos estudiantes pueden
pasar de la representacion algebraica a las propiedades de una funcién o sucesién y

viceversa, establecer equivalencias entre expresiones algebraicas y numéricas, enunciar
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propiedades relativas a determinados subconjuntos numéricos, evaluar la correspondencia
entre una forma de representacion y los datos, ademéas de encontrar probabilidades a

partir de técnicas de conteo, entre otros. EI 26% se encuentra en el nivel insuficiente.

1.3.2. Resultados pruebas TIMSS 2007
e Los promedios obtenidos por los estudiantes en estas pruebas muestran que los
estudiantes de octavo grado tienen dificultades para resolver problemas matematicos de
los cuatro dominios evaluados en TIMSS 2007, los cuales comprenden los siguientes
topicos: nimeros enteros y naturales, fracciones y decimales, razones, proporciones y
porcentajes, patrones, expresiones algebraicas, ecuaciones, formulas y funciones,
conocimiento y uso de formas geométricas, medicion geométrica, ubicacion de puntos en
el plano cartesiano a través de pares ordenados, movimientos de figuras geométricas,
organizacion, representacion e interpretacion de datos y determinacion de probabilidades

de ocurrencia de eventos.

1.3.3. Preguntas relacionadas con la medida en las pruebas TIMSS 2007:

A continuacion se muestran algunas de las preguntas que se relacionan con la medida en las
pruebas TIMSS 2007, Las preguntas que encontramos en las figuras 3 y 4 nos muestran un poco
acerca del como se trata la medida en las pruebas TIMSS para el nivel de 4° de primaria, vemos
que estos dos problemas no estan aterrizados a un contexto y el porcentaje de acierto es mas de
un 50% a diferencia de las preguntas que se encuentran en las figuras 5 donde se la da un

contexto a la pregunta y el porcentaje de acierto es inferior al 45%.
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Pregunta T 1EE EL] Materian Curso “ Bloque m Sec. Bloque “

Para hacer este ejerciclo, necesitaras wna regla de carton. Utiliza el sigulente
plano y tu regls para responder a Lz preguntas,

Villaclara es una chedad nweva. La gente de Villaclars estd planificando su nueva
ciwdad. Han decidido sthwar el ayuntamisnto a mitad de caming entre &l lago v el
bosgue, tal ¥ como muestra el plano que se ve debajo. Han medido & terreno a
partr de los hagares marcados con una X.

Villaclara

————————

oy ———
e

=
Bosque

|

' Ayuntarmisnto

Lago

—

Este ejeracio sobre Villackara continda =n la pagina siquisnte. *
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En resumen los resultados expuestos anteriormente dan cuenta del bajo rendimiento que
tienen los estudiantes en el area de matematica y es una tarea de los docentes encargados de esta
area proponer estrategias didacticas que ayuden a superar los niveles bajos en los que nos
encontramos, sin dejar a un lado, que existen dificultades en los proceso de ensefianza y
aprendizaje de conceptos matematicos los cuales se deben reconocerse e intentar superarlos para
que los estudiantes puedan acercarse y comprender de una mejor manera dichos conceptos

matematicos.

Ademas, como ya se ha expuesto anteriormente los procesos de medida son una herramienta
importante para lograr un mejor acercamiento a algunos de los conceptos matematicos y es
necesario presentarlos en situaciones reales para los estudiantes lo que lleva a los docentes a
implementar estrategias didacticas que cumplan con este fin como es el caso de las secuencias de
situaciones problema. Es por eso que en este trabajo de investigacion se pretende disefiar una
secuencia de situaciones problema en la cual se logre acercar a los estudiantes a los procesos de

medida de longitudes y areas a partir de la relacion entre lo métrico y lo numérico.
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1.4. OBJETIVOS

1.4.1. Objetivo General

e Fundamentar una secuencia de situaciones problemas que logre un acercamiento al

proceso de medida de las magnitudes longitud y area a partir de un modelo teorico.

1.4.2. Objetivos Especificos

e Disefiar e implementar una secuencia de situaciones problemas a partir de un modelo

tedrico que relaciona los objetos, las magnitudes y los numeros en un contexto.

e Analizar los resultados a partir de la teoria de situaciones didactica.
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CAPITULO 2: MARCO TEORICO

2.1. INTRODUCCION

En este capitulo se habla del concepto de magnitud y del modelo teérico que relaciona los
objetos, las magnitudes y los numeros expuesto por Brousseau y se sintetiza la Teoria de
Situaciones Didacticas (TSD) con la cual se fundamentara dicha secuencia. Para ello se toma
como referencia a Godino, Batanero & Roa (2002) quienes nos muestran una presentacion
informal de la medida de magnitudes, a Belmonte (2000) quien nos habla acerca del concepto de
magnitud, a Mapallo & Romero (2011) quienes abordan una descripcion sobre el tratamiento
didactico de la magnitud retomando la perspectiva de Brousseau (2002) y a Perrin (2009) quien

nos expone una interpretacion de la TSD

2.2. CONCEPTO DE MAGNITUD

2.2.1. Presentacién Informal De La Medida De Magnitudes

Tomando como referencia a Godino, Batanero & Roa (2002), mostramos a continuacion una
presentacion informal de la medida de magnitudes donde definimos los términos de medicion,
magnitud y unidad de medida, luego hablaremos de las situaciones de medida, de la precisién y

errores en la medida y sobre la medicion directa e indirecta de cantidades.

Medicion: es la accion de asignar un codigo identificativo a las distintas modalidades o
grados de una caracteristica de un objeto o fendmeno perceptible, que puede variar de un objeto

a otro, o ser coincidente en dos 0 mas objetos.

Magnitud: habitualmente se suele reservar el nombre de magnitud para los atributos o rasgos

que varian de manera cuantitativa o continua (longitud, peso, densidad, entro otros) o también de
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manera discreta, como por ejemplo el numero de personas. Las cantidades son los valores de

dichas variables

Unidad de medida: la cantidad o cantidades que se toman como referencia

Asi medir una cantidad consiste en determinar las veces que esa cantidad contiene a la
cantidad (o cantidades) que se toman como referencia. Al hacer una medicién asignamos un

namero y una unidad de medida.

Situaciones de medida: Estos autores nos dicen que si queremos que los estudiantes
entiendan la razon de ser de la medida debemos enfrentarlos a dichas situaciones o tareas que
han llevado, y contindan llevando al hombre a realizar actividad de medir ciertas caracteristicas
de los objetos perceptibles, no tanto para que ellos reinventen por si mismos las técnicas, sino
para que puedan dominar los procedimientos de medida y atribuir un sentido practico al lenguaje

y normas que regulan la actividad de medir. Ellos exponen dos situaciones

- La situacién problematica caracteristica de la medida es la de la comunicacion a otras
personas de cuantas cosas tenemos, o de cuél es el tamafio de los objetos y como cambian
las cantidades como consecuencia de ciertas trasformaciones. La imposibilidad o
dificultad de trasladar la coleccion o el objeto en cuestion en el espacio o en el tiempo,
debido al tamafio o naturaleza de los mismos, lleva a tomar un objeto de referencia que si

se pueda trasladar (dicho objeto de referencia es la unidad o patrén de medida).

- Otro tipo de situacién de medida es la busqueda de relaciones entre cantidades de dos o
mas magnitudes, actividad que caracteriza el trabajo del cientifico experimental

Precision y errores de medida: al medir cantidades de magnitudes cometemos errores por
diversas causas que van desde el propio procedimiento hasta fallos de la persona que mide, por
tanto, los valores que obtenemos son aproximados. El error de medida tambien puede estar

motivado por los errores sistematicos del instrumento, que pueden deberse a defectos de
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fabricacion, variaciones de presion, la temperatura o humedad. En el proceso de medir es

necesario, estimar el error que se comete al tomar ese valor.

La precision de un instrumento de medida es la minima variacion de magnitud que se puede
determinar sin error, un instrumento sera mas preciso cuanto mas mayor sea el nimero de cifras

significativas que pueden obtenerse con él.

Medicion directa e indirecta de cantidades: Las cantidades de una magnitud pueden ser

medidas en unos casos directamente usando los instrumentos de medida o indirectamente.

- Una medicion directa quiere decir aplicar reiteradamente las unidades de medida hasta
lograr cubrir por ejemplo la longitud que se quiere medir, hasta conseguir equilibrar la
balanza segun la precisién deseada.

- Una medida indirecta consiste en descomponer en partes secciones, cuya medida se

conoce, para determinar la medida del objeto mediante operaciones aritméticas.

