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INTRODUCCION

A continuacion se presenta un informe, el cual fue desarrollado en el marco de la pasantia
realizada en el IDIPRON, en el proyecto madres; dicho informe abarca una sintesis del
trabajo desarrollado durante un semestre con las estudiantes del proyecto, en una serie de
sesiones de clase de ensefianza-aprendizaje de las matematicas a madres en condicion de
vulnerabilidad para los grados sexto y octavo.

El presente informe estd dividido en tres capitulos principalmente, en los cuales se
describen aspectos relevantes de la pasantia en su gestion, aplicacion y conclusion.
Inicialmente, el primer capitulo se refiere a la informacion general de la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas y el IDIPRON asi como el acuerdo al que se someten las
partes y el pasante, teniendo en cuenta varias responsabilidades que adquiere cada uno de
los participes del acuerdo. Seguidamente, se realiza una breve descripcion de la poblacion
junto con los objetivos que se desarrollan en el marco de la pasantia y la justificacion que
resalta la importancia de ejecutar el presente informe.

A continuacidn, se destaca el segundo capitulo en el que se plantea un marco tedrico
dividido en: marco legal, marco matematico, marco didactico y marco metodologico, el
cual se plante6 como base para lograr el mayor alcance de los objetivos propuestos y como
complemento durante las acciones que se desarrollaron de manera practica en la pasantia.

El tercer capitulo aborda el plan de accion de la pasantia, mostrando los resultados que se
obtuvieron con las estudiantes en IDIPRON, el respectivo analisis de los mismos, junto con
un andalisis mas general de cada curso; los cuales permitieron a su vez establecer varias
conclusiones del trabajo propuesto, contrastando una evaluacion y cumplimiento de los
objetivos propuestos desde un comienzo en el plan de trabajo, para finalizar con una
reflexion en cuanto a todo el informe y como este impacta en el proceso formativo de las
estudiantes de IDIPRON y el pasante.



CAPITULO I: DESCRIPCION DEL CONVENIO

En este capitulo se presenta la informacion general del acuerdo de voluntades realizado
entre la Licenciatura en Educacién Basica con Enfasis en Matematicas y el Instituto
Distrital para la Proteccion de la Nifiez y la Juventud (IDIPRON); posteriormente se
presenta una descripcion general de las instituciones que hacen parte del convenio y por
ultimo los propositos de la pasantia.

DESCRIPCION DEL ACUERDO DE VOLUNTADES

Para llevar a cabo la pasantia se establece un acuerdo de voluntades entre la Licenciatura en
Educacion Basica con Enfasis en Matematicas y el IDIPRON. Este acuerdo se establece,
para desarrollar una pasantia, entre el coordinador de la licenciatura y el administrador del
proyecto madres del IDIPRON, con el fin de concertar los diferentes propositos y
responsabilidades a desarrollan en la misma.

La pasantia es contemplada como modalidad de trabajo de grado y estd enmarcada dentro
de la normatividad existente en la Universidad Distrital, a continuacion se presentan apartes
de documentos vigentes en el momento:

“la pasantia es una modalidad de trabajo de grado que realiza el estudiante en una
entidad, nacional o internacional, (entiéndase: empresa, organizacion, comunidad,
institucion publica o privada, organismo especializado en regiones o localidades o
dependencia de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas), asumiendo el
cardcter de practica social, cultural, empresarial o de introduccion a su quehacer
profesional, mediante la elaboracion de un trabajo teorico-practico, relacionado
con el area de conocimiento, del proyecto curricular en el cual esta inscrito”.

(Acuerdo 038 de 2015).

Para el desarrollo de la pasantia, las instituciones involucradas, Idipron y la Universidad
Distrital- LEBEM-, adquieren unos compromisos que se evidencian en los acuerdos de
voluntades.

ACUERDO DE VOLUNTADES UNIVERSIDAD DISTRITAL E IDIPRON



ACUERDO DE VOLUNTADES
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Acuerdo Voluntades entre:

Li iatura en E ion Basica con Enfasis en Matematicas de la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas y el Instituto Distrital para la Proteccion de la
Nifiez y la Juventud para el desarrollo de pasantias de estudiantes de la
Licenciatura en Educacién Basica con Enfasis en Matematicas

Pedro Rocha Salamanca coordinador del Proyecto Curricular de Licenciatura en
Educacion Basica con Enfasis en matematicas, adscrito a la Facultad de Ciencias y
Educacién de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Institucion de Educacion
Superior de caracter pL’:BIico de la ciudad de Bogotd y Luis Vicente Bermudez
coordinador apoyo Pedagégico Proyecto Madres del Instituto Distrital para la Proteccion
de la Nifiez y la Juventud, , se reunieron para establecer un acuerdo de voluntades que

tiene como propositos:

s Establecer y fortalecer un acuerdo de pasantia entre la Licenciatura en
Educacion Basica con Enfasis en Matematicas ~LEBEM- y el Instituto Distrital
para la Proteccion de la Ninez y la Juventud “IDIPRON’", en el que estudiantes
para profesor de mateméticas de LEBEM, aporten a la formacién matematica
dentro del proceso académico denominado; Proyecto Madres, bajo las
crientaciones de la educacion matematica y la educacién inclusiva.

« Continuar con la formacién profesional de los estudiantes pasantes de la
LEBEM, en aspectos relacionados con el -apoyo a poblacién en condicion de
vulnerabilidad en espacios de formacion, estrategias curriculares y pedagogicas.

» Plantear reflexiones pedagégicas y didacticas con los pasantes, sobre el aporte
de la educacién matematica a la diversidad y la inclusion de la poblacién en
condicion de vulnerabilidad.

s Propender por una formacién integral del estudiante para profesor de

matematicas.

conocimiento”, en consecuencia se establece que los pasantes desarrollen un trabajo
tedrico-practico, que tendra una duracién minima de 384 horas, en un tiempo no mayor a
seis (6) meses, que involucre las siguientes actividades:

« Acomparniamiento en el aula,que consiste en el apoyo que el pasante realiza a
I@s estudiantes en condicién de vulnerabilidad en el campo de las
matematicas, en concordancia con los horarios establecidos por el Instituto
Distrital para la Proteccion de la Nifiez y la Juventud.

« Apoyo extraescolar, que consiste en apoyar a la poblacién en condicion de
vulnerabilidad, mediante el disefio de_estrategias y actividades didacticas, con
las que se explique, refuerce o aclare, algin tema relacionade o que sea base
en el campo de estudio de las matematicas.

« Adaptacion de recursos, consistente en la adecuacion, adaptacion, madificacion
de materiales y recursos didacticos para la comprensién de los objetos de la
matematica escolar, necesarios tanto en el acompafiamiento en el aula como

en el apoyo extraescolar.

Las partes acuerdan que:
1. El informe de pasantia se elaborara en relacion con los tres tipos de actividades
anteriormente descritas.
2. Las responsabilidades asignadas al Proyecto Curricular LEBEM son:
» Hacer convocatoria publica para estudiantes activos del Proyecto Curricular
que hayan cursado como minimo el 80% de los créditos.
» Asignar un profesor del Proyecto Curricular come director de la pasantia.



« Brindar herramientas a los pasantes para la atencién a la poblacion en
condiciones de vulnerabilidad desde espacios de formacién, como electivas
y précticas pedagégicas.

« El director de la pasantia crientara al estudiante en relacién con aspectos
didacticos, pedagbgicos y conceptuales propios de la educacion
matematica.

« El Proyecto Curricular asignara un profesor evaluador

3. Las responsabilidades asignadas a el Inshtutt_) Distrital para la Proteccion de la
Nifiez y la Juventud son:

« Designar un profesional de la Institucion “encargado de acompafiar el
desarrollo de la pasantia” y de evaluar el desemperio de fos pasantes
(articulo 3, paragrafo sexto del Acuerdo 031 de 2014)

« Realizar el proceso de formacién de los pasantes, que tiene que ver con la
atencién a los estudiantes en condicién de vulnerabilidad.

« Asegurar el acompafiamiento, los espacios fisicos y tiempos del desarrollo
de la pasantia,

« Garantizar un tiempo de 384 horas que deben ser desarrolladas durante el
periodo academico y en un plazo no superior a un semestre.

« Informar al director de la pasantia, de manera oportuna algun tipo de
irregularidad que se presente en ésta.

« Certificar a los pasantes el tiempo y culminacién de la pasantia e informar

sobre su desempefio.

4. La continuidad del presente Acuerdo de Voluntades se dard hasta en tanto
algunas de las dos partes manifieste su intencion de suspenderio.

En constancia de lo anterior firman:

4 \ -
Eree i ——i
Pedro Rocha Salamanca Luig’Vicente Bermudez

Coordinador del Proyecto Curricular Administrador proyecto 724
de Licenciatura en Educacién Basica Proyecto Madres
con Enfasis en matematicas IDIPRON

DESCRIPCION DE LAS INSTITUCIONES PROPUESTAS EN EL CONVENIO

A continuacion se hace una descripcion general de las instituciones participantes en el
marco del Acuerdo de Voluntades en el cual se desarroll6 la pasantia.

UNIVERSIDAD DISTRITAL FRANCISCO JOSE DE CALDAS'

La Universidad Distrital Francisco José de Caldas es la institucion de Educacion Superior
del Distrito Capital de Bogotd fundada en el afio 1948, tiene como mision la
democratizacion del acceso al conocimiento para garantizar, entre otras cosas, el derecho
social a una educacion superior con criterio de excelencia, para contribuir al progreso de la
ciudad.

El proyecto curricular de LEBEM, tiene como uno de sus propositos la formacion de
docentes investigadores de su practica docente para la transformacion y actualizacion

! Tomado de http:/licmatematicas.udistrital.edu.co:8080/investigacion el dia 12/04/2016
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permanente de la misma. Por tanto, tiene espacios académicos especificos dentro del plan
de estudios que se centran en este objetivo; entre ellos, el eje de contextos profesionales:

“Apoya los propositos de formacion en investigacion, en sus diferentes espacios de
formacion, a partir de generar en sus diversas tematicas una relacion directa con los
espacios educativos y sociales. A través de actividades prdcticas, en las que se utiliza la
observacion, la entrevista, la encuesta, la elaboracion de fichas bibliograficas, elaboracion
de ensayos y muchas otras estrategias”.

En este sentido, la Universidad Distrital y en particular el proyecto curricular de
Licenciatura en Educacion Baésica con Enfasis en Matematicas (LEBEM), ofrece a sus
estudiantes espacios de formacion situados en el eje de contextos, los cuales permiten
identificar ciertos aspectos fundamentales que pueden presentarse en las aulas de clase, asi
como el reconocimiento de la poblacion y la inclusion de todo tipo al aula, logrando un
mayor alcance de la educacion y creando espacios donde se forme al estudiante
desarrollando su pensamiento matematico desde un carécter social que permita un progreso
en la persona y en la sociedad.

INSTITUTO DISTRITAL PARA LA PROTECCION DE LA NINEZ Y LA JUVENTUD
(IDIPRON)?

El Instituto Distrital para la Proteccion de la Nifiez y la Juventud, es una Entidad de
naturaleza publica descentralizada, con personeria juridica y autonomia administrativa.
Creada mediante el Acuerdo No. 80 de 1967 del Concejo de Bogotd y que funciona desde
1970. Con la expedicién del Acuerdo 257 de 2006 sobre reforma administrativa, el
IDIPRON conforma con la SDIS, el Sector de Integracién Social

Desde un proyecto pedagdgico de inclusion social el IDIPRON tiene como mision,
promover la garantia del goce efectivo de los derechos de nifios, nifas, adolescentes y
jovenes con dignidad humana, respeto por la pluralidad, la diversidad y la libertad, en un
marco de progresividad priorizando las acciones de politica publica en aquellos en alto
grado de vulnerabilidad social.

Por lo anterior, es evidente que esta institucion garantiza el acceso a la educacion de
poblacion vulnerable, en especifico de las madres en condicién de vulnerabilidad, y
conjuntamente con procesos educativos se trabaja buscando el mejoramiento de la calidad
de vida de las estudiantes. Con el convenio establecido con la Universidad Distrital, se
reconoce el interés de la institucion por mantenerse en su principio de seguir proyectandose
como un lugar que permite una educacion significativa para estudiantes en condicion de

> Tomado de http://www.idipron.gov.co/ el dia 12/04/2016
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vulnerabilidad, brindando espacios adecuados y formando personal para dar un trato
equitativo y oportuno a la comunidad estudiantil.

DESCRIPCION DE LA POBLACION

La poblacion presente en el proyecto madres de IDIPRON, consta de mujeres madres de
familia en condicion de vulnerabilidad entre edades de 14 hasta 60 afios. Cada pasante tenia
asignado uno (o varios) cursos en los cuales deberia desarrollar la clase de matematicas
atendiendo a las necesidades y conocimientos especificos de cada grupo de estudiantes. En
particular al pasante David Clavijo le fueron asignados los cursos de grado sexto y octavo.
Cada curso tenia cierta cantidad de estudiantes, aunque esta cantidad no se mantenia
durante todas las clases ya que algunas veces asistian mas o menos estudiantes.

En el grado sexto comenzaron el proceso 13 estudiantes y finalizaron el proceso 13
estudiantes. Cabe resaltar que no todas las que iniciaron de igual forma terminaron.

En el grado octavo comenzaron el proceso 9 estudiantes y finalizaron el proceso 10
estudiantes. Cabe resaltar que no todas las que iniciaron de igual forma terminaron.

OBJETIVOS DE LA PASANTIA

GENERAL

Propiciar desde la formacion matematica un espacio de ensefianza-aprendizaje para mujeres
adultas en condicion de vulnerabilidad en el IDIPRON pertenecientes a los grados sexto y
octavo respectivamente.

ESPECIFICOS

e Crear una secuencia de actividades que permita una mayor comprension de los
conceptos matematicos.

e Generar un espacio en el cual las estudiantes aprendan matematicas y que dicho
aprendizaje las estimule para la vida.

e Reflexionar frente a la formacion como profesor desde el aporte que hace la
educacion matematica a la inclusion de la poblacion vulnerable.

e (Complementar la formacion del estudiante para profesor de matematicas a partir de
la relacion con poblacion vulnerable.



JUSTIFICACION

La ensefianza, sea cual sea el espacio en el que se desarrolle, debe estar guiada por
situaciones didacticas que permitan al estudiante alcanzar de manera significativa los
objetivos propuestos en los estdndares curriculares, ademas que cada situacion debe tener
una intencionalidad; el docente como formador ha de planear de la mejor manera dichas
situaciones didacticas, teniendo en cuenta que cada poblacion es diferente y que debe (en lo
posible) satisfacer las necesidades conceptuales de cada estudiante; lo que a su vez ayudara
en la formacion del docente, en este caso estudiante para profesor de matematicas.

De esta manera, se puede determinar la importancia que adquieren todos los espacios en los
cuales el profesor desarrolla su practica docente, pues cada uno le aporta experiencia de
diferentes maneras, lo cual a su vez permitird encontrar y suplir falencias para que a futuro
se cometan menos errores y se consigan los objetivos de manera superior.

A partir de lo anterior, esta pasantia permite que el profesor complemente su formacion
docente por medio de un espacio en el cual se enfrenta a una poblacion diferente a la
cotidiana, dicha poblacion hace referencia a mujeres adultas en condiciéon de
vulnerabilidad, que han tenido una vida dificil pero que buscan a pesar de todo concluir su
formacion académica en el bachillerato. De este modo, se puede observar la importancia de
realizar la pasantia, pues se pretende fomentar la educacion sin importar las condiciones en
las que vive la persona, lo cual debe ser uno de los puntos primordiales al momento de
ensenar.

Por otra parte, la condicion de vulnerabilidad de las estudiantes permite que el profesor
adecue su ensefianza a dicho contexto, entendiendo que mas que el aprendizaje de las
matematicas se pretende fomentar un mejor pensamiento que tienen las estudiantes sobre si
mismas y ayudando a que su autoestima crezca y se desarrollen como personas de bien;
otro de los objetivos de la educacion en general, ya que se debe generar un poco de
conciencia, para obtener un mayor triunfo en el contexto social al que se enfrentaran luego
de terminar la educacion basica y media.



CAPITULO II: MARCO TEORICO

MARCO LEGAL

Para comenzar, dentro de la Ley General de Educacion se plantea que la educacion cumple
una funcion social acorde con las necesidades e intereses de las personas, de la familia y de
la sociedad (MEN, 1994), de este modo, la educacion para las mujeres del proyecto
“mujeres para la vida”, debe ir encaminado hacia la construccion de una propuesta de
trabajo en términos de su contexto, sus necesidades, y su diario vivir.

Dentro de la politica publica de la Secretaria de Educacion de Bogota, se encuentra la
educacion incluyente, en la cual se plantea el enfoque diferencial que se enmarca en una
perspectiva de derechos humanos y es lo que permite la construccion de modelos
pedagbgicos sin exclusiones, donde la diversidad es entendida como un elemento que
contribuye y enriquece los procesos de ensenanza-aprendizaje. Este tipo de escuela busca
mejorar las condiciones de acceso y permanencia en el sistema educativo. (SED, 2014).

En este sentido se encuentran dos programas dentro de la educacion inclusiva en los cuales
se recoge la poblacion con la cual se desarrolla la pasantia, por un lado el programa “volver
a la escuela” y por otro lado “la educacion para adultos”; en el primero su objetivo es
incluir a la poblacion en el sistema educativo, por tal motivo busca crear metodologias de
nivelacion para los estudiantes como lo es la aceleracion de la primaria y la secundaria y
modelos flexibles con el fin de disminuir la desercion y dinamizar el flujo escolar. En
segundo se encuentra “la educacion para adultos”, este busca mejorar los procesos
educativos mediante modelos flexibles y en diversos horarios, certificarlos de sus estudios
buscando como fin posibilitarlos en mejorar sus condiciones laborales (SED, 2014).

Por otra parte, para la pasantia se realiz6 una secuencia de actividades para desarrollar el
pensamiento matematico con las estudiantes de grado sexto y octavo, pero dicha secuencia
es diferente de una que se aplicaria en una institucion educativa, teniendo en cuenta que las
poblaciones son diferentes y que se busca atender el contexto y las necesidades especificas
del diario vivir. De esta manera, se ha realizado un proceso de ensefianza-aprendizaje de las
matematicas, no obstante, sin ejercer presion para avanzar sino siguiendo el ritmo de
trabajo de las estudiantes, ya que la finalidad era lograr en ellas un excelente aprendizaje de
al menos un concepto matematico, y siguiendo esta idea se desarrolld la secuencia de
actividades.

En este sentido, se tiene en cuenta lo definido en los estandares curriculares para los grados
sexto y octavo pero adecuado a las necesidades de las estudiantes del IDIPRON, de modo
que los estandares que se abarcaron en la pasantia fueron:



e Para el grado sexto, “Utilizo numeros racionales, en sus distintas expresiones

(fracciones, razones, decimales o porcentajes) para resolver problemas en contextos
de medida.” (MEN, 2006)

e Para el grado octavo, “Utilizo métodos informales (ensayo y error,
complementacion) en la solucioén de ecuaciones.” (MEN, 2006)

“Resuelvo problemas y simplifico calculos usando propiedades y relaciones de los
numeros reales y de las relaciones y operaciones entre ellos.” (MEN, 2006)

Como ya fue aclarado antes, los estandares que se tomaron en cuenta fueron adecuados al
contexto de las estudiantes, y por eso, en el grado sexto se trabajo el concepto de niimero
racional pero solo desde su expresion como fraccion (mas especificamente como parte-
todo); no obstante, desde esta interpretacion de la fraccion, se abarcd una secuencia para
generar el aprendizaje y fortalecer el mismo a partir de la representacion grafica y la
representacion numérica, llegando a realizar las operaciones basicas de suma, resta y
multiplicacion de manera grafica y finalizando con el algoritmo para operar fracciones.
Mas adelante se evidenciara de manera mas especifica dicha secuencia.