2.2.2. Descripcion Algebraica De Las Magnitudes Y Su Medida:

Para Belmonte (2000) “una magnitud responde a una caracteristica fisica o atributo
observable de los objetos, los cuales se clasifican con respecto a esa caracteristica definiéndose
asi una relacion de equivalencia que proporcionara dicha relacion” (p. 131). Este autor define tal

relacion asi:

El objeto m esta relacionado con el objeto m’si son iguales respecto a la propiedad que

se va estudiar.
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Y define ademas el conjunto A cuyos elementos son todos los objetos “equivalentes” a M
respecto a la propiedad estudiada y cada uno de esos elementos es llamado cantidad de magnitud

y dicho conjunto es el que va a definir una magnitud. Para Belmonte (2000)

La definicion de cualquier magnitud supone una abstraccion gque efectuamos al considerar como
cantidad de magnitud un conjunto de objetos agrupados por una “propiedad comun” (ser iguales
respecto a ese atributo); este conjunto es el que define esa “propiedad comin” (una cantidad de
magnitud determinada) que supone una consideracién del atributo o magnitud

independientemente de los multiples soportes materiales donde se observe. (p. 131)

Dicho conjunto que define la magnitud, esta dotado de una ley de composicion interna que
cumple las propiedades asociativa, conmutativa y la existencia de un elemento neutro siendo asi
el conjunto A, con la ley de composicion un semigrupo conmutativo con elemento neutro. Pero
para poder definir medida y unidad es necesario exigirle a este grupo que cumple con la

siguiente condicion:

Para cada a e A, existe un r € S de maneraque r-u=a donde S es un conjunto numericoy u

serd la unidad de medida
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2.3. EL CONCEPTO DE MAGNITUD PARA BROUSSEAU

Mapallo & Romero (2011) nos afirman que en relacion con la complejidad de la nocion de
magnitud, Brousseau recurre a dar cuenta de la génesis de este concepto pero abordandolo como

un problema de ensefianza, a nivel de la macro-didactica® y a nivel de la ensefianza obligatoria.

Partiendo del hecho de que existen numerosos estudios sobre diferentes matices de la
ensefianza de las magnitudes, pero los mismos parten de tomar en consideracion aspectos
particulares del problema. Esta perspectiva describe dentro de una estructura las interrelaciones
entre el concepto de magnitud con otros conceptos matematicos y la resignificacion que alcanzan
tales conceptos cuando se concibe el disefio de situaciones problema que permitan su

modelizacion como objeto de ensefianza.

Brousseau (2002) presentd en un texto destinado a la comision inter IREM “el primer ciclo”
un marco tedrico sobre la construccion de magnitudes en la cual se establece un protocolo
experimental de comparacion, de conjuntos, de recortes y de transformaciones sobre conjuntos
de objetos (perceptibles de ser medidos) y que relacionan los conjuntos de objetos, nimeros y
magnitudes a partir de aplicaciones que van de un conjunto a otro como se ve en el esquema No

1, donde:

e pes una aplicacion que va del conjunto de las magnitudes hacia un conjunto de nimeros

(generalmente el conjunto de los numeros reales o reales positivos).

6 La macro-didactica tiene por objeto el estudio de las interacciones didacticas entre los sistemas didacticos

reales y agregados de conocimiento en este caso sobre magnitudes.
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e g esunaaplicacion que va del conjunto de los objetos al conjunto de las magnitudes.

e Y m una biyeccion del conjunto de los objetos hacia el conjunto de los numeros de modo

quem=pog.

Ademaés, la aplicacion g depende solo del protocolo experimental mientras que las
aplicaciones m y u dependen del objeto escogido como marco y cuya magnitud es tomada como

unidad.

m

Objetos I—:__:_:* Nameros

Magnitudes

Figura 6. Esquema No 1

Esta construccion de magnitud es transformada alrededor de la teoria situaciones didacticas,
tratando de definir los conceptos matematicos por su funcion en situaciones y de organizarlas
segun la ergonomia de esta situacion; asi la coleccion de los objetos, de las magnitudes y de las
estructuras numéricas seran cambiadas por agregados de situaciones llamandolos familiarmente
“universo”, donde el universo de objetos, de magnitudes y de nimeros podran ser distinguidos
de la idea o del conocimiento tedrico y cultural de los “objetos”, las “magnitudes” y los

“nUmeros”.
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Por ende el esquema Nol se transforma en el esquema No 2, Donde la diferencia principal
consiste en la interpretacion de las flechas, pues no se tratan mas de aplicaciones sino de
situaciones que ponen en juego elementos del universo; S (m) por ejemplo, representa las
situaciones en donde las manipulaciones de objetos y de nimeros vuelven necesarios ciertos

conocimientos propios de la medida.

S (m)
Universo de los ~  Universo de los

" ..___,l?' numeros

/
'l

S (W)

Universo de las
magnitudes

Figura 7. Esquema No 2

Asi la teoria de situaciones por ser una herramienta de investigacion utilizada para producir
situaciones didacticas aplicadas a clases con fines de investigacion y en este trabajo buscamos
fundamentar una secuencia de situaciones problemas que logre acercar a los estudiantes a los
procesos de medida de longitudes y areas, haremos uso del esquema No 2 el cual nos exige
buscar situaciones que pongan en juego los tres universos ya mencionados y logren en los
estudiantes un sentido espacial, un sentido de la magnitud y de la unidad de medida, y ademas,
gue puedan estos realizar estimaciones de medidas en contexto y puedan usar las mediciones

para explorar propiedades y resolver problemas.
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2.4. TEORIA DE SITUACIONES DIDACTICAS

Brousseau (2007) propone un enfoque diferente para la ensefianza de las matematicas cuando
nos habla de la teoria de situaciones didacticas, que permite comprender las interacciones
sociales entre alumnos, docentes y saberes matematicos que se dan en una clase y condicionan lo
que los alumnos aprenden y cémo lo aprenden. Esta teoria propone un cambio notable en la
ensefianza de las matematicas, pues a partir de situaciones didacticas el estudiante puede
“enfrentarse” al concepto matematico de forma mas practica y relacionarlo con otras disciplinas

0 areas ayudandolo a tener una mejor comprension de dicho concepto matematico.

Perrin (2009) nos afirma que “la TSDM es un medio para estudiar los conocimientos
matematicos especificos para construir situaciones de ensefianza y producir los conocimientos
correspondiente” (p. 12) y como ya se ha planteado anteriormente que en este trabajo buscamos
caracterizar el disefio y la puesta en escena de una secuencia de situaciones problema, es
necesario ampliar un poco esta teoria para poderla aplicar correctamente en nuestro disefio y
poder disefiar una secuencia de situaciones problema que logre acercar a los estudiantes al
proceso de medida de las magnitudes longitud y area, por ello mostraremos a continuacién lo
que esta autora expone con relacion a algunos elementos de esta teoria y que tendremos en

cuenta en este trabajo:

e Medio: un elemento fundamental de la TSM es la nocién de medio material, aspecto
material que puede ser traducido en representaciones semioticas, incluidas las simbolicas
0 linguisticas. Se trata de los elementos conocidos por protagonistas que traen

retroalimentaciones que pueden interpretar con sus conocimientos previos mientras actla
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para solucionar un problema planteado en este medio. EI medio en el cual se plantea un

problema seré asi un elemento crucial en la definicion.

El aplicar algunos conocimientos para actuar sobre este medio puede ser insuficiente para
producir una solucion aceptable, por adaptacion a los intercambios de informacion del
medio, el protagonista que pretende solucionar el problema tiene que modificar sus
conocimientos para producir una solucién satisfactoria pero la situacién no le da
necesariamente los medios para reconocer el saber cultural para relacionar este

conocimiento.

Para que la situacién matematica se convierta en una situacion didactica, es necesario
prever una organizacion del trabajo de los alumnos en juego que los alumnos puedan
jugar con sus conocimientos actuales y lo que esta en juego seré la adquisicion de nuevos

conocimientos.

El medio material organizado por el profesor para los alumnos, debe, en la medida de lo
posible, ser tal que los conocimientos previos de los alumnos, insuficientes para dar una
respuesta optima al problema, le permitan, sin embargo, reconocer si una solucion
conviene o0 no y de interpretar lo que puede remitir a sus acciones; es decir, un contrato
didactico propicio al aprendizaje cuya retroalimentacion pueda establecerse entre el

profesor y los alumnos entorno a este medio.
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e Contrato Didactico: Los informes de ensefianza suponen un sistema de esperas reciprocas
entre profesor y alumnos, relativas al conocimiento pendiente, el contracto didactico. Una
situacion de ensefianza supone pues, que un contrato didactico puede establecerse y
negociarse en torno al problema elegido, la situacion didactica contiene asi, una situacion
matematica o situacion didactica, es decir, privada de las intenciones didacticas

implicadas en un contrato didactico.

En la TSD la situacion tal como la preveiamos hasta aqui, incluye sobre todo un problema
y un contexto, un medio en el cual el problema se plantea, pero en la situacion didéctica,
dos elementos deben tenerse en cuenta. En primer lugar, la institucion en la cual se
desarrolla la ensefianza, que traerd sus exigencias y sus dificultades (los programas de
ensefianza y también la organizacién de las clases y estudios, el reparto de la ensefianza
en secundaria con duracion limitada) las situaciones de ensefianza deben tener en cuenta
esas dificultades, en particular, la organizacion de los conocimientos en el sistema
escolar. Y en segundo lugar el profesor que interviene en las relaciones del alumno con el
conocimiento, para él la ganancia del juego es condicionada por la ganancia del jugador
alumno, pero el alumno debe ganar (resolver el problema) utilizando un conocimiento
matematico y no por la oportunidad o por otras razones que no corresponden a la

adquisicion del conocimiento.

Como se expreso en capitulos anteriores, el proceso de medida es mostrado a los estudiantes
por lo general desligado de un contexto, quedandose sélo en la utilizacion de formulas, se quiere

a partir de esta teoria mostrar a los estudiantes una acercamiento diferente al proceso de medida
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en el que puedan llegar a nuevos conocimiento a partir de lo que ya saben, haciendo uso de la
relacion que se puede hacer entre los objetos geométricos, las magnitudes y los nimeros en

contextos propios de la matematica.



44

CAPITULO 3: METODOLOGIA

3.1. INTRODUCCION

En este capitulo se hablara del enfoque metodologico utilizado en este trabajo, el cual es un
enfoque centrado en la investigacion cualitativa particularmente el estudio de casos, se hablara
sobre el contexto del estudio de casos, sobre la seleccion de los participantes, sobre las fuentes e

instrumentos utilizados para recoger informacion y del desarrollo metodoldgico del trabajo.

3.2. ENFOQUE METODOLOGICO

Considerando los propositos de este trabajo se optara por un enfoque metodoldgico centrado
en la investigacion cualitativa, la cual consiste segun Martinez (2006) en la construccion o
generalizacion de una teoria a partir de una serie de proposiciones extraidas de un cuerpo tedrico
que servira de punto de partida al investigador (p. 169). Mas especificamente se optara por una

metodologia cualitativa a través de un estudio de casos, pues como afirma Herrera (2013):

Esta es una herramienta metodolégica til en la generacion de resultados que permite
conseguir un acercamiento entre las teorias y la realidad que se vive dentro de una
sociedad, posibilitando el fortalecimiento, crecimiento y desarrollo de las teorias
existentes o el surgimiento de nuevos aportes que contribuyan a mejorar dichas practicas

escolares (p. 52).
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La fortaleza de esta metodologia segun Martinez (2006) radica en que a través de ella se mide
y se registra la conducta de las personas involucradas en el fenémeno estudiado y ademas, los
datos pueden ser obtenidos desde una variedad de fuentes tanto cualitativas como cuantitativas;
Por lo cual, el estudio de casos fue la metodologia escogida para el desarrollo de este trabajo de
grado, considerando las particularidades del contexto, el cual se enmarca en una Institucion
Educativa en la que los estudiantes no cuentan con una formacion continua en los procesos de

medida.

3.3. EL CONTEXTO DEL ESTUDIO DE CASOS

Este trabajo se llevd a cabo en el Colegio Comunitario Técnico Industrial UNIDAD
BOLIVARIANA, el cual es una institucion educativa que orienta la educacion preescolar, basica
primaria y secundaria, y la media técnica en las modalidades de electricidad, sistemas y

contabilidad; donde sus estudiantes son de un nivel socioeconémico bajo.

Por otro lado con respecto a la formacion en matematica, los estudiantes de basica secundaria
y media técnica no han tenido una formacién continua en el area de matematicas pues antes del
2013 se realizaron entre dos y tres cambios de docentes de matematicas durante un periodo
lectivo y no se cuenta con horas especificas para geometria y estadistica sino que el docente debe
organizar las tematicas acordes a estas asignaturas en el plan de estudios de matematicas y
cuenta con cuatro horas semanales para desarrollarlo. Por ende los estudiantes presentan
falencias en la asignatura de geometria pues se acostumbra a dejarla para el final y los tiempos

no dan para culminar con todas las tematicas.
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3.4. CRITERIO DE LA SELECCION DE LOS PARTICIPANTES

Se tomd la decision de trabajar en el colegio comunitario técnico industrial unidad bolivariana
por ser actualmente mi lugar de trabajo y por ser una institucion que estd al servicio de la
comunidad segin su mision, cabe recalcar que estuve con la institucion en el periodo lectivo
2013 de inicio a fin y en consecuencia soy testigo de las falencias que se tienen con respecto al

area de geometria.

Se escogio el grado sexto para la puesta en acto de las actividades por dos razones, la primera
por que las tematicas abordas en la secuencia se encuentra en el plan de estudios del actual afio
lectivo y segundo porque los estudiantes tuvieron un acercamiento a los procesos de medidas en
su formacion basica primaria. La institucion cuenta con solo un grado sexto conformado por 26

estudiantes (14 hombres y 12 mujeres) entre los 11 y 14 afios de edad.

3.5. DESARROLLO METODOLOGICO DEL TRABAJO

Para el desarrollo de este trabajo lo primero que se hizo fue trasformar una actividad
propuesta en un libro de texto a una secuencia de situaciones problema, entendiendo desde los
lineamientos curriculares las situaciones problema como un contexto para acercar al
conocimiento matematico en la escuela permitiendo poner en practica el aprendizaje activo, la
inmersion de las matematicas en la cultura, el desarrollo de procesos de pensamientos y para

contribuir significativamente tanto al sentido como a la utilidad de las matematicas.

Guzman (1993) plantea que la ensefianza a partir de situaciones problema pone el énfasis en

los procesos de pensamiento, en los procesos de aprendizaje y toma de los contenidos
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matematicos, afirmando ademas que lo mas importante es que: el alumno manipule los objetos
matematicos, que active su propia capacidad mental, que reflexione sobre su propio proceso de
pensamiento con el fin de mejorarlo conscientemente y que se divierta con su propia actividad
mental. Por tanto en este trabajo se disefié una secuencia de situaciones problema que permitiera
un acercamiento a los procesos de medidas de longitudes y areas, en el cual los estudiantes

pusieran en juego sus conocimientos para explorar otros.

Luego de obtener el disefio de la secuencia de situaciones problema se aplicd a un grupo de
estudiantes de grado sexto los cuales se organizaron en grupos de dos o tres estudiantes
desarrollandose en tres sesiones las cuales se explicaran mas adelante y por ultimo se realiza el
andlisis de la informacién recopilada para poder fundamentar la secuencia con la TSDM; cabe
recalcar que la informacién recopilada para el andlisis del caso fue obtenida de los documentos
realizados por parte de los estudiantes de la puesta en acto de la secuencia de situaciones

problema.
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CAPITULO 4: DISENO Y FUNDAMENTACION DE LA SECUENCIA DE

SITUACIONES PROBLEMA

4.1. INTRODUCCION

Este capitulo esta dividido en dos partes, en la primera hablaremos del disefio de la secuencia
de situaciones problema especificando de donde surgio la idea y el como estéa relacionada con el
modelo tedrico de Brousseau (2002) expuesto en capitulos anteriores y en la segunda
encontraremos la fundamentacion de la secuencia después de ser aplicada con la ayuda de las

TSD.

4.2. DISENO DE LA SECUENCIA DE SITUACIONES PROBLEMA

Antes de hablar sobre la secuencia de situaciones problema se mostrara la coherencia vertical
y horizontal del concepto como se expone en los estandares basicos de competencias (2006),

documento en el que se afirma que:

La complejidad conceptual y la gradualidad del aprendizaje de los conceptos matematicos
exigen una coherencia tanto vertical como horizontal. La primera estd dada por la
relacion de un estandar con los demas estdndares del mismo pensamiento en los otros
conjuntos de grados y la segunda estd dada por la relacion que tiene un estandar
determinado con los estandares de los demas pensamientos dentro del mismo conjunto de

grados (p. 78)
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Se muestra a continuacion la coherencia vertical y horizontal del concepto presente en la

secuencia de situaciones problema:

De 10° a 11°: disefio estrategias para abordar situaciones de medicion que requieran
grados de precision especificos.