Para el grado octavo, se aplicaron actividades en las cuales las estudiantes pudieran
identificar propiedades y relaciones pero no de los numeros reales, sino de los numeros
enteros y por medio de estas lograran resolver algunas ecuaciones empleando el inverso
aditivo y/o multiplicativo para terminar factorizando expresiones algebraicas. Mas adelante
se muestran dichas actividades.

MARCO MATEMATICO Y DIDACTICO

Por otra parte y teniendo en cuenta que la pasantia fue desarrollada en dos cursos
diferentes, hay que englobar los conceptos matematicos que se dedicaron a los dos cursos
(sexto y octavo).

Primero para el grado sexto, hay que considerar que el objeto matematico con el que se
llevo a cabo la secuencia de actividades fue la fraccion, y en especifico la interpretacion de
esta como parte-todo, a continuacion se esbozan los diferentes referentes matematicos que
se tienen en cuenta para ello.

Segin los estandares curriculares, los estudiantes al finalizar el grado séptimo deben
identificar y comprender los nimeros racionales en diferentes contextos; sin embargo, este
conjunto de nimeros no es presentado a ellos como tal, es decir, no se evidencia de manera
abstracta como un concepto matematico descontextualizado el cual es de dificil
interpretacion. Pese a esto, es preciso que el docente si conozca el concepto para poder
ensefiarlo de manera eficaz.



En ese sentido, los numeros racionales surgieron en la antigiiedad debido a la necesidad de
realizar mediciones mds precisas, las cuales no se lograban empleando solamente los
nimeros naturales aunque a estos era posible hacerle pequenas divisiones las cuales eran
menores que la unidad; de esta manera se amplio el concepto de nimero natural (Flores,
2008).

El conjunto de numeros racionales considerado a partir de la construccidon axiomatica
(desde la teoria de conjuntos), los determina como una extension de los nimeros enteros en
los cuales es posible resolver todas las ecuaciones de la forma ax + b = c, esto se hace
indispensable puesto que tomando solo el conjunto de los numeros enteros se pueden
realizar las operaciones de suma, resta y multiplicacion dando por hecho que el resultado de
dicha operacion resultara siendo un elemento perteneciente a los nimeros enteros, pero esto
no sucede con la divisién y por tanto se requiere extender el conjunto de los niimeros
enteros.

De manera formal, los nimeros racionales se definen como parejas de numeros enteros con
la convencion de que dos parejas (a,b) y (¢,d) con b # 0 y d # 0 representan un mismo
numero racional si ad = bc donde ad y bc significan el producto entre los enteros a,d y

. y . . g o a c . ’
b, c respectivamente. En términos de dos fracciones se puede escribir como S =8y solo

si ad = bc. De esta manera se puede afirmar que existen infinitas fracciones que

. , . . ax X
representan un mismo nimero racional puesto que estas pueden ser escritas como il

siendo a cualquier nimero que pertenezca al conjunto de los niimeros enteros exceptuando
el 0, ya que se cumple que axy = ayx y por la propiedad conmutativa del producto
resultan siendo fracciones equivalentes. Por tanto para generalizar el conjunto de los
nimeros racionales se puede decir que es:

Q={a/bla,b€Z,b+0 Amcd(a;b) =1}

Para continuar con el concepto de fraccion, hay que profundizar en la interpretacion como
parte-todo que fue la desarrollada en la pasantia. Para ello se tendrd en cuenta en un
comienzo lo descrito por Llinares y Sanchez respecto a la fraccion, los autores expresan
que “los fraccionarios se empiezan a trabajar implicitamente desde los primeros niveles de
educacion, y en el hogar, asi sea de forma indirecta, pues el hecho de pedir a los nifios
paseme Y taza de agua, falta Y% para las 2pm, va % tiempo del partido, etc. Mas sin
embargo en la escuela los fraccionarios pueden llegar a enseiiarse como una expresion
que indica no poder efectuarse.” (Llinares & Sanchez, 1997). En este sentido, el concepto
de fraccion se trabaja desde diferentes contextos cotidianos al estudiante; sin embargo,
dicho concepto es usado estrictamente de manera espacial, es decir, de manera continua y
no de modo discreto.

(Llinares & Sanchez, 1997) también expresan que la interpretacion de la fraccion como
parte-todo es la de mayor comprension para los nifios; esto genera una mayor facilidad al



momento de la ensefianza-aprendizaje del concepto debido a que al trabajar con mujeres
adolescentes y adultas, ellas han tenido un mayor contacto con la fracciéon en distintos
contextos e incluso la han sabido usar de manera intuitiva.

Siguiendo con lo descrito por Llinares y Sanchez, las interpretaciones de la fraccion pueden
ser vistas en diversas situaciones de la vida cotidiana. En ese sentido, (Leon, 2011) presenta
un esquema que permite identificar mejor las clasificaciones de la fraccion por medio de
diversos estudios:

Situaciones de reparto, Reparto equitativo

Reparto proporcional

<

Situaciones de transformacion

Uso de fracciones y razones

Situaciones de divisién no entera

En relacion con el esquema presentado, se tendra en cuenta la “particion de un todo” la cual
consiste en “tomar un todo (que puede estar constituido por uno o mds objetos) se divide
en partes iguales y se toman o consideran algunas de esas partes.” (Leon, 2011).
Asimismo y complementando lo que presenta Ledn, Llinares & Sanchez describen la
relacién parte-todo como una situaciéon en la cual un todo (que puede ser continuo o
discreto) se divide en partes congruentes; en este caso, la fraccion describe una relacion que
existe entre el nimero de partes y el total de partes o “todo”, el cual representa la unidad.

A su vez, es importante que el estudiante desarrolle ciertas habilidades para obtener un
dominio significativo de la fraccidon como parte-todo, una de ellas es poder comprender que
“distintas relaciones parte-todo pueden expresar la misma parte de un objeto total. En este
caso las relaciones se refieren al mismo objeto fisico, y por ello se dicen equivalentes.”
(Llinares & Séanchez, 1997).

Por otro lado debe expresarse la importancia de las representaciones de la fraccion.
Primeramente, cabe destacar que en matematicas, los conceptos deben ser necesariamente
representados de algin modo, esto con el fin de facilitar su ensehanza-aprendizaje y
teniendo en cuenta que dichos conceptos matematicos son abstractos. De esta manera y
atendiendo a lo anterior, la fraccién puede ser representada de diferentes formas (verbal,



numérico, grafico, entre otros). A continuacion se hace una breve descripcion de cada una
de estas, desde lo presentado por (Ledn, 2011):

AN

Representacion numérica: Dentro de este tipo de representacion se pueden distinguir
varias formas de expresar el mismo concepto:

Notacion usual: 5. En este caso, una fraccion se representa por nimeros que estan
escritos uno sobre otro y que se hallan separados por una linea recta horizontal
llamada raya fraccionaria. La fraccion esta formada por dos términos: el numerador
y el denominador. El numerador es el nimero que esta sobre la raya fraccionaria y
el denominador es el que estd bajo la raya fraccionaria.

Decimal: 0.5.

Porcentaje: 50%.

Sistema sexagesimal (Horario) 12:15:30.
Equivalencia: 5=2/4.

Numero mixto: 3/2=1+1/2.

Representacion Verbal: Vinculado al sistema de representacion numérico esta el
verbal, en el que las reglas del lenguaje organizan y condicionan la representacion
de los nimeros racionales, un medio, un tercio, dos quintos... En este caso, nuestro
lenguaje impone normas y reglas para representar nimeros.

Representacion grafica: Dentro de este tipo de representacion se pueden distinguir
dos casos:

Representacion grafica continua:

1.

Modelos de areas: Una figura, principalmente rectangular o circular se divide en
partes iguales, sombreando la parte correspondiente a la fraccion representada. Este
tipo de situaciones de medida o comparacion de areas (con figuras rectangulares o
circulares) se pueden utilizar como modelos de otras situaciones de contextos no
geometricos.

Modelos lineales: Al igual que en el caso de los nimeros naturales, podemos
visualizar las fracciones a lo largo de una recta. Tomamos en ella una cierta
longitud como unidad a repartir, y a partir de ella representamos la fraccion.

Representacion grafica discreta: Cuando el conjunto que se quiere dividir es discreto y el
numero de objetos es multiplo de las partes, una representacion de los objetos puede
visualizar el problema de reparto.

Estos referentes expuestos hacen alusion a lo desarrollado para el grado sexto en cuanto al
concepto de fraccion; sin embargo, mas adelante se detallaran algunas dificultades y errores



de las estudiantes a partir de mas referencias teoricas cuando se explicite el andlisis que se
abarco6 de lo trabajado en la pasantia.

Ahora, para el grado octavo se pretendia realizar un acercamiento al algebra desde su
transicion de la aritmética, comenzando con el refuerzo de conceptos vistos en el grado
séptimo, especificamente los numeros enteros, las operaciones entre los mismos y las
propiedades que se aplican al operar numeros enteros, partiendo desde aqui hacia una
generalizacion, introduciendo la letra y sus diferentes interpretaciones hasta poder
manipular expresiones algebraicas y poder factorizar algunas de ellas.

Basados en lo anterior, primero es preciso identificar el conjunto de los nimeros enteros, el
cual surge debido a la necesidad de poder resolver problemas que en los nimeros naturales
no tendrian solucién, por ejemplo, si se toma la ecuacion x +b =a /a,b ENA a<b la
ecuacion no toma sentido debido a que en el conjunto de los numeros naturales no se puede
encontrar dicho valor para la incognita.

De esta manera es preciso construir el conjunto de nimero enteros, esto se hara con base a
lo expuesto por (Labarca, 2012); para comenzar se realiza una particion de equivalencia
sobre el conjunto de los nimeros naturales (N X N), que cumple con las propiedades de ser
reflexiva, simétrica y transitiva, obteniendo que la relacion R en X = N X N definida por:
(a,b)R(c,d) @ a+d=D>b+c, es una relacion de equivalencia. De manera que los
numeros enteros pueden denotarse como:

El conjunto de clases de equivalencia X /R, denotado por Z. Una clase de equivalencia se
llamara nimero entero.

Ahora, lo esencial de los niimeros enteros son sus operaciones algebraicas (suma y
multiplicacion):

Para dos clases de equivalencia [(a, b)], [(c, d)] en Z se definen:

e Lasuma de nimeros enteros como: [(a,b)] + [(c,d)] = [(a + ¢,b + d)]
e La multiplicacion de numeros enteros como: [(a, b)] X [(c,d)] = [(ac + bd, ad +
bc)]

Una vez se definen las operaciones se comprueba que la estructura algebraica (Z, +,X)
satisface:

e (Z,+) esun grupo abeliano con neutro en [(0,0)]

e (Z,X) es asociativa, conmutativa y tiene neutro en [(1,0)]

e X distribuye sobre +. Lo que significa: Va,b,c € Zse cumplea x (b+c) =
ab + ac



Asimismo, hay que denotar que el inverso aditivo del elemento [(n, 0)] € Z es el elemento
[(0,n)]€Z. Y esto se comprueba ya que:[(n,0)]+[(0,n)]=[(n+0,0+n)]=
[(n,n)] = [(0,0)] Como los elementos de la forma [(n,0)] € Z y sus inversos [(0,n)] € Z

asi como n € Z, se puede identificar a [(n, 0)] simplemente como n y a [(0,n)] como - n.

De este modo se puede concluir que el conjunto de los nimeros enteros puede ser descrito

COmo.:

Z = {[(n,0],[(0,n)];n € N}

O también:

Z = {n,—n;n € N}

Siendo esta ultima la notacion usual de los nimeros enteros.

De esta manera queda construido el conjunto de los niimeros enteros. La construccion de
los enteros como clase de equivalencia de parejas de nimeros naturales.

Continuando con el trabajo de los numeros enteros, hay que considerar varias dificultades
que se presentan al momento de la ensefanza-aprendizaje de los mismos debido a que este
conjunto de nimeros es diferente a los naturales, los cuales han sido los tnicos trabajados
por las estudiantes. En ese sentido, existe gran cantidad de obstaculos que pueden

presentarse en el aprendizaje de los nimeros enteros; (Iriarte & Jimeno, 1991) presentan
algunos de ellos:

Lo real como obstaculo. Haciendo referencia a que el alumno intenta encontrar
situaciones en las cuales pueda aplicar el concepto matematico de manera adecuada
para generar un aprendizaje significativo del mismo. De modo que es preciso que se
haga una ruptura con algunas ideas ligadas al conocimiento de la aritmética
préctica, sin desconocer que se deben determinar las estrategias adecuadas para
lograr el aprendizaje de este concepto.

El nimero como expresion de cantidad. Al momento de usar los niimeros enteros y
en particular los que son menores que cero, se complica para el estudiante entender
situaciones donde pueda expresar cantidad pues no tiene sentido en un contexto real
decir “tengo -300, sino me hacen falta 300 o no tengo 300 lo cual permite decir
que prescindir del negativo no supone ningiin problema. Esto conlleva a su vez a
varios problemas con las operaciones y con el orden de los nimeros.

La suma como aumento. Teniendo en cuenta la operacion suma que se ha concebido
desde la primaria, el hecho de pensar que al sumar dos cantidades el resultado puede
ser un valor menor a los iniciales, genera un obstaculo para la aprehension de los
numeros enteros obligando a los alumnos a pensar que no existen valores que



satisfagan las condiciones pedidas al momento de realizar una suma de numeros
enteros.

e La sustraccion como disminucion. Igual que el caso anterior, al estudiante se le
dificulta pensar en el hecho de que al restar dos valores el resultado pueda ser
mayor que las cantidades iniciales.

e El orden de los niimeros negativos es el mismo que el orden natural. El estudiante
supone que los nimeros van en orden ascendente y que ocurre lo mismo con los que
son menores que cero, lo que le hace errar respecto al orden de los nimeros y a
cuales son mayores 0 menores que otros.

De manera general, se puede afirmar que el mayor obstaculo que se presenta para los
estudiantes, es no poder emplear los nimeros enteros en situaciones de su vida cotidiana; se
vuelve casi que obligatorio llegar a situaciones extremas donde muchas veces el estudiante
no le ve fundamento a lo que esta haciendo; por otra parte, se suelen trabajar los nimeros
enteros igual que los naturales pero es importante entender que las operaciones ya no se
comportan “del mismo modo” que con ese conjunto numérico.

Los niimeros enteros, se tratan de manera implicita desde la nifiez en diversas situaciones
que pudieran relacionarse con el contexto del nifio sin adentrarse de manera explicita; es el
caso de temperaturas bajo cero, goles a favor o en contra, metros por debajo del nivel del
mar, etc., no obstante, durante los primeros grados no se suele abordar mas alld de lo
necesario en cuanto a la ensefianza de la estructura aditiva.

Suponiendo, si se tiene el siguiente ejercicio:
3+ =2

No podria ser resuelto por un nifio, pues no existiria una solucion ya que en la casilla no
podria ponerse un numero natural que satisficiera la igualdad, debido a que en la escuela
siempre se ensefa la suma de la siguiente manera:

m+n==k

Y se ensefia que k > m y k > n, pero empleando los numeros enteros, esto no es necesario
pues existen valores menores a cero que pueden satisfacer la igualdad, obteniendo:

m—-—-n==%k

En este caso no es imprescindible que m > n para que la ecuacidon tenga sentido, pues
existen los niimeros negativos, los cuales se suelen presentar al lado izquierdo de 0 en la
recta numérica, como se muestra a continuacion:
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La recta numérica es bastante util al comenzar la ensefianza-aprendizaje de los numeros
enteros, pues esto les permite a los estudiantes observar por si mismos lo que sucede al
momento de sumar o restar dos 0 mas nimeros enteros. Teniendo en cuenta que ellos tienen
por principio el hecho de que al sumar siempre aumentan y al restar siempre disminuyen, se
toma este preconcepto junto con la recta numérica para realizar operaciones sencillas entre
numeros enteros.

Se puede decir que los nimeros enteros aparecen entre la resta de dos nimeros naturales,
por ejemplo al hacer la resta 11 — 3 = 8, determinando que 8 es un nimero entero; otro
caso se presenta al realizar una resta entre dos nimeros iguales, por ejemplo 7 — 7 = 0, lo
que significa que el 0 también pertenece al conjunto de los numeros enteros; y el caso mas
complejo de asimilar por los estudiantes es cuando se presenta una resta donde el resultado
de esta supone un valor menor que cero, lo que en principio y sin conocimiento de los
numeros enteros puede conllevar a pensar que no existe solucion al ejercicio; sin embargo,
con ayuda de la recta numérica, se puede determinar el valor de la expresion disminuyendo
la cantidad necesaria, por ejemplo 5 — 6 = —1. En este caso se hace mas sencillo si se
procede al sumar hacia el lado derecho de la recta y restar hacia el lado izquierdo, de modo
que al realizar esta operacion en la recta se lograria asi:
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Partiendo del 5, el cual se ubica a la derecha del 0, se retrocederan 6 unidades hacia la
izquierda (debido a que es una resta), y al llegar al —1, se encontrard la solucion de la
igualdad, determinando que este es el resultado de la misma; el cual a su vez significa que
el —1 es un nimero que pertenece a los enteros el cual resultd de restar dos nimeros
naturales.

De esta manera, se puede resolver la igualdad inicial de
3+ =2

Pues existe un valor que pertenece al conjunto de los nimeros enteros que satisface la
expresion, en este caso el —1

3+ (-=1) =2

Y para expresar la solucion en modo de resta, se dice que:



3—-(+1) =2

Satisfaciendo la ecuacion sin alterar el resultado y haciendo uso de lo que se habia dicho
anteriormente que todo nimero entero se puede expresar como la resta de dos numeros
naturales.

El concepto de numero entero se da en cuanto al proceso de ampliacion del universo
numérico, se puede decir que el estudiante debe empezar el trabajo por medio de relaciones
en diferentes situaciones cotidianas para que pueda llegar a establecer las relaciones y
transformaciones que implican y se trabajan con los numeros relativos, como menciona
(Vergnaud, 2000) “ el nifio no capta de entrada todas la relaciones y transformaciones, las
comprende progresivamente , a la luz de la experiencia activa en el espacio y al reconocer
las diferentes etapas de su desarrollo intelectual”. En el proceso del aprendizaje de
matematica frente a los conjuntos numéricos en los anteriores afios de escolaridad se trabaja
con numeros naturales desconociendo los numeros con signos y la necesidad del trabajo
con ellos. (Vergnaud, 2000) dice “Si los numeros naturales son numeros sin signo, no
pueden representar transformaciones, puesto que estas son necesariamente positivas o
negativas, Entonces hay que introducir otro conjunto de numeros dotados de signo, los
“numeros relativos” que representan adecuadamente las transformaciones aditivas que se
pueden efectuar sobre la medida de un conjunto de objetos aislables o quitando elementos
de dicho conjunto que se denomina Z, éste conjunto de numeros relativos... Los numeros

’

relativos representan las transformaciones que experimentan estas medidas...".

Para introducir la idea de suma o resta de niimeros relativos se hace necesario realizarla a
partir de desplazamientos por medio de diferentes representaciones (recta numérica y plano
cartesiano), como afirma Dienes (cit, por Vargas, 1990) “El numero entero se puede
ensefiar desde una aspecto dinamico dado por un desplazamiento como una relacion
asimétrica 3 mds que o 3 menos que donde el numero entero surge de la comparacion de
cantidades a través de las razones de ellas, por ello habra que trabajar y examinar
proposiciones matemdticas del tipo “esto vale mas que aquello” o “esto vale tanto menos
que aquello” por tanto trabajara los numeros enteros como relaciones asimétricas”.