De 8° a 9°: generalizo procedimientos de cdlculo validos para encontrar el drea de
“ regiones planasy el volumen de solidos.

“ De 4°a 5°: Seleccionounidades tanto convencionales como estandarizadas
apropiadas para diferentes mediciones.

De 1°a 3°: Reconozco en los objetos propiedades o atributos que se puedenmedir
(longitud, area, volumen capacidad, peso y masa)

Pensamiento numérico: utilizo nimeros racionales en sus distintas
expresiones (fracciones, razones, decimales o porcentajes) en contextos

De6°a7® de medida.
Pensamiento métrico
Calculo longitudes y dreas a Pensamiento geomeétrico: resuelvo v formulo problemas usando
través de composicion y modelos geométricos.

descomposicion de figuras.

Pensamiento aleatorio: comparo e interpreto datos provenientes de
diversas fuentes (prensa, revistas, television, experimentos. consultas,
entrevistas)

ﬁ
GCaherenciahorizontal

Figura 8. Coherencia vertical y horizontal

Con relacién a la coherencia horizontal, podemos ver que es necesario que los estudiantes
reconozcan de los nimeros racionales las fracciones o decimales (periodicos o exactos) ya que al
momento de realizar algun célculo la medida se asociaron a un nimero que se encuentra en dicho
conjunto numeérico, ademas es necesario que puedan resolver y formular problemas usando

modelos geométricos pues les partirdn descomponer las figuras y poder asi solucionar el

problema en cuestion.
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Con relacion a la coherencia vertical, para que los estudiantes logren calcular longitudes y
areas a partir de la composicion y descomposicion de figuras es necesario que ellos puedan
reconocer en los objetos las propiedades o atributos que pueden ser medidos, reconocer también
las unidades convencionales o estandarizadas para llegar a generalizar procedimientos de

calculos y disefiar estrategias para abordar situaciones de medicion.

La secuencia de situaciones problema que se utilizé en este trabajo es una reconstruccion de
una actividad que se encuentra en un texto escolar’ en la que se pide calcular al estudiante el area
de ciertas regiones de un apartamento dandole al estudiantes algunas medidas pertinentes
relacionadas ya sea con el largo o el ancho de las regiones del apartamento como se puede ver en

la figura 9.

La figura muestra el plano del aparta-
mento de Angela, junto con las medi-
das correspondientes:

25m 2m 3m

wg'e

=

¢Si ella quiere alfombrar la sala-come-
dory los dos dormitorios, qué cantidad
de alfombra necesita?

¢ Cual es el area del recibidor?

¢Cual es el area total del apartamento?

Figura 9. Actividad base de la secuencia

’ Tomado de Centeno,Diaz & Alfonso (2002)
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Pero como el objetivo principal de la secuencia de situaciones problema utilizada es acercar a
los estudiantes a los procesos de medidas de longitudes y areas aqui no se le da al estudiante
ninguna medida sino solo las distribuciones del apartamento y se le da adjunto al documento un
plano a escala 1:45 como se muestra en el anexo 1. Se explica a continuacion como esta

estructurada la secuencia y como se relaciona con el modelo tedrico.

4.2.1. Descripcion De La Secuencia De Situaciones Problema®

La secuencia de situaciones problema esté4 orientada a estudiantes de grado sexto o séptimo y
se centra en las magnitudes longitud y &rea; mostrando a los estudiantes una situacion en la que
se desea remodelar un apartamento seleccionando de tres opciones la méas econdmica. Esta
propuesta esta pensada para desarrollarse en grupos de dos o tres estudiantes y cuenta con tres

momentos:

El primero (figura 10) en el que se expone la situacion y se les muestra a los estudiantes el
plano del apartamento como se ve en la figura 11, lo que se busca con este plano es que el
estudiante reconozca las regiones o espacios con los que cuenta el apartamento tales como: la

alcoba principal, el star TV, el balcon, la sala-comedor, entre otras.

8 Revisar anexo 1 para ver la secuencia de situaciones problema
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Universidad del valle

Colegio Comunitario Técnico Industrial
Instituto de educacion y pedagogia

UNIDAD BOLIVARIANA
ACTIVIDAD
(REMODELANDO EL APARTAMENTO)

Angela desea remodelar su apartamento ahorrando lo que més pueda, para ello contrato al sefior Hernando
quien se encargara de realizar las respectivas medidas y cotizaciones para que Angela pueda tomar la mejor

opcién. La siguiente figura muestra el plano del apartamento de Angela.

Tomado de: constructora Meléndez*

El Sefior Hernando le propone a Angela tres maneras para remodelar el drea compuesta por la alcoba
principal, la alcoba 2, el estar TV, la sala-comedor y la cocina. Ayudémosle a Angela a tomar la mejor opcion;
para ello utilizaremos el plano adjunto a este documento el cual esta a escala 1:45 del apartamento real.

Grupo No __

ACCESO

Grupo No

Figura 10. Parte uno de la secuencia de situaciones problema

ALCOBA Ppal ESTAR TV

H
VESTIER |

R

Bafo Ppal I Bao Sodial ALCOBA 2
.

SALA-COMEDOR

COCINA ACCESO

Figura 11. Plano No 1 del apartamento
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A diferencia del plano que dan en el texto escolar (figura 9) aqui no se le da al estudiante
ninguna medida sino solo las distribuciones del apartamento y se le da adjunto al documento un

plano a escala 1:45, como el de la figura 14, con el que ellos tendran que trabajar.

ACCESD

Figura 12. Plano No 2 del apartamento

La segunda parte esta subtitulada “Tomando las medidas” (figura 13) y esta dividida en dos
literales, en el primer literal los estudiantes deben medir el ancho y el largo de ciertas regiones
del apartamento (la alcoba principal, la alcoba 2, el estar TV, la sala-comedor y la cocina) con
una de dos unidades de media presentadas en el documento y registrar sus medidas en una tabla

como el da la figura 14
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REGION ANCHO LARGO
alcoba princip

Grupo No Grupo No

Figura 13. Parte dos de la secuencia de situaciones problema

REGION ANCHO LARGO

alcoba principal

alcoba 2

estar TV

sala-comedor

cocina

Figura 14. Tabla No 1 para registrar las medidas

Después de registrar sus medidas en la tabla, se le pide responder a ciertas preguntas que

mostramos a continuacion, explicando lo que se busca con cada pregunta
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PREGUNTA

OBJETIVO

¢Cual fue la unidad de medida que
seleccionaron? ¢Por qué?

Lo que se busca con esta pregunta no es solo
reconocer la unidad de medida que el
estudiante selecciono sino deducir si para él,
la toma de medidas cambiara dependiendo de
la unidad de medida seleccionada o si el
tiempo en tomar las medidas difiere con
respecto a ella.

¢ Consideran que el procedimiento utilizado
arroja un resultado exacto o aproximado? ¢Por
qué?

Con esta pregunta se busca reconocer la idea
que tienen los estudiantes con respecto a la
toma de medidas, si para ellos es “claro” que
al tomar una medida el resultado es una
aproximacion mas no algo exacto.

Si una magnitud es una propiedad que se puede
medir tales como la longitud y el area

¢ Consideran que el ancho y el largo
corresponden a una misma magnitud o a
magnitudes diferentes? ¢Por qué?

Con esta pregunta se quiere saber si los
estudiantes reconocen que el ancho y el largo
se asocian con la medida de una longitud.

Si la longitud es una propiedad que permite
comparar tamafios de segmentos rectilineos (una
dimension) y el area una propiedad que permite
comparar superficies cerradas en un plano (dos
dimensiones) ¢a cual de estas magnitudes
corresponde el ancho y el largo? ¢Por qué?

Lo que se busca con esta pregunta es aclarar a
los estudiantes que el ancho y el largo
corresponde a la misma magnitud (longitud)
pues ambas se asocian con la medida de
segmentos.

Tabla 4. Objetivos de las preguntas de la secuencia

En el segundo literal los estudiantes deben convertir sus medidas a centimetros Illenando dos

tablas como las que se ven en la figura 15 y luego responde a la pregunta ¢Cual de las dos

unidades de medidas (el centimetro o el metro) consideran méas apropiada para representar el

ancho y el largo que tiene regiones medidas? Con la que se busca saber si los estudiantes

comprenden cuando es mas apropiado utilizar el centimetro o el metro.




Medida Medida Medida real
. Factor de .
ANCHO (unidad .. {en aproximada
T conversion . -
arbitraria) centimetros) | Centimetros | metros
alcoba
principal
alcoba 2
estar TV
sala-
comedor
cocina
Medida Medida Medida real
. Factor de .
LARGO (unidad .. (en aproximada
T conversion . -
arbitraria) centimetros) | Centimetros | metros
alcoba
principal
alcoba 2
estar TV
sala-
comedor

Figura 15. Tabla No 2 para registrar las conversiones de las medidas
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Por ultimo la tercera parte que esta subtitulada “tres maneras para remodelar las regiones

solicitadas” dividida en tres literales, en el primer literal deben determinar la cantidad de

baldosas 30x30° que se necesitarian para embaldosar la regién solicitada, en el segundo literal

deben determinar la cantidad de baldosas 60x60 que se necesitarian para embaldosar la misma

region anterior y en el tercer literal deben determinar la cantidad de baldosas 30x30 necesarias

para embaldosar las alcobas y la cantidad de baldosas 60x60 necesarias para embaldosar la

region restante. En cada uno de los literales los estudiantes deben determina la cantidad de dinero

9 Las medidas de las baldosas 30x30 y 60x60 son dadas a los estudiantes también a escala 1:45 para que las

puedan utilizar en el plano dado a ellos.
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que se debe pagar para embaldosar, calcular la cantidad de area que se embaldosaria y
compararlas para ver si es la misma, y por ultimo poder determinar cuél es la opcién mas

econémica.

4.2.2. Relacion Con EI Modelo Teorico

En el modelo tedrico expuesto por Brousseau (2002) nos hablan de tres familias (la familia de
los objetos, la familia de los nimeros y la familia de las magnitudes) en esta secuencia el objeto
fue un plano a escala de un apartamento, el conjunto numeérico utilizado fue el conjunto de los
nimeros racionales positivos pues las medidas que se tomaron correspondian a numeros

decimales finitos y las magnitudes utilizadas fueron longitud y area.

Ademas de esto, Brousseau (2002) nos define S(g)como aquellas situaciones que van del

conjunto de los objetos al conjunto de las magnitudes lo cual se ve reflejado en la secuencia de
situaciones problema en aquellas preguntas en las que los estudiantes deben reconocer la
magnitud con la que esta trabajando, esto se puede observar en aquellas partes de la situacion en

la que los estudiantes deben reconocer que estan midiendo una longitud o un area.

Nos define ademas S(y) como aquellas situaciones que van del conjunto de las magnitudes

hacia el conjunto de los numeros lo cual se ve reflejado en aquellas preguntas en la que los
estudiantes realizan alguna medida, esto se puede ver cuando los estudiantes deben realizar
mediciones del largo y ancho de ciertas regiones del apartamento o cuando deben calcular la

cantidad de baldosa necesarias para embaldosar las regiones solicitadas.
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Y nos define por ultimo S(m) como aquellas situaciones que van del conjunto de los objetos

hacia el conjunto de los numeros que serian aquellas preguntas en la que los estudiantes deben
dar solucién con base a los dos procesos anteriores. Esto se ve reflejado cuando los estudiantes

deben medir una longitud y luego realizar una conversion o cuando miden un érea y utilizan esa

medida para responder a diferentes preguntas es decir cumplen con S(g) y S(u)

4.3. Analisis De La Secuencia De Situaciones Problema Desde La TSD

Antes de hablar del anélisis de la secuencia de situaciones problema a partir de las TSD se
explicara la manera como se desarroll6 la puesta en acto y se expondran los resultados obtenidos

por parte de los estudiantes al resolver la actividad.

4.3.1. Desarrollo de la puesta en acto

La secuencia de situaciones problema se llevé a cabo en tres sesiones (dos blogues de 90
minutos cada uno y una hora de clase de 45 minutos), en la primera se organizé a los estudiantes
por grupos obteniendo 10 grupos de los cuales 5 estaban formados por 2 estudiantes y los 5
restantes por 3, luego se entregd a cada grupo los respectivos documentos (la actividad y el

plano).

En la primera seccion 7 de los grupos terminaron la parte titulada “tomando las medidas” a
diferencia de los 3 restantes que no alcanzaron a terminarla, en las secciones 2 y 3 se organizo a
los estudiantes en los grupos correspondientes y se les entregé los documentos para que
terminaran con la parte titulada “tres maneras para remodelar las regiones solicitadas” y al

finalizar se hizo una socializacion de las respuestas de cada uno.
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4.3.3. Resultados de la secuencia de situaciones problemas

El propdsito de la actividad era acercar a los estudiantes a los procesos de medida de
longitudes y &reas y reconocer aquellas ideas con las que estos cuentan con respecto al proceso
de medida, particularmente en la parte titulada “tomando las medidas” se buscaba que los
estudiantes pudieran medir longitudes sin utilizar una regla graduada e identificar algunos de los
conceptos que estos tienen con relacion a los procesos de medida y en la parte titulada “tres
maneras para remodelar las regiones solicitadas” se buscaba que los estudiantes pudieran
calcular el area de ciertas regiones del apartamento con diferentes unidades de medida teniendo
en cuenta que el area solicitada no cambiaba. Al revisar las respuestas de los estudiantes, que se
encuentran en el anexo 8 y al compararlas con los objetivos da cada pregunta se deduce lo

siguiente:

- Algunos relacionan una medida exacta cuando utilizan un instrumento de medida graduado,
mientras que otros relacionan una medida aproximada cuando la unidad de medida utilizada

no “abarca” la region que se pedia medir, como se puede ver en las figura 16 y 17.

- ¢Consideran que el procedimiento utilizado arroja un resultado exacto o aproximado? ¢Por qué?

Figura 16. Respuesta 1
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- ¢Consideran que el procedimiento utilizado arroja un resultado exacto o aproximado? ¢Por qué?

e Pues oOOIQIE fay LAAS aliratiodel 1p o
extp x Que  a\zompad UCSES SO0hYyo espme

Figura 17. Respuesta 2

No asocian ancho y largo a una misma magnitud los ven como magnitudes diferente ya que la

medida del ancho y el largo les daba diferente. Como se observa en la figura 18

- Si una magnitud es una propiedad que se puede medir tales como la longitud y el 4rea ¢Consideran que el
anchoy el largo corresponden a una misma magnitud o a magnitudes diferentes? éPor que? 7
ann  AfeEedeS 0o on\a  4qla- comedoy el anch A9 Vel
\Q\S A\Cy ’),{‘f,

Figura 18. Respuesta 3

Los estudiantes asociaron medir una longitud con medir segmentos rectilineos. Como se ve en

la figura 19.

- Si la longitud es una propiedad que permite comparar tamafios de segmentos rectilineos (una dimension) y
el drea una propiedad que permite comparar superficies cerradas en un plano (dos dimensiones) ¢a cual de
estas magnitudes corresponde el ancho y el largo? éPor qué?

Cextenece d 1N \onpiod @XQue e eh Xer Y.

Figura 19. Respuesta 4
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- Algunos estudiantes consideraron el metro como la unidad de medida méas apropiada para

representar el ancho y el largo de las regiones medidas por ser una unidad grande
(visualizaron el apartamento real) mientras que otros consideraron el centimetro por ser una
unidad pequefia (se quedaron en el plano a escala del apartamento). Esto se puede ver en las

figuras 20 y 21

- ¢Cudl de las dos unidades de medidas (el centimetro o el metro) consideran mds apropiada para
representar el ancho y largo que tienen las regiones medidas? éPor qué?

cCevte410 ONY Y e) 28+ IAr YD €S |0 A 8190 \ (3 10)

'};.1,“. 1 e oy 1 fefc s AP ’ 4 camMbh 90eyY MrAIn g ?

Figura 20. Respuesta 5

- ¢Cudl de las dos unidades de medidas (el centimetro o el metro) consideran mds apropiada para
representar el ancho y largo que tienen las regiones medidas? ¢ Por qué?

€\ MeXo EoXAoe \os CendT¥entas Son oY

CoxXlns ¥ Con WS eMos Son Yas 1aXAcsS

Figura 21. Respuesta 6

La figura 22 nos muestra que los estudiantes de un grupo reconocieron que para calcular el
area de las regiones solicitadas podian realizar una multiplicacion de las medidas largo y
ancho y el resultado iba a ser el mismo. Lo cual esta relacionado con la formula que se

acostumbra a dar para el area de un rectangulo (base por altura).