Otro aspecto importante a tener en cuenta, es la transicion de aritmética a algebra pues se
pretendia que las estudiantes de grado octavo, tuvieran un acercamiento a estos conceptos y
por eso fue importante reforzar el trabajo con los nimeros enteros, para después generalizar
las propiedades de estos y finalizar con el algebra ayudandose de la geometria y de
preconceptos empleados con anterioridad. El pensamiento algebraico es uno de los bloques
de contenido que deben ser enseflados en la educacion basica, este pensamiento incluye: el
estudio de patrones (numéricos, geométricos, etc.), las funciones y la capacidad de analizar
situaciones con ayuda de simbolos, entre otros. Buscando desarrollar el pensamiento
algebraico en los estudiantes, (Godino, 2003) propone una significacion del razonamiento
algebraico y de cdmo este genera un progreso en cuanto a las habilidades simbolicas y del



lenguaje algebraico en general, “El razonamiento algebraico implica representar,
generalizar 'y formalizar patrones y regularidades en cualquier aspecto de las
matematicas. A medida que se desarrolla este razonamiento, se va progresando en el uso
del lenguaje y el simbolismo necesario para apoyar y comunicar el pensamiento
algebraico, especialmente las ecuaciones, las variables y las funciones”.

Para esto, es preciso entender que el algebra es tratada por los docentes desde la primaria
pero con un grado de dificultad menor que en los grados superiores. (Socas, Camacho,
Palarea & Hernandez, 1996), expresan lo siguiente respecto al algebra: “El dlgebra
comienza en realidad cuando los matematicos empiezan a interesarse por las
<<operaciones>> que se pueden hacer con cualquier numero, mdas que por los mismos
numeros, es, en esencia, la doctrina de las operaciones matematicas considerada
formalmente desde un punto de vista general con abstraccion de los numeros concretos.”.
De modo que, para comprender realmente el algebra hay que identificar que esta constituye
un nuevo lenguaje que aunque distinto se relaciona con los anteriormente aprendidos por el
alumno.

El lenguaje es parte fundamental en la ensenanza-aprendizaje de las matematicas por parte
del alumno, y ya que las matematicas son precisas es imprescindible que el estudiante
emplee un lenguaje formal al momento de expresar su razonamiento matematico;
atendiendo a esto, se pueden identificar tres tipos de lenguajes respecto de la transicion
aritmética-algebra, citados por (Socas, Camacho, Palarea & Hernandez, 1996) y estos son:

e El lenguaje habitual: El lenguaje ordinario o habitual, es un vehiculo necesario para
la comunicacion de ideas; y en matematicas es el simbolismo formal la manera de
realizar la comunicacion, principalmente de forma escrita. En matematicas, el
lenguaje ordinario tiene que ayudar a interpretar el lenguaje simbdlico, lo que
produce un conflicto de precision, pues el lenguaje de las matematicas esta
sometido a reglas exactas, mientras que el lenguaje habitual no requiere tanta
exactitud, lo que provoca un problema si no se emplea este Ultimo para expresar
formalmente los conceptos matemadticos y mas aun sabiendo que las matematicas
son abstractas.

e Ellenguaje aritmético

e El lenguaje algebraico

Estos dos ultimos, son lenguajes usados en matematicas aunque claramente tienen sus
diferencias, teniendo en cuenta que en el lenguaje aritmético se trabaja con valores
conocidos mientras que el lenguaje algebraico se centra en el uso de valores desconocidos
pero que pueden ser manipulados de igual manera que los valores conocidos. En este caso,
los valores desconocidos se suelen representar con letras, aunque en los primeros grados
puede tomar otra representacion para que los estudiantes la manipulen; asi la letra tiene una



distinta interpretacion dependiendo del contexto en el que se utiliza, (Kiicheman, 1981)
citado por (Socas, Camacho, Palarea & Herndndez, 1996) nos presenta las siguientes:

e Letra evaluada: Esta categoria es aplicada a la respuesta donde la letra se le asigna
un valor numérico desde el principio. En este caso, la letra tiene un valor
desconocido pero evaluable y especifico desde el principio.

e Letra ignorada: Aqui los alumnos ignoran las letras, o a lo mas reconocen su
existencia, pero no le asignan ningun significado.

e La letra como objeto: Las letras son vistas, como un objeto concreto (frutas, lados
de un poligono, etc.), eliminando asi el significado abstracto de las letras por algo
mas concreto y real.

e Las letras como incognitas especificas: Los alumnos consideran las letras como un
nimero desconocido, pero especifico y pueden operar sobre ¢l directamente.

e Letras generalizando numeros: Los alumnos ven las letras como una representacion
0, al menos son capaces de deducirlo; de varios valores numéricos antes que de uno
exactamente.

e La letra como variable: Las letras son consideradas como una representacion de un
conjunto de valores no especificados y, se observa una relacion sistematica entre
dos conjuntos de valores.

Durante las clases con las estudiantes de Idipron, se abord¢ el trabajo con la letra como
incognitas especificas y letras generalizando niimeros, empleando como estrategias el uso
de la balanza para la letra como incdgnita y el algebra geométrica para llegar a generalizar
numeros, asi como las propiedades de las operaciones entre nimeros enteros. Finalmente,
el uso de la geometria permitio a las estudiantes identificar algunas formas de factorizar
expresiones algebraicas.

MARCO METODOLOGICO

Respecto a la metodologia usada para lograr un aprendizaje significativo en las estudiantes,
se tuvo en cuenta el contexto que se presentaba. Teniendo en cuenta que todas eran mujeres
de diferentes edades, se hacia necesario realizar las sesiones de clase de modo que se les
pudiera ayudar lo més posible a cada una de ellas y esto se facilité al tener un grupo mas
pequeno de estudiantes que lo usual y al saber de la disposicion de aprendizaje que tenian
todas por el conocimiento matematico, de este modo se buscd que dicho conocimiento
fuera adquirido de modo significativo, ayudandose de situaciones cercanas a ellas y
empleando la resolucién de problemas y la teoria de situaciones didacticas propuesta por
(Brousseau, 1986).

La metodologia de la teoria de situaciones didacticas (TSD) es un medio que permite al
docente comprender lo que sucede en el aula de clase, y como los diferentes factores que



alli se desarrollan influyen en la preparacion y aplicacion de las siguientes clases. Hay que
saber que no todos los alumnos son iguales, que cada uno aprende a ritmo diferente y que
se debe en lo posible tratar de que todos alcancen el nivel esperado propuesto desde un
comienzo de las tematicas. La resolucion de problemas no se toma como una serie de
enunciados en donde se involucra el concepto matematico y el cual debe resolver el
estudiante, sino como situaciones fundamentales que los obligue a razonar y tomar
decisiones que puedan permitirles encontrar solucion al problema propuesto.

Asi, el docente se encarga de gestionar y prever la mayor cantidad de dificultades que se
pueda presentar en el aula, dando pistas a los estudiantes sobre el camino adecuado
sabiendo que no hay respuestas totalmente equivocadas, ya que estas el docente las
replantea haciendo caer al estudiante en su error y a alcanzar el saber esperado. Este saber
ha de ser abordado desde diferentes fases: en una fase pre-activa el profesor debe pensar,
analizar, comprender y construir una situacién que desarrollard en la clase para la
construccion del saber matematico, en ese momento el docente establece propositos y
determina una ruta de aprendizaje para abordar el objeto matematico; en la fase interactiva
se evidencia el trabajo directo y la relacion profesor-estudiante, en esta fase el profesor
pone en practica lo que planeo lo que disen6 frente lo que tiene pensado que los estudiantes
aprendan por medio de la situacion, ademés en esta fase los alumnos trabajan desde:

e Situaciones de acciéon: donde ponen en acto sus conocimientos implicitos y
estrategias basicas.

e Situacion de formulacion: el estudiante crea preguntas e indaga con sus compafieros
de lo que se esta trabajando.

e Situacion de validacion: los estudiantes socializan exponen sus ideas y las diferentes
formas que abordaron la Situacion Fundamental, esta validacion permite a los
estudiantes hacer sanciones frente a las estrategias o afirmaciones de sus
comparieros.

e Situacion de institucionalizacién: momento en el cual el profesor reune todas las
ideas de los estudiantes y conceptualiza lo que se desarrollo.

Todas estas situaciones son las “ideales” para un desarrollo correcto de una clase; sin
embargo, muchas veces no ocurre tal cual y por eso el docente gestiona constantemente
basado en las acciones de los estudiantes. A partir de esto, las clases impartidas en
IDIPRON algunas veces se tornaban distintas a lo expuesto anteriormente, pero sin olvidar
que la finalidad era conseguir un aprendizaje significativo de las matematicas, en ese
sentido, el docente siempre estaba al pendiente de las inquietudes de cada alumna y le
dedicaba el tiempo que fuera necesario para solucionar sus preguntas y que pudiera avanzar
hacia la consecucion de los objetivos.

Una vez finalizada la sesion de clase, el docente se enfrenta a una fase post-activa, en la
cual debe reflexionar sobre cada uno de los factores e incidencias de la clase y en torno a



ello realizar un analisis de lo propuesto y lo alcanzando y comenzar con una nueva
planeacion que se ajuste a esto, determinando los aspectos a mejorar y modificar,
consiguiendo que a futuro se puedan evitar errores similares y se potencie el aprendizaje de
los alumnos.

Por otra parte, se situara el presente trabajo con los adultos tratando de fundamentarla en la
pedagogia del oprimido de Paulo Freire, la razén principal es que para él, el educando
oprimido es sobre todo el adulto analfabeto y pobre (Dussel, 2002, p. 433), y en el contexto
en el cual se desarrollan la pasantia son madres cabeza de hogar que habitan en las
localidades mas pobres de Bogota, o se encuentran viviendo en la fundacion. Freire plantea
que toda educacion que busque ser libertadora, debe partir de la propia realidad del
individuo oprimido, dicho en las palabras de Maria Santos,

“su pedagogia trata de ubicarse en la situacion limite como punto de partida para la
posterior concientizacion y comprension critica de la realidad, (2008, p.164)”.

Para Freire la situacion limite del oprimido es el punto de partida material, econdmico y
politico que busca su propia superacion personal e historica, por tanto el individuo sea hace
consciente de su mala-educacion o su educacion como excluido, y para esto busca la
educacion y que esta lo hace ser libre. Para Freire la organizacion del contenido de la
educacion debe estar dada,

“Sera a partir de la situacion presente, existencial y concreta, reflejando el conjunto de
aspiraciones del pueblo, que podremos organizar el contenido programdtico de la
educacion y acrecentaremos la accion revolucionaria (Freire, 1992, p. 115)”.

Dado lo mencionado anteriormente se reafirma la importancia de conocer con claridad al
grupo a trabajar, es necesario este conocimiento sobre todo para poblaciones como la
adulta, ya que estas personas tienen diferentes interés que otra poblacion escolar, ademas
todos sus razonamientos y procesos intentan acercarlos a su cotidianidad tanto laboral como
social, por tanto es totalmente necesario conocer esos ambientes en los que ellos conviven,
tal como lo plantea Freire (1977, p. 12) en su experiencia de alfabetizacion para adultos:

“Toda la motivacion inicial y el aspecto conscientizador del método, exigen ademdas un
conocimiento bdasico de Antropologia Cultural, de Sociologia y Economia, y un dominio
tan amplio como sea posible de los datos socio-economicos y culturales de la region en
donde trabaja.”

Por tanto dadas las caracteristicas de la poblacién debemos intentar reflejar las matematicas
en sus desarrollos sociales y culturales, no podemos quedarnos en solo ensefiar operaciones
o métodos algoritmicos, se da la claridad de que también es muy importante que manejen y
tengan claros conceptos matematicos muy concretos, pero para esta poblacion es
indispensable que adquieran saberes y experiencias utiles para su vida. Freire (1977, p. 21)



en su experiencia de alfabetizacion para adultos da claridad de la importancia de este
aspecto que el docente debe tener en cuenta.

“Todo el proceso se dirige, como ya se dijo, no s6lo a ensefiar a leer y escribir, sino a
proporcionar al grupo y a cada uno de sus participantes:

a) algunos de los elementos de critica de su situacidon socio-econdémica y cultural,

b) los datos necesarios para descubrir su verdadera dimension humana, su ubicacion en una
sociedad en transicion, y

¢) Todo aquello que a medida que alfabetiza permite al grupo pasar de un nivel El método
Paulo Freire para la Alfabetizacion de Adultos Biblioteca Digital CREFAL de conciencia
ingenua a otro de conciencia critica”

Es evidente que establecer la falta de accion que pueden tener los modelos pedagdgicos en
una sociedad que se caracteriza por los altos niveles de corrupcidn, individualismo,
groseria, irrespeto y que no respeta las diferencias culturales ya que pretende formar a todos
de la misma manera, generando un alto nivel de indiferencia social e irrespeto
multicultural.

Es importante identificar esta problemadtica ya que en la actual educacion colombiana, se
adoptan diversos modelos pedagogicos que fueron desarrollados en otras culturas distintas,
lo que genera una mala adaptacion de los modelos y en consecuencia un poco aprendizaje
en los estudiantes; esto se debe a que no todo lo que funciona en cierto lugar,
necesariamente debe funcionar en otro contexto, pues al ser cada persona distinta, tienen
diferentes necesidades y hay que pensar las mejores estrategias para lograr el mejor
aprendizaje en cada uno.

Por otra parte, en una sociedad con tanta diversidad cultural como lo es la de Colombia, el
docente tiene un gran reto y es encontrar un modelo pedagogico que se adapta a las
necesidades de la mayoria de los estudiantes. Aunque en general muchos dicen ser
constructivistas y otros conductistas, estos modelos no se aplican correctamente y es por
esto que no se logra generar totalmente un desarrollo critico del pensamiento en los
alumnos.

De este modo, la labor docente supone una gran exigencia social pues como lo menciona
(Freire, 1997): “Una de las tareas mds importantes de la practica educativo-critica es
propiciar las condiciones para que los educandos en sus relaciones entre si y de todos con
el profesor o profesora puedan ensayar la experiencia profunda de asumirse. Asumirse
como ser social e historico, como ser pensante, comunicante, transformador, creador,
realizador de suerios, capaz de sentir rabia porque es capaz de amar. Asumirse como
sujeto porque es capaz de reconocerse como objeto. La asuncion de nosotros mismos no
significa la exclusion de los otros. Es la otredad del no-yo o del tu la que me hace asumir



el radicalismo de mi yo”, lo cual conlleva a pensar que el docente no cumple simplemente
con el trabajo de impartir conocimientos, del mismo modo que ningun ser tiene una
capacidad limitada como para s6lo recibir el conocimiento.

Cabe resaltar que en Colombia los nifios y jévenes aprenden a vivir en sociedad y que las
formas de burlarse de los demas como lo hacen los medios de comunicaciéon o de mentir
como lo hacen las telenovelas en los canales privados no son una mejor forma de vida.
Generar una apropiacion de un problema que no sélo genera la ignorancia sino la
descomposicidn social que no deja que como seres sociales pensemos en querer a un pais a
través de la contribucion social a partir de un comportamiento responsable y respetuoso.

Asimismo, (Freire, 1996) sugiere que la sociedad en general puede ser transformada gracias
a la alfabetizacion de los oprimidos, con el fin de que ellos logren un reconocimiento del
ser y de sus propias habilidades y capacidades, generando un desarrollo social y una
verdadera inclusion que les permita recuperar su dignidad perdida; para lograr esto, el
docente actua siempre de manera participativa, interactuando con los individuos empleando
como principal recurso el didlogo, el cual es especifico dependiendo del contexto y de las
personas que participan de los momentos. De este modo, se plantea una metodologia
cercana a la resolucion de problemas, donde las estudiantes tienen un acercamiento a varios
problemas que le permiten aprender matematicas pero por sobre todo, se genera un lugar de
esparcimiento en el que todas las ideas son escuchadas y se dignifica el “ser”, pues no se
trata de una ensefanza-aprendizaje lineal sino que se complementan los conocimientos de
cada uno de los individuos presentes en el aula, incluyendo al profesor.

Teniendo en cuenta lo mencionado por (Freire, 1996) “Aunque no lo pueda todo, la
prdctica educativa puede algo”, se pretende lograr el mayor (y mejor) aprendizaje de las
matematicas, pero ese no es el Unico objetivo de la pasantia, sino que a través de la
educacion las estudiantes mejoren su percepcion sobre si mismas y sobre el mundo, el cual
puede generar mejores oportunidades de las que han tenido y alcanzar las metas que se han
propuesto buscando entrelazar el conocimiento con la realidad; es decir, no reduciendo la
practica educativa a la pura ensefianza de contenidos matematicos.



CAPITULO III: PLAN DE ACCION DE LA PASANTIA

La pasantia fue desarrollada en el Instituto Distrital para la Proteccion de la Nifez y la
Juventud (IDIPRON), con los grados sexto y octavo respectivamente. Alli lo que se
propuso fue plantear una secuencia de actividades que permitiera construir y desarrollar el
pensamiento matematico, buscando a su vez que por medio de las clases de matematicas se
lograra una mejora de la autoestima de las estudiantes, progresando en su razonamiento y
en su vida.

Para el grado sexto se buscd generar un aprendizaje respecto de la fraccion como parte
todo, las distintas representaciones de la misma, las operaciones entre ellas desde el método
grafico y el numérico y finalizando con un acercamiento a las medidas de tendencia central.
Para el grado octavo se realiz6 un refuerzo de los numeros enteros, las operaciones entre
ellos y las propiedades que se cumplen, para a partir de alli llegar a generalizar e introducir
el algebra y varias interpretaciones de la letra y su uso en diferentes contextos.

SECUENCIA DE CONTENIDOS

A continuacién se muestra una matriz con las tematicas que se propusieron y se
desarrollaron durante las clases en el Idipron con los cursos de sexto y octavo, mas adelante
se evidenciard el alcance de estas temdticas y su impacto respecto a los objetivos
propuestos inicialmente en la pasantia.

FECHA TEMATICAS
SEXTO OCTAVO

22/08/2015 Reconocimiento- Reconocimiento-
Diagndstico Diagndstico

29/08/2015 Introduccion a la fraccion | Repaso nimeros enteros
parte-todo

05/09/2015 Fracciones equivalentes Operaciones entre nimeros

enteros (suma y resta)

12/09/2015 Diferentes representaciones | Operaciones entre numeros
de la fraccion parte-todo enteros (multiplicacion).
Propiedades de la suma y
producto de  numeros
enteros
19/09/2015 Identificacion de la unidad | Operaciones entre nimeros
en las fracciones. enteros (suma, resta,
Fracciones propias e | multiplicacion). Evaluacion
impropias
26/09/2015 Suma y resta de fracciones | Introduccion a la letra.

homogéneas

Operaciones entre numeros
enteros y letras. Propiedad
distributiva




03/10/2015 Suma de fracciones | Iniciaciéon a la letra como
heterogéneas  desde el | nimero generalizado, desde
método grafico la determinacion de areas y
perimetros de cuadrados
10/10/2015 Resta de fracciones | La letra como numero
heterogéneas  desde el | generalizado, desde el
método grafico calculo de perimetros vy
areas de rectangulos
17/10/2015 Suma y resta de fracciones | La letra como incdgnita,
heterogéneas  propias e | paso del lenguaje natural al
impropias, usando distintas | grafico de la balanza
representaciones de la
unidad
24/10/2015 Suma y resta de mas de dos | La letra como incognita,
fracciones desde el método | paso de la balanza al
grafico lenguaje simbdlico,
manipulando la letra para
hallar su valor
31/10/2015 Salida Pedagogica
07/11/2015 Suma y resta de fracciones | Soluciéon de ecuaciones
usando el algoritmo | lineales con una incognita
numérico usando el inverso aditivo
14/11/2015 Multiplicacion de fracciones | Solucion de  ecuaciones
desde el método grafico y | lineales con una incdgnita
numérico usando el inverso
multiplicativo
21/11/2015 Medidas de  tendencia | Factorizacion por factor
central comiun de  expresiones
algebraicas desde el calculo
de areas de rectdngulos
28/11/2015 Evaluacion final Evaluacion final
05/12/2015 Recuperaciones Recuperaciones
RESULTADOS ALCANZADOS

GRADO SEXTO

A continuacion se mostraran los resultados que se alcanzaron durante cada una de las clases
propuestas en el Idipron, comenzando con el grado sexto y finalizando con el grado octavo.




SESION DEL 22/08/2015 RECONOCIMIENTO-DIAGNOSTICO

DESCRIPCION

Se llegd al Idipron a las 7:00 am del dia 22 de agosto de 2015. Primero el director de
Idipron asignoé a cada docente los cursos. La primera sesion se realizo con el grado octavo,
por lo que la sesion con el grado sexto inici6 a las 10:15 am; asimismo, la actividad de
reconocimiento-diagndstico fue la misma para ambos cursos, teniendo en cuenta que la
poblacion de ambos grados era la misma y que se pretendia identificar el desarrollo del
pensamiento légico-matematico de las estudiantes y no conceptos especificos. Para
comenzar, el docente realizo la presentacion formal ante las estudiantes y a continuacion lo
realizaron ellas, dando a conocer sus nombres, su edad, su suefio hacia el futuro, entre otras
cosas. En la primera sesion asistieron un total de 13 estudiantes entre las edades de 16 y 40
afios.

Luego de realizado el reconocimiento de la poblacion, se inicid6 con la actividad
diagndstico; y como se menciond anteriormente, esta no se hizo como una prueba escrita
para identificar conocimientos y dificultades, sino que se plantearon varios acertijos, uno a
uno en el tablero y las estudiantes debian intentar resolverlos alli mismo, esto con el fin de
determinar el desarrollo l6gico-matematico que poseian las estudiantes y de no iniciar
directamente con los conceptos matematicos.

Los acertijos eran los siguientes:

e Sihoy digo que pasado manana seréa sabado, ;qué dia fue anteayer?

e Tres seforas realmente gruesas cruzaban la gran via auto norte debajo de un
paraguas de tamafio normal. ;Coémo es posible que no se mojaran?

e Anteayer tenia 17 aflos y el afio que viene cumpliré 20 afios, ;Como es posible?

e ;Cudl es la menor cantidad de foésforos que se deben quitar, para obtener 3
cuadrados de diferente tamafio?

e ;Cual es la menor cantidad de palillos que se deben quitar para no tener ningiin
triangulo?



e Ubica los numeros del 1 al 6 en los circulos de tal manera que al sumar los circulos
de cada lado el resultado sea 10

£y
s

e CoOmo unir 9 puntos con 4 lineas rectas sin levantar la mano?

e Coémo se puede lograr que la expresion sea correcta agregando una sola linea?

| 'D | .D ——— U
Durante el transcurso de la sesion y de los acertijos, cada una de las estudiantes expresaba
la posible solucion y luego el docente o ellas mismas determinaban si era correcto o no el

planteamiento y la solucion, de modo que pudieran continuar intentando o se pasara al
siguiente. La sesion finalizo a las 12: 00 m.

SESION DEL 29/08/2015 ACTIVIDAD 1

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 10: 15 am con la presencia del docente y 11 estudiantes. Para
el desarrollo de esta clase, se pretendia dar inicio al concepto de fraccion como parte-todo y
para ello se trabajé con una hoja de papel, en la cual debian hacerse distintos pliegues
iguales para empezar con el reconocimiento de la fraccion. Durante este tiempo, el docente
les pedia a las estudiantes realizar particiones por la mitad, en cuatro partes, en ocho partes,
todas de igual tamafio y se les preguntaba si habia relacion entre el la cantidad de partes y el
numero de dobleces. A partir de esto, las estudiantes realizaban el numero de pliegues y



determinaban la cantidad de cuadrilateros que les resultaban y los escribian, ademas tenian
la libertad de realizar dichos pliegues de forma horizontal o vertical, lo importante era
mantener todos los cuadrilateros del mismo tamafio y forma; aqui se dio a conocer el
numerador, el denominador y la fraccion como parte-todo. La sesion finaliz6 a las 12: 00
m.

ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO
[ustracion 1 En esta primera sesiéon donde se pretendia

abordar el concepto de fraccion parte-todo,
y teniendo en cuenta las ilustraciones 1, 2,
3, 4, 5, se evidencia que las 11 estudiantes
realizaron el procedimiento correcto al
momento de hacer los dobleces pues como
lo mencionan (Llinares y Sanchez, 1997):
“Independientemente de la aproximacion
cualitativa, algunas habilidades necesarias
para el dominio de la relacion parte-todo
son la capacidad de dividir un todo en
partes, reconocer el todo, realizar
divisiones congruentes, reconocer las
partes del todo...”

Con esta actividad, se queria que las
estudiantes fueran capaces de dividir el todo
(hoja de papel) en partes, identificar cada
[ustracién 3 parte y el todo, ademas que cada una de las

divisiones fuera congruente. (Llinares y
Sanchez, 1997) mencionan que las primeras
actividades deben estar enfocadas hacia el
reconocimiento de lo  anteriormente
mencionado: “Las primeras actividades
deben estar dirigidas unicamente a que:

- los nifios puedan identificar la unidad;

- poder realizar divisiones congruentes,
Tlustracién 4 - contar el numero de partes en que se

divide el todo, y

- en darse cuenta que el numero de
divisiones no da el numero de partes, ni por
tanto la fraccion.”

[lustraciéon 5




SESION DEL 05/09/2015 ACTIVIDAD 2

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 10: 15 am con la presencia del docente y 9 estudiantes. Para
esta sesion, se queria introducir las fracciones equivalentes y para ello se realizd la
comparacion de varias fracciones desde distintas representaciones de modo que las
estudiantes identificaran la equivalencia entre las mismas. A cada estudiante se le entreg6
una hoja con las siguientes representaciones:




Durante la actividad, cada estudiante debia escribir la representacion numérica de la
fraccion dentro de cada parte, ya fuera que estuviera coloreada o no y luego el docente les
hacia preguntas para que identificaran fracciones equivalentes, tales como: jun medio es
igual a dos cuartos?, ;dos tercios es igual a cuatro sextos?, etc., asi las estudiantes
respondian y se llegaban a un consenso entre todos; finalmente, el docente explicé como se
podian identificar dos fracciones equivalentes de manera numérica, se colocaron varios
ejercicios los cuales se resolvieron entre todos y se dio por terminada la clase a las 12 m.

ANALISIS DIDACTICO

EVIDENCIA

CONTRASTE TEORICO

Tlustracion 6

Tlustracion
S

En esta sesion, donde queria introducir las
fracciones  equivalentes, se  puede
evidenciar en las ilustraciones 6, 7, 8, 9 y
10, como las estudiantes realizan las
divisiones de la unidad dependiendo de la
fraccion correspondiente y como la misma
grafica les ilustra la equivalencia entre las
mismas; (Llinares y Séanchez, 1997)
mencionan al respecto que: “Distintas
relaciones parte-todo pueden expresar la
misma parte de un objeto total. En este
caso las relaciones se refieren al mismo
objeto fisico, y por ello se dicen
equivalentes.”




_Tlustracién 8

Tlustracion 9

[lustracion 10

Tlustracion 11

Por otra parte, las estudiantes van
adquiriendo la capacidad de reconocer
cuando dos fracciones son equivalentes a
partir de la relaciéon que encuentran tanto
en la forma en la representacién grafica,
como en los numeradores y denominadores
de ambas fracciones (Ilustraciones 11 y
12). En este sentido, (Ledn, 2011) afirma
que: “Posteriormente, la relacion entre los
términos de dos fracciones equivalentes,
permitira a los alumnos comprobar que,
en fracciones reconocidas previamente
como equivalentes, los productos de los




Ilustracion 12

terminos cruzados coinciden.”

Asimismo, estas concepciones que se van
formando en las estudiantes, son necesarias
para que a futuro les sirva como base para
la adquisicibon de nuevos conceptos
relacionados con las fracciones y la
construccion de los niimeros racionales. A
partir de lo anterior (Le6n, 2011) menciona
que: “Los conceptos relativos a las
fracciones equivalentes forman la base en
la que se sustentan una serie de contenidos
fundamentales, como la simplificacion, la
reduccion a comun denominador, la
Justificacion de los procedimientos para
sumar y restar fracciones y, mds adelante,
en cursos superiores, la construccion del
concepto de numero racional”.

SESION DEL 12/09/2015 ACTIVIDAD 3

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 10: 15 am con la presencia del docente y 14 estudiantes. En
esta sesion se buscod que las estudiantes observaran que existen diferentes representaciones
de la fraccion parte-todo y que todas pueden simbolizar la misma, para ello se les entrego

una guia que contenia diferentes representaciones, que les ayudaria a relacionar la forma
escrita, la numérica y la grafica de la fraccidon parte-todo. La guia que se trabajo fue la

siguiente:

1. Escriba debajo de cada grafica que fraccion representa la region sombreada:

A

& E




2. Para cada grafica represente la fraccion pedida:

o | =

e
e
-

s

9

3. Represente en cada circulo la fraccion pedida:

N  \
_ 7

{

=
EENEVE}
ca|

5l

4. Coloree en cada tridngulo la fraccion indicada:

S
Wil =
|

=i | i

Después de 1 hora y 15 minutos, se recogieron las guias de trabajo pues ya habian acabado
todas las estudiantes y se procedio a socializar las respuestas, identificando los errores y

dificultades y corriendo cada uno para el correcto aprendizaje de los conceptos. La sesion

finaliz6 a las 12 m.

ANALISIS DIDACTICO

EVIDENCIA

CONTRASTE TEORICO

Tlustracion 13

La ilustracion 13 muestra la
respuesta que la mayoria de
estudiantes dio a esta
situacion, la cual expresa la
relacion entre las partes y el
todo y logra interpretar la
representacion grafica para
dar paso a la numérica y a la
escrita en letras. (Llinares y
Sanchez, 1997) indican al
respecto lo siguiente: “La




fraccion indica la relacion
que existe entre un numero de
partes y el numero total de
partes (que puede estar
formado por varios
<<todos>>".

Tlustracion 14

En la ilustracion 14, se puede
evidencia como la estudiante
toma la grafica como una
representacion en la que solo
le son evidentes tres caras,
ignorando la figura como un
todo que posee 6 partes de las
cuales estd tomando una.
(Godino, 2002) menciona
respecto a esta interpretacion
de la fraccion que: “Cuando
decimos que una parte es a/b
del total queremos decir que
el total se ha dividido en b
partes iguales y que el trozo
al que hacemos referencia
estd formado por un numero
a de dichas partes”.

Tlustracion 15

Tlustracion 16

En las ilustraciones 15 y 16,
se observa como se ha
realizado una particion de la
unidad en partes iguales
teniendo en cuenta la fraccion
descrita; sin embargo en la
ilustracion 15 respecto a la
segunda y tercera fraccion, se
evidencia que la estudiante
realiza la particion de la
unidad en las partes, pero se
olvida de generar de manera
grafica la relacion que la
fraccion le sugiere.

Teniendo en cuenta lo
anterior y citando a (Llinares
y Sanchez, 1997) al respecto:
“habiamos caracterizado la
interpretacion parte-todo
cuando un <todo> o varios




(continuos o discretos) era
dividido en partes y la
fraccion nos describia la
relacion entre las <partes>
que se consideraban y el
numero de partes en que se
habia dividido el todo”, se
puede afirmar que en las
fracciones aludidas de la
ilustracion 15, la estudiante
no interpreta la relacion que
le suponen las partes con el
todo, haciendo so6lo la
particion.

Tlustracion 17

Tlustracion 18

Tlustracion 19

En las ilustraciones 17, 18 y
19 se evidencia un error en el
cual las estudiantes no tienen
en cuenta que las divisiones
deben ser equivalentes en
todos los casos que se trabaja
la fraccion parte todo. Al
respecto, (Leon, 2011) sefala
que: “En ocasiones, a la hora
de identificar una fraccion
con su posible representacion
grdfica, no tienen en cuenta
la necesidad de que las partes
sean equivalentes en drea y
se centran tan solo en el
numero de partes”.




SESION DEL 19/09/2015 ACTIVIDAD 4

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 10: 15 am con la presencia del docente y 14 estudiantes. Para
esta sesion, se pretendia que las estudiantes reconocieran la unidad en las fracciones,
cuando la fraccion era mayor que la unidad y cuando era menor y que ademas
comprendieran el concepto de fraccidon propia e impropia; para esto, se les entregd un
complemento de la guia realizada en la sesion anterior, junto con algunos ejercicios en los
que debian representar de manera grafica, numérica y/o en letras las fracciones,
determinando si la fraccion era menor, mayor o igual que la unidad y a su vez si era propia
o impropia. Esto se realizé con ayuda primero del docente, exponiéndoles a las estudiantes
varias fracciones y preguntandoles acerca de lo que tenian en comin o diferente cuando se
decia que era mayor o menor que la unidad, a lo cual varias respondian sobre el hecho de
que el numerador era mayor o menor que el denominador (o igual en ciertos casos) y como
estas representaciones determinaban la unidad o un valor (desconocido para ellas) mayor o
menor que la misma. Pasada una hora y quince minutos, se recogieron las guias y se
socializaron los puntos junto con los ejercicios propuestos en clase, se institucionalizo
sobre las fracciones propias e impropias y se dio por terminada la sesion a las 12 m.

ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE
TEORICO

Tlustraciéon 20 En la ilustracion 20, se
iy puede evidenciar como
la estudiante puede
reconocer a partir de la
representacion
numérica cuando Ia
fraccion es menor,
mayor o igual que la
unidad, a partir de los
numeradores y
denominadores de cada
una de las fracciones.
Respecto a la
identificacion de la
unidad, (Llinares vy
Sanchez, 1997)
expresan que: “la
identificacion de la
unidad (qué <todo> es
el que se considera




como unidad en cada
caso concreto)”.

Ilustracion 21

Este  ejercicio  se
contempla como
importante para una
buena adquisicion del
concepto de fraccion y
por eso (Llinares vy
Sanchez, 1997)
sugieren: “deben
aparecer  fracciones
mayores que la unidad,
y no centrar la
atencion solo en las
fracciones menores
que uno. Se evitan asi
algunas  dificultades
que los nifios tienen en
la identificacion de la
unidad cuando se les
presentan  fracciones
mayores — que  uno,
habiendo estado
identificando desde el
primer momento solo
fracciones como
<parte de una
unidad> de forma
estricta’.

En la ilustracion 21, se
evidencia la dificultad
mencionada por
Llinares y Séanchez, y
por eso fue importante
fortalecer este
concepto antes de
continuar y asi lograr
un aprendizaje
significativo.

Tlustracion 22

En las ilustraciones 22,
23, 24 y 25 se les daba
a las estudiantes una
parte y se les pedia
reconstruir la unidad a




[lustracion 23

[lustracion 24

Ilustracion 25

partir de ella. Al
respecto (Llinares y
Sanchez, 1997) afirma
que: “A partir de estos
momentos se deben
introducir actividades
que permitan a los
ninos utilizar el
conocimiento que han
adquirido en relacion
a la nocion fraccion.
Estas actividades-
ejercicios son las que
denominaremos
<reconstruccion de la
unidad>".

Hay que resaltar que el
grado de dificultad de
esta actividad es mayor
pues se esta tomando
una fraccion
cualquiera. En esencia
esto se puede ver
reflejado a lo descrito
por (Llinares y
Sanchez, 1997):
“Hasta  ahora  se
proporcionaba al nirio
fracciones unitarias y
ellos a través de la
secuencia de contar

reconstruian la
unidad.

Resumiendo, podemos
decir que estas
actividades de

reconstruccion de la
unidad  tienen  una
doble version, que
viene determinada por
su grado de
complejidad:

a) cuando partimos de
fracciones unitarias, y
b) cuando partimos de
una fraccion




cualquiera”.

Ilustraciéon 26 En la ilustracion 26, se
puede observar que la
estudiante ha
identificado en cuantas
partes ha sido dividida
la unidad y toma las
unidades por separado
y no ambas como el
todo, logrando
comprender que las
representaciones  son
de fracciones mayores
que la unidad. En este
sentido, (Llinares 'y
Sanchez, 1997) hacen
énfasis en la relevancia
de esto: “la necesidad
de prestar atencion
especial a las tareas
relativas a la
identificacion de la
unidad, reconocer las
partes en que estd
dividida la unidad y
las  actividades en
relacion al manejo de

las fracciones
unitarias (del tipo 1/
n)”.

SESION DEL 26/09/2015 ACTIVIDAD 5

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 10: 15 am con la presencia del docente y 14 estudiantes. Para
esta sesidn se queria que las estudiantes aprendieran a sumar y restar fracciones
homogéneas y que observaran como se mantiene el denominador mientras que los
numeradores son operados. Para ello se tomd la hoja con las representaciones de las
fracciones que se utilizd en la actividad 2, la cual ademds ya tenia la representacion
numérica debido a lo hecho ese dia. Sumando y restando fracciones homogéneas, se les
pedia que empleando dicha hoja realizaran la operacion entre dos (o mas) fracciones y que
al hallar el resultado de modo grafico identificaran la fraccion en la hoja que resultaba a la
solucion de la operacidon anteriormente realizada; una vez que se finalizd esta parte de la
actividad, se propusieron varios ejercicios y se socializaron los conceptos entre todos para




realizar sumas y restas entre fracciones homogéneas de modo grafico y numérico. Es

preciso destacar que en esta sesion también se expres6d en que consistia operar dos o mas
fracciones homogéneas y dos o més fracciones heterogéneas, aunque solo se emplearon las
primeras en la actividad. La sesion finaliz6 a las 12 m.

ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO
Iustracion 27 En las ilustraciones 27, 28, 29 y 30,
las estudiantes relacionan
correctamente  la  representacion
grafica con la  representacion

[lustracion 28

[lustracion 29

[lustracion 30

numérica y a partir de la primera
lograr operar dos o mas fracciones

homogéneas,  encontrando  unas
mayores, otras menores Yy otras
iguales que la  unidad. En

consecuencia, se puede afirmar segiin
(Llinares y Sanchez, 1997) que:
“creemos que es conveniente centrar
la <actuacion sobre las fracciones>
en la idea de fraccion unitaria (1/n)
v en el hecho de contar fracciones
unitarias. Aumentando el énfasis en
esta direccion estaremos colocando
las bases (establecer relaciones entre
los conceptos) para preparacion para
las nociones de la suma/resta de
fracciones con el mismo
denominador”.

[lustracion 31

En la ilustracion 31, la estudiante
realiza la suma de forma adecuada y
determina que el resultado es una
unidad; sin embargo, comete el error
de realizar la representacion tomando




las partes de diferentes tamafios. Este
error ya habia sido  descrito
anteriormente citando a (Leon, 2011).
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SESION DEL 03/10/2015 ACTIVIDAD 6

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 10:15 am con la presencia del docente y 12 estudiantes. Esta
sesion estaba contemplada para dar inicio a la suma de fracciones heterogéneas, para esto
se empled solamente el método grafico. Para comenzar, se les dijo a las estudiantes lo que
se procuraba durante la sesidon, asi que se planteé una fraccion en su representacion
numérica y se les preguntd el como se solucionaria, algunas intentaron sumar numeradores
y sumar denominadores y decian que la fraccion resultante era el resultado; en ese
momento, el docente les expresd que ese método no era el correcto y les pidi6 emplear otro
método y se les dijo que como se haria de modo grafico si con las fracciones homogéneas
se mantenia el denominador, pero al ser fracciones heterogéneas el denominador de las
fracciones es distinto.

Pasados 30 minutos de discusion entre el docente y las estudiantes y entre ellas mismas,
una de ellas dijo que “si se multiplicaban los denominadores para unificar el denominador”,
y aunque en principio el método es eficiente para dos fracciones, se complica para mas de
dos; de esta manera, se les planted la representacion grafica de ambas fracciones y se les
pidi6 hallar el resultado de la suma de modo grafico, para esto se les mostro6 qué era
necesario determinar una medida comun en la cual se pudieran representar ambas
fracciones (se emplearon los cuadrados del cuaderno para que les fuera mas sencillo de
identificar); una vez representadas, se podia proceder a sumar los cuadritos totales que
abarcaban las fracciones resultantes. A continuacion, se plantearon varias sumas de
fracciones en representacion numérica y se les pidié sumar empleando el método grafico,
de este modo se observaria primero si representaban correctamente las fracciones, luego si
encontraban la medida comuin para representar nuevamente y finalmente determinar el
resultado de la operacion.