- Sino tuviéramos la cantidad de baldosas que cubren la sala comedor pero si tenemos el ancho y el largo de
la sala comedor écémo se podria calcular el drea de la sala comedor? ¢Cémo serian estos dos resultados
(iguales o diferentes)?

5&1 ,,Cq_i"U\Cl nACeNA0 o H'\'Hlp\\(’ﬂ\\ 0N enkie. € ancn® Y
0\ 1oy

Figura 22. Respuesta 7
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- Muchos consideraron que al utilizar baldosas pequefias el area de las regiones solicitadas era

mas pequefio y que para las baldosas mas grandes era mas grande, sin caer en cuenta que las

regiones que se estaban midiendo eran las mismas. Esto lo podemos ver en las figuras 23 y 24

- Al comparar el area medida con la baldosa 30x30 y la medida con la baldosa 60x60 ¢Qué se puede afirmar

al respecto?

C ) e [ - 8 \ ~ ~

Joeona B weons €560 e\l oha ok
N QD CCONOCY \ » 2 A W oAQ\mnende  dierenies

Figura 23. Respuesta 8

- Al comparar el drea medida con la baldosa 30x30 y la medida con la baldosa 60x60 ¢Qué se puede afirmar

al respecto?

S asS Avdhde Yoe
\d de 20 X320 Loxdee  en__ ot L\doSa Axande Cleen
A Cood ?ios de WS 2o X330

-

Figura 24. Respuesta 9

Estos resultados pueden ayudar al docente a orientar la formacion en los procesos de medida

de longitudes y areas pues determinan las ideas previas que tienen los estudiantes ya sean

correctas o no para modificarlas 0 mejorarlas.
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4.3.3. Andlisis de la secuencia a partir de la TSD

La TSD plantea el concepto de situacion fundamental que corresponde a la incorporacion de
los conocimientos en situaciones para dar cuenta a la vez de su sentido y su utilidad, de medio
que corresponde a los elementos conocidos por protagonistas que traen retroalimentaciones que
pueden interpretar con sus conocimientos previos mientras actan para solucionar un problema
planteado y el de contrato didactico que supone un sistema de espera reciproca entre profesores y
estudiantes en los informes de ensefianza. Lo que se busca ahora es reconocer estos conceptos en

la secuencia de situaciones problema después de haberse llevado a la préctica.

De hecho se puede encontrar un medio en esta secuencia pues al pedirles a los estudiantes
medir ya sea el ancho o el largo o la cantidad de baldosas utilizadas para embaldosar ciertas
regiones del apartamento, ellos toman las medidas porque sabian cémo hacerlo, es decir, es un
conocimiento previo que estan utilizando para solucionar ciertas cuestiones que los llevara a un

nuevo concepto.

Por otro lado la secuencia corresponde a una situacion fundamental puesto que los estudiantes
se relacionan con nuevo conocimiento permitiéndoles explorar ideas y caracteristicas de este
conocimiento pero cabe recalcar que como esta es una secuencia de situaciones problema para
acercar a los estudiantes a un concepto no se obtendra una conceptualizacion de los procesos de

medida de longitudes y areas.



64

Pero con base al contrato didactico que establece en esta secuencia se puede afirmar que es
bajo pues no se obtuvo un 100% de participacion por parte de los estudiantes es decir no hubo
una retroalimentacion estudiante docente a partir de los informes de ensefianza, esto podria ser

porque la secuencia no fue de interés para todos los estudiantes.

Por lo anterior se sugiere una reconstruccion de la secuencia aplicada en este trabajo ya que al
revisar los resultados se puede observa que algunas preguntas requieren ser planteadas de otra

manera pues fueron de dificil comprension para los estudiantes como es el caso de las preguntas:

- Si una magnitud es una propiedad que se puede medir tales como la longitud y el &rea
¢Consideran que el ancho y el largo corresponden a una misma magnitud o a

magnitudes diferentes? ¢ Por qué?

- Si la longitud es una propiedad que permite comparar tamafios de segmentos
rectilineos (una dimension) y el area una propiedad que permite comparar superficies
cerradas en un plano (dos dimensiones) ¢a cuél de estas magnitudes corresponde el

ancho y el largo? ¢Por qué?

Por otro lado, se puede reducir el numero de preguntas ya que esta podria ser una de las
causas por la que algunos estudiantes no completaron toda la secuencia pues realizaron las

mediciones en el plano pero no contestaron a todas las preguntas.



65

CAPITULO 5: CONCLUSIONES

En este capitulo se presentan las conclusiones las cuales se describen desde el problema de
investigacion, los objetivos (generales y especificos), la articulacion de la teoria con el disefio y

la puesta en acto de la secuencia de situaciones problema.

Como se menciona en capitulos anteriores el proceso de medida es un concepto Util en la
sociedad que estd presente en actividades comerciales y de la vida cotidiana, pero presenta
dificultades al momento de ser ensefiados, es por ello se debe hacer uso de secuencias de
situaciones problema que son una herramienta que permiten articular el concepto con la realidad
y poder mostrarlo a los estudiantes el concepto de una manera diferente, pero estas secuencias de
situaciones problema con relacién a los objetivos de este trabajo no deben ser construidas a la
deriva, deben estar fundamentadas por teorias que permitan discernir un poco las dificultades y

organizarlas de acuerdo a las necesidades de los estudiantes.

En este trabajo se realiz6 el disefio de una secuencia de situaciones problema cuyo objetivo era
acercar a los estudiantes a los procesos de medidas de longitudes y areas, fundamentada a partir
de la teoria expuesta por Brousseau (2002) que permitié darle sentido a la secuencia al formular
preguntas que lograron articular las relaciones (objeto-magnitud, magnitud-nimero, objeto-
numero) a partir de las cuales los estudiantes debian reconocer la magnitud con la que estaban
trabajando (relacion objeto-magnitud), realizar mediciones (relacién magnitud-nimero) y a hacer
uso de estos dos procesos (relacion objeto-numero); por medio de la secuencia de situaciones

problema se pudo mostrar a los estudiantes una actividad cotidiana en la que intervenian los
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procesos de medida de longitudes y areas con la que se logré identificar algunos vacios o ideas
“erroneas” que presentan los estudiantes en relacion al concepto y que se expusieron en el

capitulo 4 en la parte dedicada al analisis de la secuencia.

Lo importante aqui es que las secuencias de situaciones problema no deben centrarse solo en
objetivos curriculares sino también relacionarse con las dificultades que se presentan en los
procesos de medidas y estar fundamentadas con teorias que estén disefiadas para llevarse a la
préactica. Ademas no basta con solo llevar la secuencia al aula de clases, se requiere también de
un andlisis de los resultados para poder validar la secuencia e identificar las ventajas y

desventajas de su uso, si se limita o no a los estudiantes al relacionarse con el concepto.

En este trabajo se realiz6 un pequefio analisis de la secuencia de situaciones problema a partir
de la TSD, en el que se observo que en la secuencia se utilizé un medio que permitié movilizar
conocimiento relacionado con los procesos de medidas de longitudes y areas, pero falt contrato
didactico pues la participacion por parte de los estudiantes no fue completa lo cual nos permite
deducir que la secuencia debe ser reformulada de tal manera que logre llegar a todos los

estudiantes.

En sintesis es necesario que un educador matematico busque mecanismos que contribuyan a
superar las dificultades relacionadas con el proceso de ensefianza y aprendizaje de los procesos
de medidas de longitudes y areas, que no se quede solo con lo que los libros de texto le
proporcionan si no que busque medios que permitan la retroalimentacion a partir de las

interacciones de los estudiantes con el conocimiento, disefiando o modificando propuestas de
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ensefianza que muestren a los estudiantes la importancia que tiene este concepto con la sociedad,
que este fundamentada a partir de nuevas teorias y ajustadas a sus necesidades, y que despues de

ser llevada a la practica poder analizarlas con objetivos claros.
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ANEXOS

ANEXO 1. ACTIVIDAD DE ENSENANZA

0 =

Colegio C: itario Técnico Industrial Universidad del valle
UNIDAD BOLIVARIANA Instituto de educacién y pedagogia

ACTIVIDAD
(REMODELANDO EL APARTAMENTO)

Angela desea remodelar su apartamento ahorrando lo que més pueda, para ello contrato al sefior Hernando
quien se encargara de realizar las respectivas medidas y cotizaciones para que Angela pueda tomar la mejor

opcién. La siguiente figura muestra el plano del apartamento de Angela:

ALCOBA Ppal ESTAR TV

SALA-COMEDOR

Tomado de: constructora Meléndez*

El Sefior Hernando le propone a Angela tres maneras para remodelar el drea compuesta por la alcoba
principal, la alcoba 2, el estar TV, la sala-comedor y la cocina. Ayudémosle a Angela a tomar la mejor opcién;
para ello utilizaremos el plano adjunto a este documento el cual esta a escala 1:45 del apartamento real.

! http://ciudadmelendez.com/proyectos/remansos/index.php/planos/plantas-arquitectonicas
1

Grupo No ___




Tomando las medidas

a) Lo primero que va a realizar el Sefior Hernando es tomar las mediciones ancho y largo que tiene la
alcoba principal, la alcoba 2, el estar TV, la sala-comedor y la cocina para ello utilizo un metro que es
un instrumento de medida. Siguiendo los mismos pasos del Sefior Hernando toma las medidas, ancho y
largo para las siguientes regiones: alcoba principal, la alcoba 2, el estar TV, la sala-comedor y la cocina
utilizando una de las unidades de medida presentadas a continuacidn, luego registralos en la tabla y
responde a las preguntas.

REGION ANCHO LARGO

alcoba principal

alcoba 2

estar TV

sala-comedor

cocina

- ¢Cudl fue la unidad de medida que seleccionaron? ¢Por qué?

- ¢Consideran que el procedimiento utilizado arroja un resultado exacto o aproximado? ¢Por qué?

- Si una magnitud es una propiedad que se puede medir tales como la longitud y el drea éConsideran que el
ancho y el largo corresponden a una misma magnitud o a magnitudes diferentes? é Por qué?

Grupo No ____




- Si la longitud es una propiedad que permite comparar tamafios de segmentos rectilineos (una dimension) y
el drea una propiedad que permite comparar superficies cerradas en un plano (dos dimensiones) éa cudl de
estas magnitudes corresponde el ancho y el largo? ¢Por qué? 1

b) Completa las siguientes tablas y luego contesta a las preguntas teniendo en cuenta la siguiente

informacién:

Como utilizaron una unidad arbitraria para tomar las medidas, es necesario convertirlas a una unidad

conocida, para ello utiliza una regla graduada y mide la unidad que utilizaste para tomar tus medidas que sera
tu factor de conversion, luego multiplica cada una de ellas por dicho valor para convertirlas a centimetros.

ANCHO

Medida
(unidad arbitraria)

Factor de
conversion

Medida
(en centimetros)

, Medida real aproximada

Centimetros

metros

alcoba principal

alcoba 2

estar TV

sala-comedor

cocina

LARGO

Medida
(unidad arbitraria)

Factor de
conversion

Medida
(en centimetros)

Medida real aproximada

Centimetros

metros

alcoba principal

alcoba 2

estar TV

sala-comedor

cocina

Grupo No




- ¢Cudl de las dos unidades de medidas (el centimetro o el metro) consideran mds apropiada para

representar el ancho y largo que tienen las regiones medidas? ¢Por qué?

Tres maneras para remodelar las regiones solicitadas

Después de haber tomado las respectivas medidas correspondientes al ancho y largo de ciertas regiones del
apartamento el Sefior Hernando le propone a Angela tres maneras para remodelar el 4rea solicitadas las
cuales aparecen a continuacion, pero para saber cudl es la mejor opcion debes resolver lo que se te pide en

cada una:

(a)Embaldosando con baldosas de 30x30

Determina la cantidad de baldosas que debe utilizar Angela para embaldosar el drea compuesta por la alcoba
principal, la alcoba 2, el estar TV, la sala-comedor y la cocina, utilizando la unidad de medida sefialacla mas
adelante y que corresponde a una baldosa 30x30 a la misma escala en la que estd disefiado el plano del

apartamento

[]

- Siuna baldosa cuesta $ 3.590 éCuénto tendrfa que pagar Angela por la cantidad de baldas que utilizaria?

- Si el 4rea de una baldosa 30x30 es 900 cm? (centimetros cuadrados) éCual es el drea compuesta por la

alcoba principal, la alcoba 2, el estar TV, la sala-comedor y la cocina?

Grupo No ____




- Sino tuviéramos la cantidad de baldosas que cubren la sala comedor pero si tenemos el anchoy el largo de
la sala comedor écémo se podria calcular el drea de la sala comedor? ¢Cémo serian estos dos resultados

(iguales o diferentes)?

(b)Embaldosando con baldosas de 60x60

Determina la cantidad de baldosas que debe utilizar Angela para embaldosar el drea compuesta por la alcoba
principal, la alcoba 2, el estar TV, la sala-comedor y la cocina, utilizando la unidad de medida sefialada mas
adelante y que corresponde a una baldosa 60x60 a la misma escala en la que estd disefiado el plano del

apartamento

- Siuna baldosa cuesta $ 5.590 ¢ Cudnto tendria que pagar Angela por la cantidad de baldas que utilizaria?

- Siel rea de una baldosa 60x60 es 3600 cm? éCuanto es el drea compuesta por la alcoba principal, la alcoba

2, el estar TV, la sala-comedor y la cocina?

- Al comparar el drea medida con la baldosa 30x30 y la medida con la baldosa 60x60 ¢Qué se puede afirmar

al respecto?

Grupo No ____




(c) Embaldosando con baldosas 30x30 para las alcobas y 60x60 para lo demas

Determina la cantidad de baldosas 30x30 necesarias para embaldosar las alcobas y la cantidad de baldosas

60x60 necesarias para embaldosar la regién restante.

- ¢Cuénto tendria que pagar Angela por la cantidad de baldas que utilizaria?

- ¢Cudl de las tres opciones es mas econémica para Angela? épor qué?

- ¢éCudl es el drea en metros cuadrados de la region que se desea embaldosar?

GrupoNo ____







ANEXO 2. RESULTADOS DE LA ACTIVIDAD DE ENSENANZA

Tomando las medidas

¢ Cuél fue la unidad de medida que utilizaron? ;Por qué?

G 1 Utilizamos la medida de 1,34

G2 La pequefia porque es la mejor para resolver, ademéas también dos de 0,67 cm da igual a 1,34 cm
G3: 1,34 cm porque seria mas facil y rapido medir el plano

G 4: Larallade 1,34 cm

Gb5: La unidad de medida que seleccionamos fue la larga porque uno puede terminar rapido

G 6: [Sin responder]

G7: La unidad de medida que seleccionamos fue la larga porque acabamos mas rapido

G 8: La unidad que utilizamos fue la pequefia porque es la mas apropiada

Go9: [Sin responder]

G 10: | Launidad de medida que seleccionamos fue la larga

Tomando las medidas

¢ Consideran que el procedimiento utilizado arroja un resultado exacto o aproximado? ;Por qué?

G1: Si porque las medidas dan los cuadritos, dan algo correcto

G2 Si porque hay una manera exacta de saber mejor con la regla

G 3: No pues porgue en unas habitaciones no daba lo exacto porque algunas veces sobraba espacio.
G 4. si da exacto porque no sobra cuadro

Gb5: Si es aproximado porque fue medido

G 6: [Sin responder]

G7: Si fue aproximada porque fue medido

G 8: Aproximada porgue no tenemos una regla para ver los centimetros o milimetros exactos

Go9: [Sin responder]

G 10: | Si es aproximado fue medida

Tomando las medidas

Si una magnitud es una propiedad que se puede medir tales como la longitud y el area
¢Consideran que el ancho y el largo corresponden a una misma magnitud o a magnitudes
diferentes? ;Por qué?

G1 No son iguales porgue en el ancho la alcoba Ppal. es 5; la alcoba 2 es 4,5 y el estar TV 4,5 sala
comedor 8,5y 6,5 la cocina y en el largo todas dan 5,5 menos en la cocina que es 4,0

G 2: No es lo mismo porque hay mas baldosas de ancho

G3: Si son diferentes porque las regiones no son del mismo tamafio

G 4: No porque no da igual el largo y el ancho

G5: Son magnitudes diferentes porque no miden lo mismo

G 6: [Sin responder]

G7: No es lo mismo porque no tienen la misma cantidad

G 8: Son diferentes porque en la sala-comedor el ancho es 15,5y el largo 7,5

G9: [Sin responder]

G 10: | [Sin responder]




Tomando las medidas

- Si la longitud es una propiedad que permite comparar tamafios de segmentos rectilineos (una
dimension) y el area una propiedad que permite comparar superficies cerradas en un plano (dos
dimensiones) ¢a cual de estas magnitudes corresponde el ancho y el largo? ;Por qué?