Para terminar la sesion, se realizaron las operaciones entre todos y se institucionalizaron los
nuevos conceptos trabajados y se dio por finalizada la sesion a las 12 m.

ANALISIS DIDACTICO



EVIDENCIA

CONTRASTE TEORICO

Tlustracion 32

La ilustracion 32, nos
demuestra que la estudiante
ha tomado medidas
distintitas para representar
las fracciones y al final ha
optado por realizar la suma
de las partes y de los “todo”,
obteniendo una fraccion que
no representa el resultado de
la operacion. Respecto a esta
dificultad,  (Llinares vy
Sanchez, 1997) afirman que:
“Estas respuestas
corresponden a uno de los
errores mds comunes a la
adicion de fracciones que
consiste en que el nifio suma

independientemente los
numeradores y
denominadores”.

Tlustracion 33

Tlustracion 34 |

B

En las ilustraciones 33 y 34,
se evidencia como las
estudiantes han identificado
una medida que es comun
para ambas fracciones con la
cual pueden realizar la
representacion grafica y por
medio de esta determinar el
resultado de las operaciones
planteadas.  En  efecto,
(Llinares y Sanchez, 1997)
dicen sobre la relacion parte-
todo y la suma de
fracciones: “La  relacion
parte-todo es la  que
constituye la interpretacion
mds natural para los nifios
(ademas de constituir un
buen modelo para dotar de
significado a la suma de
fracciones)”.

Tlustracion 35

En la ilustracion 35, la
estudiante ha representado
correctamente ambas




il fracciones; sin embargo,

VA | estas representaciones no le
permiten conocer el
resultado de la operacion y
por lo tanto deja inicamente
expresadas las fracciones.
(Llinares y Sanchez, 1997)
sefalan que: “El
procedimiento en todos los
casos, apoyados en la
equivalencia de fracciones,
consiste en buscar
denominadores comunes o
una medida comun”. Lo que
es evidente segun la
ilustracion, que la estudiante
no determina dicha medida
comun.

B

SESION DEL 10/10/2015 ACTIVIDAD 7

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 10: 15 am con la presencia del docente y 11 estudiantes. En
esta sesion se aspiraba a que las estudiantes aprendieran a restar fracciones heterogéneas
empleando el método grafico, para ello se les expresod a las alumnas que el método era
similar al de la suma aunque claramente con sus diferencias; para ellas fue relativamente
sencillo encontrar la medida comln para representar las fracciones, pero se les dificultd
restar pues no lograban comprender como funcionaba la operacion en la grafica. Se les dejo
como problema durante la clase, dando pistas sobre de como se restaban los nimeros
normalmente, asi mismo era el procedimiento para el método grafico (guardando las
proporciones). Finalmente una estudiante lo realizd, no obstante aun se le dificultaba
comprenderlo, por lo que entre todos se evidencid el procedimiento empleando varias
fracciones hasta que se logré la comprension total de las estudiantes. En seguida se les
colocd un ejercicio que se les convirtié en un problema, pues al tratar de realizar la resta el
numerador de la primera fraccion resultaba menor que el numerador de la segunda fraccion,
y en ese caso no tenian nocidén de lo que podian hacer tanto de forma grafica como con el
resultado numérico; se les dijo que si era posible solucionarlo y se dejo como tarea para la
proxima clase y se dio por terminada la sesion a las 12 m.

ANALISIS DIDACTICO

EVIDENCIA y CONTRASTE TEORICO




ITlustracion 36 En la ilustracion 36, se evidencia como la
estudiante determina una medida comun la
cual le sirve de referencia para encontrar la
solucion de la operacion. (Llinares y
Sanchez, 1997) destacan la relevancia del
concepto de equivalencia, expresando: “La
importancia de la idea de equivalencia de
fracciones se debe al papel clave que juega
en diversos aspectos: en la relacion de
orden, en el desarrollo de los algoritmos de
la suma y vresta de fracciones de
denominador diferentes”.

SESION DEL 17/10/2015 ACTIVIDAD 8

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 10:15 am con la presencia del docente y 14 estudiantes. En
esta sesion se pretendia lograr que las estudiantes realizaran suma y resta de fracciones
heterogéneas desde el método grafico pero usando fracciones propias e impropias.
Teniendo en cuenta la naturaleza de las fracciones, se les dificultdé en un comienzo pues al
tener fracciones impropias la representacion las confundia por la medida de la unidad y
luego la respectiva operacion también era mas compleja para ellas. Teniendo en cuenta
esto, se realizaron preguntas de como se podia representar la fraccion impropia y aqui se
presentd un error, pues algunas tendian a invertir numerador con denominador para
representar; sin embargo, algunas otras determinaron que habia que dibujar otra unidad y
que cada unidad se dividiria en la cantidad de partes que expresaba el denominador y se
tomarian la cantidad expresada en el numerador, sabiendo que debian ser una unidad (o
varias) completa(s) y dibujando la cantidad necesaria hasta completar la representacion de
la fraccion. Bajo estas ideas, se socializaron estos conceptos y se dispusieron algunas
fracciones mas para ser operadas por las estudiantes, al final se institucionalizaron cada una
en el tablero y se dio por terminada la sesion a las 12 m.

ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO
Ilustracion 37 (Llinares y Sanchez, 1997) mencionan

que: “El proceso de contar fracciones
unitarias como generador de diferentes
fracciones (propias e impropias) puede
evitar la restriccion que supone el manejo
casi exclusivo de fracciones menores que
la unidad que tradicionalmente se ha




asociado a la interpretacion parte-todo”.
Teniendo en cuenta lo anterior, en la
ilustracion 37, se evidencia el
procedimiento adecuado para la solucioén
de la operacion, en el cual la estudiante
logra construir las fracciones empleando
una medida comin y tomando esta para
representar ambas  fracciones, para
después operar y hallar el resultado.

Por otra parte, este tipo de situaciones es
de gran importancia por el uso de
fracciones mayores que la unidad y no
limitar la fraccion parte-todo a solo
fracciones menores que la unidad.
(Llinares y Séanchez, 1997) afirman en
relacion a esto que: “El problema
posterior de ver los numeros mixtos como
fracciones (y viceversa) puede empezar a
evitarse si los nifios integran desde el
principio en su red de relaciones del
concepto fraccion las ideas relativas a las
fracciones mayores de la unidad que
posteriormente se podrd representar
mediante numeros mixtos si queremos”.

[lustracion 38

[lustracion 39

En las ilustraciones 38 y 39, Ias
estudiantes realizan la representacion de
la fraccion, pero confunden numerador y
denominador al momento de realizar la
representacion grafica, es decir, toman el
numerador como el “todo”, en el cual
pueden tomar las “partes” sefialadas en el
denominador. Este error se debe a que
ain no estan muy familiarizadas con
fracciones mayores que la unidad y su
manipulacion. Al respecto, (Llinares y
Sanchez) indican: “Ademds se pueden
plantear dificultades cuando se manejan
fracciones mayores de la unidad. Algunas
dificultades que los ninios tienen en la
identificacion de la unidad cuando se les
presentan fracciones mayores que uno,
habiendo estado identificando desde el
primer momento solo fracciones como
<parte de una wunidad> de forma
estricta.”




SESION DEL 24/10/2015 ACTIVIDAD 9

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 10: 15 am con la presencia del docente y 11 estudiantes.
Continuando con las operaciones entre fracciones, en esta sesion se pretendia reforzar el
tema de las sumas y restas de fracciones heterogéneas con mas de dos fracciones, esto con
el fin de que al pasar al algoritmo numérico, las estudiantes notaran la importancia de hallar
una medida comin y no realizar el método que usualmente se ensefia en la escuela,
multiplicando numeradores por denominadores y denominadores entre si; de este modo,
cuando se trabajara el método numérico ya fuera con dos o mas fracciones se hallara la
medida comun y entre varias fracciones resulte mas sencillo hallar el resultado.

En este sentido, se les situaron varias fracciones heterogéneas para ser sumadas y/o restadas
(en algunos casos se combinaban las operaciones) y se les pidid que determinaran el
resultado de operarlas. Para estos ejercicios, el nivel de complejidad fue mayor y resultd
convertirse en una situacion que le generaba un problema, pues algunas estudiantes no
lograban identificar la forma de operar graficamente con tres o mds fracciones, pues no
sabian la manera de proceder. El docente permitid que las estudiantes pensaran un
momento en ello y luego de un tiempo les pregunto; algunas expresaron que se debia hallar
la medida comun entre dos fracciones y luego con cada una ir hallando la medida comun, a
lo que el docente les dijo que si no era poco practico, por lo que ellas preguntaron si se
podia determinar en un solo paso una medida comun entre todas las fracciones y el docente
les dijo que si. A partir de esto, las estudiantes comenzaron a resolver las operaciones y
luego se escogia a una de ellas para que las socializara en el tablero, entre todos los
presentes se determinaban errores, los cuales eran corregidos y se establecid el camino de
solucion para el problema inicialmente encontrado, asi, se dio por terminada la sesion a las
12 m.

ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO

[lustracion 40 En las ilustraciones 40, 41, 42, 43, 44 y 45,

S se observa el trabajo de las estudiantes. En
estas evidencias, se puede notar la
importancia de aprender la suma de
fracciones hallando una medida comun, lo
cual al momento de pasar al algoritmo
numgérico, facilitara la resolucion de Ia
operacion. Ademads, las estudiantes ya han
tenido un poco mas de contacto con las
fracciones (propias e impropias) y en
consecuencia logran realizar operaciones de

Tlustracion 41




Tlustracion 42

Tlustracion 43

Tlustracion 44

dos y mas fracciones de manera grafica. Al
respecto (Ledn, 2011) afirma: “Cuando
sumamos o restamos lo hacemos de
elementos homogéneos, tienen que ser
cantidades de la misma cosa”.

Asimismo se complementa a lo anterior,
segun lo senalado por (Payne, 1976) citado
por (Llinares y Sanchez, 1997): “en las
investigaciones relativas a la ensefianza
aprendizaje de las fracciones realizadas en
la década de los sesenta y setenta se pueden
distinguir dos periodos En un primer
momento, el énfasis de los trabajos se
centra en <<comparar y analizar las
ventajas e inconvenientes de los algoritmos
de las operaciones con fracciones>>. Para
ello se estudiaban diferentes
aproximaciones a la enserianza de dichos
algoritmos, que facilitan su comprension-
manejo a través de diagramas, materiales
manipulativos, etc.”




Tlustracion 45

ny

SESION DEL 31/10/2015 SALIDA PEDAGOGICA

DESCRIPCION

La sesion del 31 de octubre fue desarrollada en el parque simén bolivar. En esta sesion se
cito a los docentes y a las estudiantes a las 7:00 am, aqui se pretendia hacer una carrera de
observacion por el parque en el cual habrian diferentes pistas que guiarian a los grupos de
estudiantes por las distintas estaciones, en las cuales estarian los docente de cada una de las
asignaturas que se les imparte a las alumnas. En la estacion de matematicas se situaron
varias actividades de tipo fisico y entre ellas las estudiantes debian resolver varios acertijos
y armar un cubo de soma; al terminar con el armado y los acertijos podian pasar a la
siguiente estacion. Hay que aclarar que estas actividades se plantearon para todas las
estudiantes desde primaria hasta grado once, y se hicieron relacionadas con las matematicas
pero sin ser ejercicios debido a la naturaleza de la salida pedagogica. La actividad completa
finaliz6 a la 12:30 pm.

Ya que se queria que por cada estacion las estudiantes tardaran 30 minutos
aproximadamente, so6lo se tomaron cuatro acertijos que fueron los siguientes:

e Si 5 gatos cazan 5 ratones en 5 minutos, ;cuantos gatos cazaran 100 ratones en 100
minutos?

e Un granjero tiene 10 conejos, 20 caballos y 40 cerdos. Si llamamos “caballos” a los
“cerdos”, ;{Cuantos caballos tendra?

e ;Como puede sobrevivir alguien que cae de un edificio de 50 pisos?

e ;Cuantas veces puede restarse el nimero 1 del nimero 11117?

SESION DEL 07/11/2015 ACTIVIDAD 10

DESCRIPCION




Se dio inicio a la sesion a las 10: 15 am con la presencia del docente y 11 estudiantes. En
esta sesion, se esperaba que las estudiantes identificaran y aplicaran el algoritmo numérico
para resolver suma y resta de fracciones heterogéneas, para ello fue importante hacerles
caer en cuenta que el método grafico les serviria como base para entender el algoritmo
numérico.

Para comenzar, el docente establecié una suma sencilla de fracciones y les indagd a las
estudiantes sobre como resolverla basadas en el método grafico, a lo que varias de ellas
sefialaron que habia que buscar una medida comin entre los denominadores; entonces el
docente les preguntd el como hallarlo y luego de meditar y discutir respondieron que
multiplicando los numeradores, pero esto no siempre es correcto, pues esto solo se aplica si
el minimo comuin multiplo entre ambos es 1, es decir, sin son primos relativos. Aqui el
docente les explico que significaba que dos niimeros fueran primos relativos y la manera
sencilla de determinar la medida comun entre dos o mas numeros, por lo que sea hacia
relevante el aprendizaje de las tablas de multiplicar; asimismo, el docente en lo posible
puso denominadores que no fueran tan grandes, para que les fuera mas sencillo determinar
la medida comiin 0 minimo comun multiplo.

Una vez que se determinaba el minimo comun multiplo, el docente permitié que se
trabajara en grupos con la idea que fortalecer el aprendizaje del algoritmo pues ciertamente
era mas complejo que el método grafico y aun mas comenzando con los ejercicios. De esta
manera, el docente explicoé en qué consistia el método y pasaba grupo por grupo haciendo
las aclaraciones necesarias y estableciendo diferentes ejemplos para precisar el concepto
adquirido durante la clase. Por otra parte, el docente les pedia a las estudiantes que una vez
realizado un ejercicio por el método numérico lo hicieran por el método grafico, el cual ya
dominaban mejor, para comprobar que el resultado era el correcto. De este modo, se dio por
terminada la sesion a las 12 m.

ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO
Ilustracion 46 En las ilustraciones 46 y 47 se observa el

error que cometen las estudiantes usando el
algoritmo para sumar fracciones
heterogéneas, lo cual es referenciado por
(Llinares y Sanchez, 1997) de la siguiente
manera: “El origen del error puede estar en
la similaridad de notaciones que existen
entre las fracciones y los numeros naturales
(llevandole al wuso de procedimientos
aditivos con los naturales)”.




[lustracion 48

En la ilustracion 48, la estudiante realiza el
procedimiento correcto, pero se olvida de
operar el numerador perteneciente a la
tercera fraccion. En este caso se puede
considerar mas una cuestion de descuido
pues el procedimiento es correcto.

[lustracion 49 ‘

[lustracion 50

Ilustraciéon 51

[lustracion 52

[lustracion 53

En las ilustraciones 49, 50, 51, 52 y 53 es
posible asegurar como las estudiantes han
logrado tomar sus conocimientos respecto a
la fraccion parte-todo y complementarlos de
modo que el algoritmo lo puedan aplicar
correctamente, determinando los resultados
de las operaciones. En este sentido,
(Llinares y Sanchez, 1997) sefialan que:
“como vemos, en un ultimo nivel, el manejo
del algoritmo para la suma y resta de
fracciones exige <el manejo de
procedimientos mas formales>, alejados ya
de toda intuicion concreta”.




SESION DEL 14/11/2015 ACTIVIDAD 11

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 10: 15 am con la presencia del docente y 12 estudiantes. Para
esta sesidn, se buscaba que las estudiantes identificaran el método para multiplicar
fracciones, tanto de manera grafica como con el algoritmo numérico. Para esto, se
colocaron dos fracciones en su representacion numérica y se les explicé como se

multiplicaba empleando el algoritmo, lo cual no supuso ninguna dificultad; sin embargo,
para el método grafico fue totalmente nuevo con respecto al de la suma, asi que se explico
el procedimiento bésico y se fueron solucionando dudas al respecto, seguidamente, se
colocaron ejercicios pero para resolver en el tablero, pues al ser un tema nuevo y con tan
poco tiempo, fue mejor abarcarlo entre todo el grupo. De este modo, cada estudiante
resolvia uno de los ejercicios tanto de manera grafica como con el algoritmo numérico y
una vez finalizados, se dio por terminada la sesion a las 12 m.

ANALISIS DIDACTICO

EVIDENCIA

CONTRASTE TEORICO

Tlustracion 54

Tlustracion 55

En las ilustraciones 54, 55, 56 y 57 se
evidencia que las estudiantes relacionan
ambas representaciones y determinar el
resultado de la operacion. Hay que resaltar
que la multiplicacion de fracciones les
resulta mucho mas sencilla que la suma o
resta, pues el procedimiento es similar al
producto de niimeros naturales, con el cual
ya estan familiarizadas desde mas tiempo.
Consecuentemente (Dienes, 1972) citado
por (Llinares y Sanchez, 1997) afirma: “e/
concepto de multiplicacion es el mas
natural y su introduccion no plantea
ninguna dificultad”.




Tlustracion 56

Tlustracion 57

SESION DEL 21/11/2015 ACTIVIDAD 12

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 10: 15 am con la presencia del docente y 13 estudiantes. Esta
sesion fue la ultima antes de la evaluacion final y como se trabajo la fraccion como parte-
todo durante la pasantia, en esta ultima sesion se abarc6 de manera superficial el tema de
las medidas de tendencia central, y aunque este tema no entraria en la evaluacion final, se
desarrolld relacionandolo de cierta manera con las fracciones. Para esta sesion, a cada
estudiante se le entregd una moneda para realizar lanzamientos, cada estudiante debia
lanzar la moneda 50 veces y escribir los resultados obtenidos, luego en el tablero se
escribirian las puntuaciones de todas y se les preguntd sobre cual resultado caia mas, si cara
o cruz; teniendo en cuenta que los resultados eran similares en la mayoria y en pocos casos
iguales (25-25), algunas decian que caia mas cara o mas cruz, y luego el docente les explicod
que ambas tenian la misma probabilidad de salir, mostrandoles la regla de Laplace y
relacionando este tema con las fracciones, pues al tener dos opciones cada una tiene %2 de
probabilidad de caer. Con esta informacion, el docente les preguntd sobre la probabilidad



de que cayera cada lado de un dado, a lo que respondieron que cada uno tenia 1/6 de

probabilidad de caer.

A continuacion, el docente les pidi6 darle valor a las caras con 2 y a las cruces con 1, esto
para trabajar las medidas de tendencia central, media, mediana y moda. Una vez que cada
estudiante terminaba de hallarlas, las escribia en el tablero y entre todos se hacian las
comparaciones de los resultados de las estudiantes, siendo similares y algunos iguales. Con
esta ultima institucionalizacion se dio por terminada la sesion a las 12 m.

ANALISIS DIDACTICO

EVIDENCIA

CONTRASTE TEORICO

[lustracion 58

lustracion 59

Tlustracion 60

Pl el

En esta sesion se queria complementar el
concepto de fraccion parte-todo con el de
probabilidad, mientras que se resalta la
importancia de esta en el desarrollo
matematico de las estudiantes; en las
ilustraciones 58, 59, 60, 61 se observa como
se dio un pequeio inicio a conceptos de
probabilidad. (Godino, 2002) menciona:
“La principal razon para introducir el
estudio de las situaciones aleatorias y las
nociones basicas sobre probabilidad en la
ensefianza primaria es que las tales
situaciones son frecuentes en la vida
cotidiana”.

Ademas, la relacion entre la probabilidad
con las fracciones, aunque no es evidente de
manera explicita, si lo es de manera
implicita y por tanto (Llinares y Sanchez,
1997) lo sefialan asi: “La utilizacion de las
fracciones en este contexto se le da un
caracter de cdlculo (aritmético) sin pensar
que la estructura cognitiva subyacente a las
relaciones implicitas en contextos de
probabilidad esta vinculada a la red de
relaciones establecida para los numeros
racionales”.




Tlustracion 61

Tlustracion 62

Tlustracion 63

En las ilustraciones 62, 63, 64 y 65 se
observa la manipulacion de los datos para
determinar las medidas de tendencia central
y se pretendia que con esta informacion, las
estudiantes pudieran analizar a futuro un
conjunto de datos a partir de las medidas de
tendencia central.




Tlustracion 64

Ilustracén 65

%
L ean v

SESION DEL 28/11/2015 EVALUACION FINAL

Para esta sesion se evaluarian los conceptos alcanzados durante el transcurso del semestre,
y para eso se unificaron los horarios de la evaluacion, por lo que todos los cursos la harian a
la misma hora, desde las 9:00 am hasta las 12 m., en este espacio los docentes se
movilizaban a los distintos salones para aclarar algunas dudas respecto a la evaluacion,
mientras que las estudiantes la resolvian de manera individual. La evaluaciéon tenia
preguntas tipo saber en las que se establecian situaciones problema y a su vez eran de
opcion multiple donde las alumnas marcaban la respuesta que consideraban correcta. La
evaluacion para el grado sexto fue la siguiente:

EVALUACION GRADO SEXTO

NOMBRE:

Para cada pregunta marque con una x la opcidon que considere correcta y evidencie el
procedimiento en cada caso.



Responda las preguntas 1 y 2 teniendo en cuenta la siguiente informacion:

Un padre desea repartir un terreno que posee entre sus 4 hijos, y ha decidido hacerlo de la
siguiente manera:
1
e Al mayor le entregara > del terreno.
e Al segundo le entregara % del terreno restante.
e Al tercero le entregara g del terreno restante.

e Al menor le entregara el terreno restante.

Teniendo en cuenta que el terreno del padre tiene la siguiente forma:

(Cual de las siguientes representaciones es correcta para la reparticion que hizo el padre?

a) b) c) d)

TERCERD

MEMOR MAYOR

MENOR

Si el terreno del padre representa dos séptimos del terreno total del pueblo donde esta
situado, ;Cudl es la representacion del terreno de todo pueblo incluyendo el del padre?



a) b)

c) d)

:

.

Responda las preguntas 3 y 4 de acuerdo a la siguiente informacion:

Para un matrimonio se han comprado tres tortas. La primera torta estd dividida en octavos,
la segunda torta estd dividida en dieciseisavos y la tercera torta estd dividida en
treintaidosavos.

Al momento de repartirlas han pasando Juan, Andrea y Carolina, y han recibido las
siguientes cantidades de torta:

Juan: un octavo de la primera torta, dos dieciseisavos de la segunda torta y cuatro
treintaidosavos de la tercera torta.



Andrea: un octavo de la primera torta, tres dieciseisavos de la segunda torta y dos
treintaidosavos de la tercera torta.

Carolina: dos octavos de la primera torta, un dieciseisavo de la segunda torta y dos
treintaidosavos de la tercera torta.

3. Después de la reparticion, ;Quién recibid la mayor cantidad de torta?

a) Juan

b) Andrea

¢) Carolina

d) Todos recibieron la misma cantidad

4. (De cudl torta se repartié6 mayor cantidad?

a) Primera torta

b) Segunda torta

c) Tercera torta

d) De todas se repartié la misma cantidad

Responda la pregunta 5 usando la siguiente informacion:

En un tablero de ajedrez, dos torres han hecho los siguientes recorridos:

TORRE

TORRE

(Qué fraccion representa el recorrido que es compartido por ambas torres?

2 34 6



EVALUACION GENERAL GRADO SEXTO

En general el curso tuvo un buen desempeio respecto a las tematicas abordadas en clase en
los criterios actitudinal, conceptual y procedimental. A continuacion se presenta una

evaluacion general del grado sexto durante la pasantia.

Notas:

e Se mantiene el anonimato de los nombres de las estudiantes, pues no se tiene

autorizaciéon de ser mencionadas, debido a que varias de ellas provenian de una

fundacion.

e La denotacion de “No aplica” hace referencia a las estudiantes que nunca asistieron

pero aparecian en lista o a las que no completaron el proceso.

ESTUDIANTE NOTA DEFINITIVA DESEMPENO
Estudiante 1 No aplica No aplica
Estudiante 2 41.8 Alto
Estudiante 3 No aplica No aplica
Estudiante 4 No aplica No aplica
Estudiante 5 No aplica No aplica
Estudiante 6 No aplica No aplica
Estudiante 7 No aplica No aplica
Estudiante 8 42.55 Alto
Estudiante 9 No aplica No aplica
Estudiante 10 No aplica No aplica
Estudiante 11 No aplica No aplica
Estudiante 12 45 Superior
Estudiante 13 35.5 Bésico
Estudiante 14 34.15 Bésico
Estudiante 15 40.05 Alto
Estudiante 16 No aplica No aplica
Estudiante 17 47.05 Superior
Estudiante 18 46.1 Superior
Estudiante 19 34.15 Bésico
Estudiante 20 45.1 Superior
Estudiante 21 37.9 Bésico
Estudiante 22 33.5 Bésico
Estudiante 23 33 Bésico




DESEMPENO GENERAL

B Superior
H Alto

1 Basico
H Bajo

 No aplica

GRADO OCTAVO

SESION DEL 22/08/2015 RECONOCIMIENTO-DIAGNOSTICO

DESCRIPCION

Se lleg6 al Idipron a las 7:00 am del dia 22 de agosto de 2015. Primero el director de
Idipron asigno a cada docente los cursos e hizo una pequefia presentacion, seguidamente €l
se fue y se dio inicio a la sesion. Para comenzar, el docente realizé la presentacion formal
ante las estudiantes y a continuacién lo realizaron ellas, dando a conocer sus nombres, su
edad, su suefio hacia el futuro, entre otras cosas. En la primera sesion asistieron un total de
9 estudiantes entre las edades de 14 y 50 afos.

Luego de realizado el reconocimiento de la poblacién, se inicid con la actividad
diagndstico; no obstante, esta no se hizo como una prueba escrita para identificar
conocimientos y dificultades, sino que se plantearon varios acertijos, uno a uno en el
tablero y las estudiantes debian intentar resolverlos alli mismo, esto con el fin de
determinar el desarrollo 16gico-matematico que poseian las estudiantes y de no iniciar
directamente con los conceptos matematicos.

Los acertijos eran los siguientes:

e Sihoy digo que pasado mafiana serd sabado, ;qué dia fue anteayer?



e Tres seforas realmente gruesas cruzaban la gran via auto norte debajo de un
paraguas de tamafio normal. ;Como es posible que no se mojaran?

e Anteayer tenia 17 afios y el afio que viene cumpliré 20 anos, ;Como es posible?

e ;Cudl es la menor cantidad de foésforos que se deben quitar, para obtener 3
cuadrados de diferente tamafio?

e /Cudl es la menor cantidad de palillos que se deben quitar para no tener ningin
tridngulo?

e Ubica los numeros del 1 al 6 en los circulos de tal manera que al sumar los circulos
de cada lado el resultado sea 10

e ;Como unir 9 puntos con 4 lineas rectas sin levantar la mano?

e Como se puede lograr que la expresion sea correcta agregando una sola linea?
Durante el transcurso de la sesion y de los acertijos, cada una de las estudiantes expresaba
la posible solucion y luego el docente o ellas mismas determinaban si era correcto o no el




planteamiento y la solucién, de modo que pudieran continuar intentando o se pasara al
siguiente. La sesion finaliz6 a las 9:15 am.

SESION DEL 29/08/2015 ACTIVIDAD 1

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 7: 30 am con la presencia del docente y 9 estudiantes. Para
comenzar la pasantia con el grado octavo se hizo un repaso de los nimeros enteros; de esta
manera, se le entregd a cada estudiante una guia con una situacién problema que debian
resolver y el docente resolvia las dudas que se fueran presentando, al finalizar se recogieron
las guias y se institucionalizo cada una de las respuestas de las estudiantes, fortaleciendo
los conceptos respecto a los numeros enteros.

La guia que se entreg6 fue la siguiente:

Nombre

ACTIVIDAD 1 GRADO OCTAVO

Suponga que existe un hotel con una cantidad ilimitada de habitaciones y de pisos, y
ademads que hay varios pisos que se encuentran debajo del piso cero, llamados sotanos. En
cada piso o sotano se encuentra una sola habitacion; algunas personas han solicitado
servicio a la habitacion y el camamero debe llevar lo que han pedido. El camarero
comienza su recorrido en el primer piso y debe hacer el recorrido en el siguiente orden:

Orden Piso/Sotano
1 Primer piso
2 Décimo Piso
3 Noveno sotano
4 Décimo Séptimo sotano
5 Vigésimo tercer piso
6 Cuarto piso
7 Sexto sotano
8 Vigésimo octavo sotano
9 Vigésimo octavo piso
10 Segundo piso

1. Muestre de alguna manera cuantos pisos sube y baja en cada recorrido. Ejemplo:
Del primer piso al décimo sube +9.

2. Si el camarero gasta 10 segundos en subir o bajar cada piso por el ascensor y gasta 1
minuto entregando cada servicio.




e Cuanto tiempo en total (en segundos) gastard el camarero en realizar todo

el recorrido?

e , Cuanto tiempo en total (en minutos) gastara el camarero en realizar todo el

recorrido?

3. Cambie el orden del recorrido de manera que el camarero gaste el menor tiempo

posible en el servicio completo.

Una vez se termind la institucionalizacion, la sesion finalizo a las 9: 15 am.

ANALISIS DIDACTICO

EVIDENCIA

CONTRASTE TEORICO

[lustracion 66

En la ilustracion 66, se evidencia que la
estudiante comprende la diferencia que
existe entre los pisos (numeros enteros).
Durante el trabajo con los numeros
enteros, se empled como estrategia el
uso de la recta numérica; en este sentido,
(Cid, 2003) menciona un nivel 2 de
interpretacion: “Se interpreta la suma y
resta de numeros naturales como
movimientos sobre la recta numérica, a
derecha o izquierda del primer
término”.

[lustracion 67

[lustracion 68

En las ilustraciones 67 y 68, se
evidencia la relacion que wusa la
estudiante entre los pisos y la cantidad
de minutos/segundos. Asimismo, la
estudiante por medio de la recta
numérica, ordena de mayor a menor los
pisos (numeros enteros) para gastar la
menor cantidad de tiempo posible. En
cuanto a este uso de la recta (Cid, 2003)
expresa un tercer nivel de interpretacion:
“Las operaciones se extienden a pares
de numeros que tienen el mismo signo.
Se asume que hay un sentido positivo:
hacia la derecha, y un sentido negativo:
hacia la izquierda, y que sumar numeros
positivos significa avanzar en el sentido
positivo y sumar negativos avanzar en el
sentido negativo”.




SESION DEL 05/09/2015 ACTIVIDAD 2

Se dio inicio a la sesion a las 7: 30 am con la presencia del docente y 8 estudiantes. Para la
siguiente sesion, se continud con el trabajo de los numeros enteros, pero esta vez abordando
las operaciones entre ellos (suma y resta). Para esto, se plante6 una actividad en la cual se
le entregaba a cada estudiante varias fichas con numeros enteros entre el —7 y el 7 y se
plantearon una serie de preguntas que se desarrollaban operando dichos numeros. Mientras
transcurria la actividad, el docente resolvia las dudas que se presentaran y pasaba por donde
cada estudiante para ayudar con el planteamiento de lo propuesto en la actividad. Faltando
30 minutos para terminar la sesion, se recogieron las actividades y se institucionalizaron los
conceptos de suma y resta entre nimeros enteros y se dio por terminada la sesion a las 9: 15
am.

La actividad planteada para esta sesion fue la siguiente:
DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD

Se le entregara a cada estudiante 20 fichas en las cuales estardn los nimeros del -7 al 7,
junto con la guia que cada una resolvera.

ACTIVIDAD 2 GRADO OCTAVO

1. Escriba y sume cada uno de los numeros que le fueron entregados.

2. Escriba y reste cada uno de los nimeros que le fueron entregados.

3. Escriba y alterne los signos de suma y resta con cada uno de los nimeros que le
fueron entregados.

Hay que destacar que los nimeros eran tomados al azar y podian ser diferentes los
resultados para cada estudiante. Esto se hizo con el fin de que al momento de socializar
observaran como el orden de los niimeros enteros al operarlos podia generar resultados
diferentes, y que a su vez empezaran a reconocer algunas de las propiedades que se
presentan al sumar y restar nimeros enteros.

ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO
lustracién 69 En las ilustraciones 69, 70, 71 y 72 se

estaba fortaleciendo el uso de las
operaciones entre nimeros enteros y por
tanto se busca una transicion a partir de la
aritmética para llegar en siguientes
sesiones el algebra.

Respecto a la aritmética, (Socas y otros,




Tlustracion 70

Tlustraciéon 71

Tlustracion 72

1996) mencionan: “En aritmética debe
quedar perfectamente claro lo que
significan las expresiones, éstas estan
sujetas a estrictas reglas que indican
cuando una expresion debe estar entre
paréntesis y como debe ser leida”.

Por otra parte, la resolucion de las
operaciones ha de tener un orden
especifico y por tanto (Herrera, 2001)
destaca que: “se opera resolviendo en este
orden: se efectuan las operaciones entre
paréntesis, corchetes y llaves, después
calcular las potencias y las raices, tercero
efectuar  productos y  cocientes y
finalmente efectuar sumas y restas, ya que
el gjercicio  para desarrollarlo
correctamente se necesitaba tener en
cuenta dicha jerarquia”.




SESION DEL 12/09/2015 ACTIVIDAD 3

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 7: 30 am con la presencia del docente y 9 estudiantes. En esta
sesion, se potencio el trabajo de la multiplicacion entre nimeros enteros y sus propiedades.
Para esto, se complemento la actividad 2, empleando también la misma estrategia de las
fichas y una situacion especifica para ser solucionada. Atendiendo a la resolucién de
problemas, se procedié a pasar estudiante por estudiante a resolver dudas y a observar el
progreso de cada una. Una vez fue finalizada la actividad, se socializ6 lo realizado en cada
uno de los puntos planteados entre el docente y las estudiantes. La sesion finalizo a las 9:
15 am.

La actividad planteada fue la siguiente:
DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD

Se le entregara a cada estudiante 20 fichas en las cuales estardn los nimeros del -7 al 7,
junto con la guia que cada una resolvera.

ACTIVIDAD 3 GRADO OCTAVO

1. Escriba y multiplique cada uno de los nimeros que le fueron entregados.

2. Escriba el primer numero que le salga y luego multipliquelo por la diferencia de los
dos numeros siguientes, a este resultado multipliquele el resultado de la suma de los
dos numeros siguientes, a este resultado multipliquele el resultado de la diferencia
de los dos nimeros siguientes y asi sucesivamente hasta que termine con todos los
nimeros.

3. Escriba el primer numero que le salga y luego réstelo por el producto de los dos
numeros siguientes, a este resultado sumele el resultado del producto de los dos
nimeros siguientes, a este resultado réstele el resultado del producto de los dos
nimeros siguientes y asi sucesivamente hasta que termine con todos los nimeros.

ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO
Tlustracién 73 En las ilustraciones 73, 74, 75, 76, 77 y 78

se evidencian el producto de enteros y la
combinacion de operaciones entre enteros,
observando que las estudiantes
comprenden la regla de los signos y
obtienen los resultados correctos entre




[lustracion 74

[lustracion 75

[lustracion 76

dichas operaciones. Contrastando con la
teoria, teniendo en cuenta a (Vargas y
otros, 1990): “los estudiantes comprenden
la multiplicacion como una Multiplicacion
externa: Numero Natural x Numero
relativo=Numero Relativo; siendo esta no
mads que una extension de la estructura
aditiva tratandose de una composicion
reiterada...veces un numero relativo de un
cierto modo es la ampliacion de la
multiplicacion natural”.

Conjuntamente existen ciertas reglas para
operar los numeros enteros, por tanto
(Socas y Otros, 1996) senalan que:
“Igualmente se mantiene el orden en las
operaciones, aunque no es lo mismo en la
adicion que en la sustraccion, ni en la
multiplicacion que en la division™.




[lustracion 77

[lustracion 78




SESION DEL 19/09/2015 ACTIVIDAD 4

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesiéon a las 7: 30 am con la presencia del docente y 11 estudiantes. Para
esta sesion, se reforzaron los conceptos vistos anteriormente respecto a la suma, resta y
multiplicacion de niimeros enteros, complementados con la introduccion formal de las
propiedades de los nimeros enteros, empezando con la generalizacion de las mismas. En
esta sesion, se tomaron como base las actividades 2 y 3 y a partir de estas se comenzaron a
situar ejemplos de operaciones entre numeros enteros. La idea con esta sesion, era que las
estudiantes tuvieran un primer acercamiento a la letra como numero generalizado y para
ello se les colocaba operaciones sencillas entre nimeros enteros tales como:

1+2=3
2+1=3

Y se les preguntaba sobre las caracteristicas en comuin que tenian dichas igualdades, a lo
cual respondian que solo se intercambiaba el orden de los niumeros pero que el resultado
seguia siendo el mismo. Asimismo, se colocaban varios ejemplos similares generando que
ellas expresaran la misma respuesta que la anterior; de esta manera, el docente les dijo que
eso que ellas decian hacia referencia a una propiedad que poseian los nimeros enteros
(reales también pero para el caso se les dijo sobre los enteros), y que dicha propiedad era
conocida como conmutativa. A continuacion, el docente les preguntd sobre qué pasaria si
se quisiera generalizar la propiedad para cualquier nimero, a lo que dijeron que no sabian
como hacerlo. Por eso, el docente les insinud que si se podria usar alguna letra y ellas
dijeron que “tal vez” aunque era necesaria una explicacion, de modo que el docente les
mostrd que igual que se puede aplicar la propiedad en nlimeros enteros, se puede aplicar en
letras cuyo valor pertenecia al conjunto de los numeros reales, llegando a la siguiente
expresion:

a+b=b+a

Seguidamente, se procedié a realizar la misma generalizacion (esta vez por parte de las
estudiantes) de la propiedad asociativa, del modulo de la suma y del inverso aditivo. Al
finalizar dichas generalizaciones, se validaron entre todos los presentes y se realizé una
institucionalizacion de los conceptos trabajados en clase, dando por terminada la sesion a
las 9: 15 am.

ANALISIS DIDACTICO

EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO

Tlustracién 79 En las ilustraciones 79, 80, 81, 82 y 83 se




evidencian las propiedades en un lenguaje
aritmético y el paso a la generalizacién de
las mismas. Esto se constituye de gran
importancia en la transicion aritmética-
algebra, y por eso (Socas y otros, 1996) asi

lo afirman: “Todo cdlculo algebraico se
Ilustracion 80 construye a partir de las cinco propiedades

caracteristicas del sistema numérico: la
conmutativa y asociativa de la suma y el
producto, y la distributiva del producto
respecto de la suma”.

Ademés es preciso recalcar que las

propiedades que se aplican en la aritmética

Tlustracion 81

se aplican también de manera generalizada.
(George Peacock, 1791-1858) citado por
(Socas 'y otros, 1996) senala: “El
<<principio de permanencia>>, afirma
que todas las reglas anteriores que se
verifican en los naturales,  siguen

verificandose para todos los demds
Ilustracion 82 niimeros u objetos representados por las
letras™.