G 1 Segmentos rectilineos porque entonces no hubiera un linea que separara la sala
G 2: La longitud porque es la que esté bien y se puede medir exacto

G3: Longitud porque las medidas fueron abiertas y no cerradas

G 4. Necesitamos una longitud

Gb5: Pertenece a la longitud porque es una linea recta

G 6: [Sin responder]

G7: Pertenece a la longitud porque es en recta

G 8: Es segmentos rectilineos porque si fuera superficie cerradas no habria algo que los separara

Go9: [Sin responder]

G 10: | [Sin responder]

Tomando las medidas

¢Cual de las dos unidades de medidas (el centimetro o el metro) consideran mas apropiada para
representar el ancho y largo que tienen las regiones medidas? ¢ Por qué?

Gl La mas apropiada es en metros porque es mas grande y se gasta menos

G 2: El centimetro porque el centimetro mide cosas pequefias

G3: El centimetro porque el centimetro es la medida mas apropiada para medir las regiones en
cambio en metros es muy dificil

G 4. Largo

Gb5: El metro porque es la mas aproximada

G 6: [Sin responder]

G7: El metro porque los centimetros son muy corticos y los metros son mas largos

G 8: Metro porque da el area exacta

Go9: [Sin responder]

G 10: | [Sin responder]

Tres maneras para remodelar el apartamento
(Embaldosando con baldosas 30x30)

- Si una baldosa cuesta $ 3.590 ;Cuanto tendria que pagar Angela por la cantidad de baldas que
utilizaria?

G 1 Tiene que pagar 2°150.410 entre todas las baldosas

G2 1°870.390

G3: 344.640

G 4. 2'320.182

G5: Angela tendra que pagar 1°913.470

G 6: [Sin responder]

G 7: | Angela tendra que pagar 2°462.740

G8: | Angela gastaria 1'698.070

Go9: [Sin responder]




| G10: | [Sin responder]

Tres maneras para remodelar el apartamento
(Embaldosando con baldosas 30x30)

Si el area de una baldosa 30x30 es 900 cm? (centimetros cuadrados) ¢Cual es el 4rea compuesta
por la alcoba principal, la alcoba 2, el estar TV, la sala-comedor y la cocina?

Gl 539.100 cm?” es el &rea compuesta

G2: | 468.900 cm®

G3: La alcoba principal estd compuesta por 81000, la alcoba 2 esta compuesta por 72000, el estar TV
estad compuesta por 72000, la sala comedor esta compuesta por 122400 la cocina esta compuesta
por 80400

G 4. Es longitud

G5: El 4rea compuesto es 479.700

G 6: [Sin responder]

G7: El area compuesta es de 2°216.466

G8: | Elareaes425.700 cm?

Go9: [Sin responder]

G 10: | [Sin responder]

Tres maneras para remodelar el apartamento
(Embaldosando con baldosas 30x30)

- Si no tuviéramos la cantidad de baldosas que cubren la sala comedor pero si tenemos el ancho
y el largo de la sala comedor ¢cdémo se podria calcular el area de la sala comedor? ; Como
serian estos dos resultados (iguales o diferentes)?

G 1 Se calcula multiplican entre el ancho y el largo y seria igual

G 2: Se haria multiplicando

G3: Diferentes porque el ancho es mas grande que el largo

G4 Con reglay seria igual

Gb5: Se podria calcular por los milimetros y los metros y podrian ser iguales
G 6: [Sin responder]

GT: Se podria medir milimetros y la cantidad seria diferente

G8: Se calcula haciendo una multiplicacion entre el ancho y el largo

G9: [Sin responder]

G 10: | [Sin responder]




Tres maneras para remodelar el apartamento
(Embaldosando con baldosas 60x60)

Si una baldosa cuesta $ 5.590 ;Cuanto tendria que pagar Angela por la cantidad de baldas que

utilizaria?

G1: Angela tiene que pagar 307.450 por la cantidad de baldosas
G 2: 749.060

G 3: 681.980

G 4. 1°136.450

Gb5: Angela tiene que pagar 299.065

G 6: Tiene que pagar 673.390 por embaldosar
G7: Angela tendra que pagar 743.470

G 8: 609.310 es lo que Angela debe pagar
G9: [Sin responder]

G 10: | [Sin responder]

Tres maneras para remodelar el apartamento
(Embaldosando con baldosas 60x60)

- Si el 4rea de una baldosa 60x60 es 3600 cm” ;Cuénto es el area compuesta por la alcoba
principal, la alcoba 2, el estar TV, la sala-comedor y la cocina?

Gl El &rea compuesta por 198.000 entre la alcoba Ppal., la alcoba 2, el estar TV, la sala-comedor y
la cocina

G2: |482.400cm’

G3: Alcoba principal 90000, alcoba 2 72000, cocina 86400 sala comedor 1224000

G 4: 1°383.000

G5: El 4rea compuesta es 1°076.634

G 6: [Sin responder]

G7: el area compuesta es de 2°676.492

G 8: | El area de toda la casa es 507.600 cm®

Go9: [Sin responder]

G 10: | [Sin responder]




Tres maneras para remodelar el apartamento
(Embaldosando con baldosas 60x60)

- Al comparar el area medida con la baldosa 30x30 y la medida con la baldosa 60x60 ¢Qué se
puede afirmar al respecto?

G 1 Son diferente porque 60x60 son mas grande y se gasta menos plata

G 2: Son casi iguales

G3: Que ella pasa lo mismo con lo mismo con la baldosa de 30x30 y 60x60

G 4. Que no es igual uno es mas grande y otras mas pequefas

Gb5: Que la baldosa 30x30 es méas pequefia que la baldosa 60x60

G 6: [Sin responder]

GT7: Que la baldosa 60x60 es méas grande que la de 30x30 porque en una baldosa grande caben 4
cuadritos de los de 30x30

G8: Que una ocupa menos espacio que la otra y una es mas econdémica Osea que son totalmente
diferentes

Go9: [Sin responder]

G 10: | [Sin responder]

Tres maneras para remodelar el apartamento
(Embaldosando con baldosas 30x30 para las alcobas y 60x60 para lo demas)

¢Cuéanto tendria que pagar Angela por la cantidad de baldas que utilizaria

G 1 Tendria que pagar 1°168.310

G 2: 646.100 + 469.560 = 1°115.560

G 3: 3°016.550

G 4: 30x30=1"300.800 y 60x60= 3°308.800
Gb5: Tendria que pagar 247

G 6: [Sin responder]

G 7: | Angela tendria que pagar 313

G 8: | Angela pagaria 1°141.760

G9: [Sin responder]

G 10: | [Sin responder]

Tres maneras para remodelar el apartamento
(Embaldosando con baldosas 30x30 para las alcobas y 60x60 para lo demas)

¢Cual de las tres opciones es mas econdmica para Angela? ;Por qué?

G 1 El 60x60 porque se gastaria menos plata por que las baldosas son mas grandes

G2 La mas apropiada es la de 60x60

G3: Pues es mejor las baldosas 60x60 porque disminuiria el precio por comprar pocos, en cambio
las30x30 se tendrian que comprar muchas méas por su tamarfio

G 4 Es que todas las baldosas sean 60x60 porque son grandes

Gb5: La mas econdmica es la baldosa 60x60 porque es mas barata y grande

G 6: [Sin responder]

G7: La méas econdmica es la baldosa 60x60 porque ocupa mas espacio y no tendria que pagar tanto

G 8: La més econdmica es la baldosa grande ya que solo pagaria 609.310

G9: [Sin responder]




G 10: | [Sin responder]

Tres maneras para remodelar el apartamento
(Embaldosando con baldosas 30x30 para las alcobas y 60x60 para lo demas)

¢Cual es el area en metros cuadrados de la region que se desea embaldosar?

G1: El area es de 281°514.366

G 2: La de 60x60 porgue es la que es igual a 482.400

G3: 200°359.413

G 4. Es 60x60 por el area

G5: El area es 3'523.365,18

G 6: [Sin responder]

GT7: El drea es 4°763.277,9

G 8: El area es 727.325,1609

Go9: [Sin responder]

G 10: | [Sin responder]




ANEXO 3. PLANOS MEDIDOS POR LOS ESTUDIANTES
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