Tlustracion 83

- A

SESION DEL 26/09/2015 ACTIVIDAD 5

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 7: 30 am con la presencia del docente y 8 estudiantes. En esta
sesion se continuo con el trabajo de la letra y de las operaciones entre numeros enteros, esta
vez anadiendo la propiedad distributiva. Se empleo la actividad 2 y 3 como base, usando la
misma estrategia de las fichas, aunque esta vez se afiadieron algunas con letras para ser
operadas. Para comenzar, se coloco un ejemplo que contenia la propiedad distributiva pero
utilizando solo numeros enteros, por lo que las estudiantes lo solucionaron sin necesidad de



distribuir. Luego, se puso otro ejemplo esta vez con una letra y numeros enteros, por lo que

esta vez si fue mas complicada de solucionar y no llegaron a la respuesta. De modo que el
docente, procedid a realizar la explicacion de la propiedad distributiva usando el ejemplo
que solo contenia nimeros enteros para que alli observaran el procedimiento y se
resolvieran las dudas que surgieran. A continuacion, por medio de mas ejemplos en los que
solo se empleaban niimeros enteros, se reforzo6 el concepto y se les pidi6 a las estudiantes
solucionar el ejemplo que contenia la letra y otros mas. Finalmente, se entregaron las fichas
y las hojas con la guia del estudiante y se comenzo con el desarrollo de la misma, mientras
que el docente pasaba por donde cada alumna a observar el proceso que llevaban y a

responder dudas que pudieran surgir al momento de la solucién. Con esta actividad, se dio

por terminada la sesion a las 9: 15 am.

ANALISIS DIDACTICO

EVIDENCIA

CONTRASTE TEORICO

Tlustracion 84

Ilustracién 85

Tlustracion 86

En las ilustraciones 84, 85 y 86 se
observan las propiedades para el
producto y su generalizacion, lo cual se
destaca por lo anteriormente
mencionado en la actividad anterior por
(Socas y otros, 1996): “Todo cdalculo
algebraico se construye a partir de las
cinco propiedades caracteristicas del
sistema numérico: la conmutativa y
asociativa de la suma y el producto, y la
distributiva del producto respecto de la
suma’.

Tlustracion 87

En las ilustraciones 87 y 88 se evidencia
como se introduce la letra y se comienza
a manipular términos semejantes,




diferenciando las letras de los niimeros
y operando cada uno de estos para
simplificar las expresiones. (Socas y
otros, 1996) indican: “El dlgebra se
caracteriza por sus métodos, que
conllevan el uso de letras y expresiones
1 | literales sobre las que se realizan
operaciones. Esta presente en toda la
matemadtica, pues cualquier problema
termina convirtiéendose en un calculo
mds o menos algebraico”.

Tlustracion &8

Ilustracion 89 En la ilustracién 89, se evidencia que la

i estudiante no tiene en cuenta los signos
y operan erréneamente los términos
llegando a un resultado incorrecto. Al
respecto, la estudiante tiene un error que
consiste en ignorar sistematicamente el
signo que precede a determinado
numero para diferenciar los relativos de
los naturales. (Vargas. I, Jimeno .M,
Iriarte. M & otros,1990).

SESION DEL 03/10/2015 ACTIVIDAD 6

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 7: 30 am con la presencia del docente y 7 estudiantes. Para
esta sesion, se pretendia continuar con el abordaje de la letra como numero generalizado,
aunque esta vez desde el calculo de areas y perimetros de cuadrados con diversas medidas.
Inicialmente, se les pidi6 a cada estudiante dibujar un cuadrado en su cuaderno y
determinar el area y el perimetro; algunas no recordaban como se hallaba asi que se explico
la manera de hacerlo. Luego de la explicacion, cada estudiante determiné las medidas de
sus cuadrados, resaltando a su vez la unidad de medida empleada en cada caso, desde
unidades a unidades cuadradas.

Del mismo modo, el docente les pidi6 que cada una dibujara en el tablero su cuadrado y alli
entre todos comprobar que los resultados eran los correctos, para después comenzar a hallar
perimetros y areas de cuadrados pero el docente solo les daba el valor del lado y a partir de
esto, debian dibujar el cuadrado y determinar las medidas pedidas. Para terminar el docente
ahora les entreg6 la medida de x de lado, por lo que no sabian cémo hallar las medidas y
como dibujar el cuadrado, asi que el docente les dijo que x un valor arbitrario y que
operaran la letra de modo similar que un nimero, obteniendo diferentes tamafos en los
cuadrados pero una misma medida para su area y su perimetro (4x y x?2). De este modo, se




explicod que estos valores determinaban la forma general para el perimetro y el area de un
cuadrado de cualquier medida de lado. Con esta institucionalizacion, se dio por terminada
la sesion a las 9: 15 am.

ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO
[lustracion 90 En las ilustraciones 90 y 91 se les pregunto

a las estudiantes respecto a las
caracteristicas del cuadrado y el perimetro y
area de poligonos, comenzando con bases
conocidas para llegar a procesos mas
complejos y de generalizacion del algebra.
(Socas y otros, 1996) resaltan que: “El
camino hacia la sustitucion formal debe
comenzar con pasos seguros en medio de un
progreso deliberadamente lento”.

[lustracion 92 (Socas y otros, 1996) destacan la relevancia
de  comenzar con  procedimientos
aritméticos para llegar a  procesos
algebraicos: “El cdlculo algebraico nace
como generalizacion del modelo numérico”.

Ilustracion 93 Por otra parte también contrastan la

formalizacion de términos numéricos y
como por medio de estos se logra una
transicion a términos algebraicos: “La
sustitucion formal es un instrumento de
cdlculo algebraico importante a causa de
su amplio campo de aplicaciones, que se
manifiesta  en  diferentes  procesos
matemadaticos tales como: Generalizacion,
cuando términos numéricos son
reemplazados por variables”.

Tlustracion 94




lustracién 95

[lustracion 96

Ilustraci(’)n 97

Tlustracion 98

En las ilustraciones 97 y 98, se evidencia
que las estudiantes operan correctamente
pero ignoran las unidades de medida tanto
como para el area (ilustracion 97) y el
perimetro y el 4area (ilustracion 98).
Respecto a esta dificultad, (Godino 2002)
menciona que: “Es posible encontrar
alumnos que confunden las unidades en que
se expresan los resultados de las medidas o
de los calculos, por ejemplo, dar el area en

metros, en lugar de m?”.

SESION DEL 10/10/2015 ACTIVIDAD 7

DESCRIPCION




Se dio inicio a la sesién a las 7: 30 am con la presencia del docente y 10 estudiantes. Para
esta sesion, se continud con el trabajo de la letra como nimero generalizado pero a partir
del célculo de areas y perimetros de rectdngulos. En esta sesion, se prosigui6 de manera
general igual que en la sesion anterior, solo que se aument6 la dificultad pues hay que
considerar dos medidas de los rectdngulos, base y altura. Se comenz6 dibujando un
rectdngulo con cierta medida para su base y cierta para su altura y se les pidio a las
estudiantes hallar el area y el perimetro de la figura, recordandoles que se determinaba
igual que en el cuadrado el perimetro y el area en vez de ser lado por lado, era base por
altura, aunque en esencia se realizaba de la misma manera.

Una vez se hallaron las medidas de la figura propuesta, se comenzaron a establecer varios
ejemplos de rectdngulos con medidas conocidas para finalmente colocar una medida
desconocida y una conocida en la cual debian encontrar sus medidas respetando las
unidades de medida. Posteriormente, se les daba unicamente las medidas de la base y la
altura (con una de las dos desconocida), pidiéndoles dibujar el rectangulo y determinar sus
medidas; aqui, varias cometieron un error al momento de dibujar, pues era preciso que las
medidas fueras exactas a las entregadas, teniendo en cuenta que la medida desconocida (x)
debia ser distinta a la conocida (por ejemplo 3), es decir, que la medida desconocida para
este caso fuera distinta de 3, y varias no lo hicieron asi, dejando la misma medida para base
y altura, convirtiendo la figura en un cuadrado.

Corregidos estos errores, se situd un rectdngulo cuyas medidas de la base y la altura eran x
e y respectivamente y se les pidid determinar el perimetro y el area, encontrando los
valores de 2x + 2y para el perimetro y xy para el area. De este modo, se establecieron
varias medidas para unos rectdngulos, como por ejemplo:

e b=2x h =2y
e b=x h =2y
e b=2x h=y

e b=x+1 h=2

e b=x+2 h=y+1

Con el fin de que las estudiantes hallaran su perimetro y su darea, identificaran las
diferencias, dibujaran con exactitud y respetando las medidas de base y altura y pudieran
aplicar las propiedades aprendidas durante las sesiones anteriores. Para los dos ultimos
ejemplos, en los cuales se tienen un binomio y un nimero como medidas y dos binomios
respectivamente, se les dijo a las estudiantes que dibujaran el rectangulo con las medidas
exactas (utilizando los cuadrados del cuaderno) y que para hallar el area, encontraran
primero la de cada uno de los cuadrilateros que se formaban dentro de la figura y después
sumaran todas estas para hallar el 4rea total, asi:
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Al terminar, se institucionaliz6 todo lo trabajado en clase y se dio por finalizada la sesion a

las 9: 15 am.

ANALISIS DIDACTICO

EVIDENCIA

CONTRASTE TEORICO

[lustracion 99

Tlustracion 100

En las ilustraciones 99 y 100,
las estudiantes comienzan a
interpretar la letra como
nimero generalizado a partir
de situaciones  numéricas
especificas, en este caso el
calculo de perimetro y area de
rectangulos. (Socas y otros,
1996), expresan este
significado de la letra: “Letras
generalizando numeros: Los
alumnos ven las letras como
una representacion, o al
menos  son  capaces  de
deducirlo, de varios valores
numéricos antes que de uno
exactamente”.

Tlustracion 101

En las ilustraciones 101, 102,
103, 104, 105, 106 se
comienza a generalizar el uso
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Tlustracion 102

Tlustracion 103

de rectangulos, los cuales son
usados como estrategia para
generalizar y manipular la
letra, abarcando polinomios y
aplicando la propiedad
distributiva. En este caso,
(Socas y otros, 1996) senalan
ademas como debe irse
separando el lenguaje natural
para mejorar el wuso del
lenguaje aritmético y finalizar
en el lenguaje algebraico, que
igualmente  posee  reglas
especificas: “El paso decisivo
hacia una notacion algebraica
mas util fue dado por Viéte
(sobre 1600), quien también
indico  por  letras  las
magnitudes indeterminadas y
las variables en expresiones
algebraicas. Esta notacion es
el comienzo del desarrollo de
un lenguaje algebraico propio,
que consigue Ssepararse mds y
mas del lenguaje ordinario”.

Tlustracion 104

Tlustracion 105

[lustracion106

En las ilustraciones 104, 105 y
106 es posible evidenciar que
las estudiantes abarcan un
nivel mas alto, pues separan en
cuadrilateros y hallan el area
de cada uno para después
hallar el 4rea total del
rectangulo mayor. Respecto a
lo anterior (Ballén, 2012)
sefala: “El dalgebra geométrica
realmente logra que exista una
mejor comprension de los
temas a pesar de las
limitaciones que pueda tener,
pero la parte visual que tiene
este recurso genera una mayor
motivacion porque se logra
manipular  los  conceptos
algebraicos de una manera
mas atractiva sin dejar a un
lado  su  fundamentacion
tedrica”.




Tlustracion 107

Tlustracion 109

Tlustracion 110

SESION DEL 17/10/2015 ACTIVIDAD 8

Tlustracion 108 -

En las ilustraciones 107, 108,
109 y 110 se observa que las
estudiantes no tienen en cuenta
la  proporciébn entre las
medidas, tomando una medida
de 5 para 4 cuadros, y sin ser
2x el doble de x respecto a la
medida.




DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 7: 30 am con la presencia del docente y 6 estudiantes. Para
esta sesion, se pretendia abordar la letra como incognita desde el paso del lenguaje natural,
al simbdlico y a una grafica en una balanza. Inicialmente, se realizo un grafico de la
balanza en el tablero y se explicd como se trabajaba la igualdad, la cantidad desconocida, la
cantidad conocida, con el fin de determinar el valor de la cantidad desconocida o de la
incognita, usando Uinicamente la representacion grafica de la balanza. Seguidamente, se les
entregd a cada estudiante una guia con varias situaciones que involucraban el uso de la
balanza para ser resultas, en este tiempo, el docente pasaba por donde cada estudiante
solucionando inquietudes y observando el proceso de cada una. Finalmente se dio por
terminada la sesion a las 9: 15 am, para continuar la siguiente sesioén con la actividad.

La guia presentada para esta sesion fue la siguiente:
TALLER

NOMBRE:

Escriba en lenguaje natural, en lenguaje algebraico y/o realice la representacion de la
balanza dependiendo del ejercicio.

1. Representacion de la balanza

Lenguaje natural: En el plato izquierdo de una balanza hay un tubo con cierta cantidad de
ping pongs ademas de tres sueltos, y en el plato derecho hay siete ping pongs; si la balanza
se encuentra en equilibrio ;cuantos ping pongs hay en el tubo?

Lenguaje algebraico:

2. Representacion de la balanza:

Grafica de la balanza




Lenguaje natural: En el plato izquierdo de una balanza hay un tubo con cierta cantidad de
ping pongs ademas de doce sueltos, y en el plato derecho hay quince ping pongs; si la
balanza se encuentra en equilibrio ;cuantos ping pongs hay en el tubo?

Lenguaje algebraico: x + 12 = 15

3. Representacion de la balanza

Lenguaje
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natural:

Lenguaje algebraico: x +9 = 16

4. Observe las siguientes representaciones de la balanza
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e ;Cambia el resultado cuando se altera el orden de los objetos? Justifique su

respuesta

e ;Como se llama esta propiedad de la suma?

e ;Qué otra operacion también cumple con esta propiedad? Muestre un ejemplo

Escriba en lenguaje natural y algebraico las dos representaciones anteriores

Lenguaje

natural:




Lenguaje algebraico:

Lenguaje natural:

Lenguaje algebraico:

5. Representacion de la balanza
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Lenguaje natural: En el plato izquierdo de una balanza hay cuatro ping pongs sueltos
ademads de un tubo con cierta cantidad, y en el plato derecho hay nueve ping pongs; si la
balanza se encuentra en equilibrio ;cuantos ping pongs hay en el tubo?

Lenguaje algebraico:

6. Representacion de la balanza

Grafica de la balanza

Lenguaje natural: En el plato izquierdo de una balanza hay trece ping pongs sueltos ademas
de un tubo con cierta cantidad, y en el plato derecho hay veintidos ping pongs; si la balanza
se encuentra en equilibrio ;cuantos ping pongs hay en el tubo?

Lenguaje algebraico:




7. Representacion de la balanza

Ol

Lenguaje natural: En el plato izquierdo de una balanza hay once ping pongs y en el plato
derecho hay un tubo con cierta cantidad de ping pongs ademas de dos sueltos; si la balanza
se encuentra en equilibrio ;cuantos ping pongs hay en el tubo?

Lenguaje algebraico:

8. Representacion de la balanza
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Lenguaje natural: En el plato izquierdo de una balanza hay ocho ping pongs y en el plato
derecho hay un tubo con cierta cantidad de ping pongs ademas de seis sueltos; si la balanza
se encuentra en equilibrio ;cuantos ping pongs hay en el tubo?

Lenguaje algebraico:

9. Representacion de la balanza
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Lenguaje natural:



Lenguaje algebraico:

10. Representacion de la balanza

Grafica de la balanza

Lenguaje natural:

Lenguaje algebraico: 7 + x = 19
ANALISIS DIDACTICO

Debido a que esta actividad se desarroll6 en dos sesiones, se abordara el analisis didactico
en la siguiente actividad.

SESION DEL 24/10/2015 ACTIVIDAD 9

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 7: 30 am con la presencia del docente y 5 estudiantes. En esta
sesion, se continud con la guia de la balanza, institucionalizando los conceptos y se
procedio a generalizar el concepto de la incognita y de como esta puede ser hallada pasando
del grafico de la balanza al lenguaje simbdlico. Para comenzar, las estudiantes terminaron
con la guia propuesta, realizando varias preguntas las cuales eran contestadas por el
docente. Después de 45 minutos, se finaliz6 con la guia por lo que se procedid a recogerlas
y a socializar cada uno de los puntos entre las estudiantes y el docente, que a su vez les



hacia preguntas sobre el tema en general. Pasada media hora, se procedié a determinar el

valor de las incognitas de los ejercicios propuestos, usando sélo el grafico de la balanza y
pasando al lenguaje algebraico en el cual las estudiantes debian usar el inverso aditivo
(aunque para este caso aun no se hacia el abordaje de manera formal), de esta manera las
estudiantes observaban que las incognitas, representaban cantidades desconocidas pero que
eran manipulables y que podia determinarse su valor. De este modo, finalizo la sesion a las

9: 15 am.

EVIDENCIA

CONTRASTE
TEORICO

[lustracion 111

Ilustracion 112

[lustracion 113

En las ilustraciones 111,
112, 113 y 114 se
evidencia como  se
introduce el concepto de
la letra como incognita a
partir de la estrategia de
la balanza, la cual es
excelente para propiciar
el aprendizaje de este
concepto como lo
mencionan (Socas 'y
otros, 1996): “La
balanza de dos platillos
de  brazos  iguales
utilizada en forma de
puzzle  facilitara la
adquisicion del
concepto de ecuacion, el
uso de algunas reglas
de  manipulacion de
igualdades y la
resolucion de
ecuaciones sencillas”.




Ilustracion 114

[lustracion 115

[lustracion 116

En las ilustraciones 115
y 116 se evidencia la
propiedad conmutativa
por medio del lenguaje
algebraico 'y natural.
Pero el uso de estos
lenguajes debe ser bien
empleado pues cada uno
posee caracteristicas y
diferencias  especificas
que deben ser
respetadas. (Socas 'y
otros, 1996) hablan
sobre estas
caracteristicas: “El
alumno  debe  tener
claras las semejanzas y
diferencias  entre el
lenguaje ordinario y el
lenguaje de las
matematicas, y conocer
las peculiaridades del
lenguaje algebraico”.

[lustracion 117

En las ilustraciones 117
y 118, se evidencia que
las  estudiantes  han
logrado identificar la
propiedad conmutativa
tanto en la adicién como




Ilustracion 118

en el producto a partir
de una situacion
especifica. Al respecto,
(Socas y otros, 1996)
mencionan: “Todo
calculo algebraico se
construye a partir de las
cinco propiedades
caracteristicas del
sistema numérico: la
conmutativa h%
asociativa de la suma y
el producto, y la
distributiva del
producto respecto de la
suma’.

Ilustracion 119

En la ilustracion 119, se
les pidi6 a las
estudiantes plantear un
problema respecto a las
situaciones  planteadas
con anterioridad,
escribiendo en lenguaje
natural, algebraico y
dibujando la
representacion  grafica
de la balanza. Esta
actividad completa
permiti6 una buena
estrategia ~ para la
aprehension del
concepto de la letra
como incognita y la
soluciéon de ecuaciones
sencillas. (Socas y otros,
1996) mencionan y
comparan el modelo con
las ecuaciones:
“Actividad en el
modelo: Si se anade o
quita el mismo peso a
los dos platillos, la
balanza sigue
equilibrada.

Ecuacion: Si se suma o
resta el mismo numero a




los dos miembros de
una ecuacion, ésta no
varia.

Lo mismo ocurriria si
multiplicaramos por un
numero uno de los
miembros de la
ecuacion,  deberiamos
multiplicar por el mismo
numero el otro”.

SESION DEL 31/10/2015 SALIDA PEDAGOGICA

La sesion del 31 de octubre fue desarrollada en el parque simon bolivar. En esta sesion se
cito a los docentes y a las estudiantes a las 7:00 am, aqui se pretendia hacer una carrera de
observacion por el parque en el cual habrian diferentes pistas que guiarian a los grupos de
estudiantes por las distintas estaciones, en las cuales estarian los docente de cada una de las
asignaturas que se les imparte a las alumnas. En la estacion de matematicas se situaron
varias actividades de tipo fisico y entre ellas las estudiantes debian resolver varios acertijos
y armar un cubo de soma; al terminar con el armado y los acertijos podian pasar a la
siguiente estacion. Hay que aclarar que estas actividades se plantearon para todas las
estudiantes desde primaria hasta grado once, y se hicieron relacionadas con las matematicas
pero sin ser ejercicios debido a la naturaleza de la salida pedagogica. La actividad completa
finaliz6 a la 12:30 pm.

Ya que se queria que por cada estacion las estudiantes tardaran 30 minutos
aproximadamente, s6lo se tomaron cuatro acertijos que fueron los siguientes:

e Si 5 gatos cazan 5 ratones en 5 minutos, /cuantos gatos cazaran 100 ratones en 100
minutos?

e Un granjero tiene 10 conejos, 20 caballos y 40 cerdos. Si llamamos “caballos” a los
“cerdos”, ;Cuantos caballos tendra?

e Coémo puede sobrevivir alguien que cae de un edificio de 50 pisos?

e ,Cuantas veces puede restarse el nimero 1 del nimero 1111?

SESION DEL 07/11/2015 ACTIVIDAD 10

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 7: 30 am con la presencia del docente y 7 estudiantes. Para
esta sesion, se abordo de manera formal el inverso aditivo y se solucionaron varias




ecuaciones lineales usando dicho inverso. Para comenzar, el docente colocd una ecuacion
lineal ya sin la grafica de la balanza para que las estudiantes determinaran el valor de la
incognita; para esta fecha, ya las estudiantes sabian la manera de proceder asi que hallaron
el valor y encontraron la respuesta. Después de esto, el docente les habld a las estudiantes
sobre el inverso aditivo y de como éste era requerido para solucionar algunas ecuaciones
lineales; el docente preguntaba sobre cudles eran los inversos aditivos de varios nimeros y
a su vez de algunas letras, teniendo en cuenta que se requeria un valor tal que al ser operado
con el valor inicial diera como resultado el moédulo de la suma. A continuacion, el docente
situé varias ecuaciones lineales en las cuales se debia hallar el valor de la incdgnita
haciendo uso del inverso aditivo para su solucion. Antes de finalizar la sesion, se
socializaron las ecuaciones propuestas y termind la sesion a las 9: 15 am.

ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO
[lustracion 120 En las ilustraciones 120 y 121 ya se procede

a utiliza la letra como incdgnita de manera
especifica en lenguaje algebraico, aunque
teniendo en cuenta lo aprendido por medio
de la balanza. De este modo (Socas y otros,
1996) afirman sobre la letra como
incognita:  “Letras  como  incdgnitas
especificas: Los alumnos consideran las
letras como un numero desconocido, pero
especifico y pueden operar sobre él
directamente”.

[lustracion 121
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SESION DEL 14/11/2015 ACTIVIDAD 11

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 7: 30 am con la presencia del docente y 7 estudiantes. Para
esta sesion, se pretendia que las estudiantes reconocieran el inverso multiplicativo y que
usaran éste junto con el inverso aditivo para solucionar ecuaciones lineales. Comenzando la




sesion, el docente les hablo a las estudiantes respecto a las propiedades que se presentaban
en la multiplicaciéon y que el modulo de esta operacion era el 1. Inmediatamente les
comunicd a las estudiantes sobre el inverso multiplicativo por medio de ejemplos
numéricos, asigndndoles que también hallaran varios de ellos y que con estos hacian parte
de la soluciéon de varias ecuaciones lineales. Terminada la explicacion, el docente planted
varias ecuaciones que requerian solo inversos multiplicativos para que fueran solucionadas
y una vez que acababan con estas, el docente planted otras que requerian el uso de los
inversos aditivo y multiplicativo para su solucién. De esta manera, cuando concluyeron con
todas las ecuaciones, se socializaron en el tablero entre todos y finalizo la sesion a las 9: 15

am.
ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO
Ilustracion 122 En las ilustraciones 122, 123 y 124 ya las

estudiantes solucionan ecuaciones que
involucran el uso del inverso aditivo y
multiplicativo, y logran manipular la
incognita para determinar su valor. En
cuanto a lo anterior, (Socas y otros, 1996)
afirman que: “Una vez que los alumnos son
capaces de pasar del lenguaje habitual al
lenguaje algebraico, es decir, que a partir
de un problema expresado por un
enunciado verbal, pasan a la ecuacion
correspondiente, se comienza a trabajar en
la resolucion de ésta”.

[lustracion 123

Ilustracion 124




SESION DEL 21/11/2015 ACTIVIDAD 12

DESCRIPCION

Se dio inicio a la sesion a las 7: 30 am con la presencia del docente y 6 estudiantes. En esta
sesion se trabajo la factorizacion de expresiones algebraicas retomando el uso de cuadrados
y rectangulos, pero esta vez empleando las medidas del area para determinar la medida de
los lados o la base y la altura. Para iniciar, el docente les record6 a las estudiantes el trabajo
de los cuadrados y rectangulos y de cémo se hallaban su perimetro y su area para luego
pasar a hacerlo de manera inversa, es decir, se dibujé un rectangulo y se situd la medida del
area del mismo y se les preguntaba respecto a las posibles medidas de su base y su altura.
Aqui habia que tener en cuenta que podian existir diferentes respuestas de las estudiantes.
Posteriormente, cuando las estudiantes daban sus respuestas se les mostraba que dichas
medidas representaban una factorizacion de la expresion que simbolizaba el area del
rectangulo.

Asimismo, se dibujaron varios rectangulos los cuales tenian varias areas de cuadrilateros
inscritos, de modo que se procediera a determinar la medida de su base y su altura en base a
la informacion que se tenia. Finalmente, se socializaron las respuestas y se institucionalizo
el concepto de factorizacion por factor comin, concluyendo la sesion a las 9: 15 am.

ANALISIS DIDACTICO
EVIDENCIA CONTRASTE TEORICO
] Tlustracién 125 En las ilustraciones 125,

con la factorizacion de
expresiones algebraicas
empleando las 4reas de
rectangulos como estrategia,
la cual genera una mejor
significacion del concepto y
mejores resultados con los

i
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C'M“ 126, 127, 128 y 129 ya se
g : . '? , esta finalizando el proceso
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Ilustracién 126 alumnos; por tanto, (Ballén,

b3 2012) asi lo afirma: “Los
: X434 -

i temas de ensefianza del

| ‘.2 2 X r-_\ dlgebra, en especial los que

z »-'—! tienen que ver con los

procesos de factorizar, con
1 nuestros estudiantes no son

' & faciles de abordar, por lo
que debemos acudir a
diferentes estrategias que




Tlustracion 127

lustracion 128

Ilustracion 129

nos permitan mejorar los
resultados con  nuestros
ninos. El dlgebra
geométrica realmente logra
que exista una mejor
comprension de los temas a
pesar de las limitaciones
que pueda tener, pero la
parte visual que tiene este
recurso gemera una mayor
motivacion porque se logra
manipular los conceptos
algebraicos de una manera
mds atractiva sin dejar a un
lado su  fundamentacion
teorica’.

Tlustracion 130

En las ilustraciones 130,
131, 132, 133, 134 y 135 se
ha logrado generalizar el
concepto de factorizacion
pasando de representaciones
geométricas y aplicandolo
en distintas situaciones que
involucran su uso, tanto




Tlustracion 131

Tlustracion 132

[lustracion 133

Tlustracion 134

Tlustracion 135

numérico como algebraico.
(Jiménez y Salazar, 2013) lo
resaltan de la siguiente
manera: “se esta realizando

un  proceso  algebraico
usando nociones de drea
(etapa de transicion

geometria-algebra), y que
este proceso, dejando de
lado las representaciones
geométricas, equivale a
factorizar un  polinomio
(etapa de abstraccion).”.

Tlustracion 136

En las ilustraciones 136 y
137 se evidencia la
diferencia, en donde en una
se factoriza la expresion




correctamente, mientras que
en la otra la estudiante
confunde la manera de
factorizar, obteniendo un
resultado erréneo.

Tlustracion 137

SESION DEL 28/11/2015 EVALUACION FINAL

Para esta sesion se evaluarian los conceptos alcanzados durante el transcurso del semestre,
y para eso se unificaron los horarios de la evaluacion, por lo que todos los cursos la harian a
la misma hora, desde las 9:00 am hasta las 12 m., en este espacio los docentes se
movilizaban a los distintos salones para aclarar algunas dudas respecto a la evaluacion,
mientras que las estudiantes la resolvian de manera individual. La evaluacion tenia
preguntas tipo saber en las que se establecian situaciones problema y a su vez eran de
opcion multiple donde las alumnas marcaban la respuesta que consideraban correcta. La
evaluacion para grado octavo fue la siguiente:

EVALUACION GRADO OCTAVO

NOMBRE:

Para cada pregunta marque con una x la opcidon que considere correcta y evidencie el
procedimiento en cada caso.

Responda las preguntas 1 y 2 de acuerdo a la siguiente informacion:

Phineas y Ferb han creado un juego de la oca loca por todo Danville, y han invitado a sus
amigos a jugar usando dos dados de color azul y dos dados de color rojo. Los dados de
color rojo les permitirda avanzar la cantidad indicada y los dados de color azul los hara
retroceder la cantidad indicada. La casa de Phineas y Ferb sera el punto de salida o casilla
cero y después de dos turnos han salido los siguientes resultados:



JUGADOR

TURNO 1

TURNO 2

Phineas

6 en dado rojo, 4 en dado
azul, 6 en dado azul y 1 en
dado rojo

4 en dado rojo, 3 en dado
azul, 1 en dado rojo, 2 en
dado azul

Ferb

1 en dado rojo, 5 en dado
azul, 6 en dado rojo, 3 en
dado azul

5 en dado rojo, 4 en dado
azul, 3 en dado rojo, 2 en
dado azul

Candace

6 en dado rojo, 1 en dado
azul, 5 en dado rojo, 3 en
dado azul

4 en dado rojo, 6 en dado
azul, 2 en dado rojo, 6 en
dado azul

Isabella

3 en dado rojo, 2 en dado
azul, 4 en dado rojo, 1 en
dado azul

2 en dado rojo, 1 en dado
azul, 2 en dado rojo, 6 en
dado azul

Buford

4 en dado rojo, 4 en dado
azul, 3 en dado rojo, 1 en
dado azul

6 en dado rojo, 6 en dado
azul, 5 en dado rojo, 4 en
dado azul

Baljeet

1 en dado rojo, 6 en dado
azul, 2 en dado rojo, 5 en
dado azul

3 en dado rojo, 1 en dado
azul, 1 en dado rojo, 6 en
dado azul

1. Después de jugar los dos primeros turnos ;Quién ha avanzado mas?

a) Candace b) Buford
c) Phineas d)Baljeet

2. Después de jugar los dos primeros turnos ;Quién estd mas lejos del punto de

llegada?
a) Isabella b) Baljeet
c) Ferb d) Candace

Para la pregunta 3 emplee la siguiente informacion:

Phineas y Ferb han hecho un plano de la ciudad de Danville para pensar en qué cosas y
sitios agregarle. Lo han hecho de manera rectangular, pero Ferb ha olvidado las
dimensiones del ancho y del largo y son necesarias para continuar con los planes; por suerte
tienen un disefio anterior:

25° 6




3. (Cuadles podrian ser las medidas para el ancho y el largo?

a) (x+2)y(x+1)

b) 2x+1)y(x+2)

0 2x+3)y(x+2)

d) Ninguna de las anteriores

4. Phineas ha encontrado el disefo original del plano de la ciudad de Danville, pero en
este tiene las dimensiones del ancho y del largo y hace falta determinar el area total.
Si las dimensiones son (a + b + ¢ + 1) para el ancho y (a + b + ¢) para el largo.
(Cual es la medida del area total del plano?

a) a’+b%+c?+2ab+2ac+2bc+a+b+c

b) 2a+2b+2c+1

c) ab+ac+bc+1

d) a>+b?*+c?+ab+ac+bc+a+b+c+1

5. Para uno de sus inventos Phineas y Ferb necesitan 300 clavos, pero no saben si los
que tienen son suficientes. Los clavos estan situados sobre una balanza distribuidos
de la siguiente manera: en el plazo izquierdo de la balanza hay una caja con cierta
cantidad de clavos y 125 clavos sueltos y en el plazo derecho hay 151 clavos;
ademads la balanza se encuentra en equilibrio. A partir de esto, ;Cuantos clavos en
total tienen Phineas y Ferb?

a) 310
b) 276
c) 302
d) 26

EVALUACION GENERAL GRADO OCTAVO

En general el curso tuvo un buen desempeiio respecto a las tematicas abordadas en clase en
los criterios actitudinal, conceptual y procedimental. A continuacién se presenta una
evaluacion general del grado sexto durante la pasantia.

Notas:

e Se mantiene el anonimato de los nombres de las estudiantes, pues no se tiene
autorizacion de ser mencionadas, debido a que varias de ellas provenian de una
fundacion.



e La denotacion de “No aplica” hace referencia a las estudiantes que nunca asistieron
pero aparecian en lista o a las que no completaron el proceso.

ESTUDIANTE NOTA DEFINITIVA DESEMPENO
Estudiante 1 No aplica No aplica
Estudiante 2 41.3 Alto
Estudiante 3 No aplica No aplica
Estudiante 4 35.4 Basico
Estudiante 5 37.25 Bésico
Estudiante 6 39.7 Bésico
Estudiante 7 33.4 Basico
Estudiante 8 35.7 Bésico
Estudiante 9 40.85 Alto

Estudiante 10 No aplica No aplica

Estudiante 11 No aplica No aplica

Estudiante 12 No aplica No aplica

Estudiante 13 No aplica No aplica

Estudiante 14 No aplica No aplica
DESEMPENO GENERAL

W Superior
H Alto

I Basico
M Bajo

m No aplica




CONCLUSIONES

El desarrollo de la pasantia trajo consigo una serie de acciones y reflexiones, que
permitieron el cumplimiento de los propdsitos planteados desde el plan de trabajo. A partir
de ello surge una serie de conclusiones que dan cuenta de las estrategias didacticas, el
acompafiamiento en el aula, al apoyo extraescolar y en general del proceso que se llevo a

cabo a lo largo de este tiempo.

A continuacién se presentan las conclusiones que hacen referencia a varios aspectos que
permitieron realizar la pasantia.

La pasantia como modalidad de caracter social: esta pasantia fue desarrollada en un
contexto social pues se dio un valor significativo a los problemas y/o situaciones
que se presentaron durante cada una de las sesiones de clase, pero ademas de dar
valor a estos, se propiciaron soluciones que permitieron mejorar la relacion de las
estudiantes y mejorar la adquisicién de conocimiento.

El proceso de formacion: el proceso de formacion hace referencia al docente, el cual
se enfrentaba a un contexto nuevo con poblacion que nunca habia trabajado, pero
hay que comprender que en todas las instituciones educativas sucede lo mismo,
pues cada contexto es diferente y es preciso encontrar las estrategias metodoldgicas
y didécticas para lograr el mejor aprendizaje en los estudiantes. De esta manera, con
las estudiantes de IDIPRON, se establecieron las estrategias correctas y se produjo
un significativo proceso de formacion para las estudiantes y para el docente.

El grupo de estudiantes: este fue un aspecto clave en el buen desarrollo de la
pasantia, pues eran una poblacion diferente de personas bajo un contexto totalmente
diferente al de una escuela; sin embargo, el grupo de estudiantes tenia una gran
motivacion por el aprendizaje y siempre llegaban con la mejor actitud para aprender
aunque ciertas veces se les dificultaran los conceptos; asi, se desarrollo
adecuadamente la secuencia de actividades permitiendo un aprendizaje
significativo.

El proceso de inclusion: en los grupos trabajados aunque sélo habia mujeres, igual
que en un colegio, cada persona es un mundo diferente y cada una de las estudiantes
tenia una historia diferente de su antes, de su ahora y de lo que esperaban ser, por
tanto fue importante generar un espacio agradable y una buena relacion estudiante-
profesor y estudiante-estudiante, con el fin de aprovechar al maximo los tiempos de
estudio en el IDIPRON.



e El aprendizaje para la vida: el proyecto madres de IDIPRON, no s6lo es un espacio
donde se adquieren conocimientos, sino que es un lugar de cambio para todos los
que alli asisten, directivos, profesores, estudiantes, trabajadores; y demuestra que no
importan las condiciones sino las ganas de progresar en la vida. Cada persona alli
entra de una manera y sale de otra, pues el aprendizaje es total para cada uno.

En general, se puede afirmar con gran exactitud que durante el marco de la pasantia se
alcanzaron todos los objetivos propuestos desde el plan de trabajo y se lograron varios mas
durante el transcurso; claramente supera las expectativas de lo expuesto inicialmente.



REFLEXION PEDAGOGICA

Antes de comenzar la pasantia tengo que reconocer que estaba asustado, pues a mi en
particular me gusta iniciar nuevos retos pero siempre me asusta empezar, por eso antes de
empezar la pasantia pensaba si habia escogido correctamente la modalidad de trabajo de
grado y mas sabiendo que iba a enfrentarme a una poblacion vulnerable que ha vivido
mucho tiempo en la calle y que ha tenido que soportar situaciones en extremo complicadas.

El primer dia, como es usual uno de profesor tiene algo de temor pues si algo sale mal el
primer dia tiende a salir mal el resto de jornadas; no obstante, trat¢ de mentalizarme a que
todo iba a estar bien y a hacer mi mejor esfuerzo para aportar un poco de conocimiento y de
experiencia a la vida de las estudiantes. Y con esa mentalidad dio inicio la primera clase,
con el primer grupo (el de octavo), y observé que eran pocas estudiantes, lo cual me
tranquiliz6 momentaneamente; seguidamente, comencé con la presentacion y les pedi a
ellas que se presentaran y para alivio mio todo fue agradable esos instantes, por lo cual
decidimos seguir con la clase de reconocimiento-diagnéstico y, una vez finalizada me senti
muy agradecido por esa gran clase, totalmente diferente a todas las que alguna vez tuve
como profesor.

Terminada la sesion con octavo, tuve un tiempo de descanso antes de iniciar la clase con el
siguiente grupo (el de sexto) y pensaba que esperaba que dicho grupo fuera tan bueno como
el primero y me preparé mentalmente para la clase. Llegué al siguiente grupo y lo primero
que noté fue que era un grupo mayor al de octavo; procedi con el mismo procedimiento que
con el otro grupo y senti que era un poco mas complicado pero igual fue un ambiente bueno
el que se logrd en esa sesion, y lo mejor es que tras el pasar de las sesiones de clases este
grupo termind agradandome mas que el otro.

Cuento como empez6 todo, porque quiero decir que en algunas ocasiones juzgamos sin
conocer a los demas o por situaciones vividas con anterioridad, y una vez que conoci a
estas alumnas, me di cuenta de lo poco que se valora la educacion en las escuelas, alli los
estudiantes tienen mucho mas que las personas en condicion de vulnerabilidad, pero no lo
aprecian y tienden en su mayoria a desaprovechar la educacion y a no tomarla con la
seriedad que merece. En el proyecto madres por el contrario, las estudiantes siempre
llegaban con gran motivacion por aprender y por tener un espacio para compartir con los
demas y gracias a esto se pudieron alcanzar los objetivos inicialmente propuestos en la
pasantia.

Asimismo, la pasantia me ayuda a entender que existe diversidad de contextos y de
situaciones en la vida de los estudiantes, pero es preciso buscar una metodologia y una
manera de enseflar para motivar a los estudiantes y lograr que todos puedan aprender
matematicas y las apliquen en su vida cotidiana. En este sentido, la metodologia de



resolucion de problemas fue adecuada para las sesiones de clase, pues gracias al interés de
parte de las estudiantes, se podian formular situaciones problema que con la interaccion
entre estudiantes y el docente se podian solucionar, validando ideas e institucionalizando
los conceptos en matematicas.
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