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RESUMEN

TITULO: PROPUESTA DE INTERVENCION DIDACTICA PARA EL MEJORAMIENTO DE
LA COMPRENSION LECTORA EN EL AREA DE MATEMATICAS DEESTULC" ***
TES DE TERCERO Y QUINTO GRADO DE BASICA PRIMARIA DE UNA II
TUCION PUBLICA DE BUCARAMANGA*

AUTOR: CLAUDIA BIBIANA SANCHEZ PINZON**

PALABRAS CLAVE: comprension lectora, enunciados matematicos, resolucién de situaciones
problematicas, intervencion didactica.

DESCRIPCION:

En este trabajo se presentan los resultados de dos experiencias de intervencion didactica imple-
mentadas con estudiantes de educacion basica primaria de una institucion publica de Bucaraman-
ga. Las dos propuestas estuvieron orientadas a mejorar los procesos de comprension lectora en la
resolucion de situaciones matematicas en torno a las operaciones basicas con nimeros naturales.
La primera experiencia fue realizada con estudiantes del grado tercero y se tomé como prueba
piloto. Posteriormente, se consideré conveniente validar la propuesta con estudiantes de grado
quinto de la misma institucion. Para ello, fue preciso ajustare implementar el disefio del modelo
didactico de acuerdo a las necesidades de aprendizaje y caracteristicas de la nueva poblacion.

En este trabajo se describen, ademas, el proceso metodolégico utilizado durante la fase de investi-
gacion e implementacion de la propuesta didactica, los fundamentos tedricos que la sustentan y
algunas sugerencias didacticas y pedagdgicas con el fin de orientar a otros colegas en el disefio de
practicas de aula innovadoras que contribuyan al desarrollo de las competencias lectoras desde
cualquier area del conocimiento.

Los resultados obtenidos evidencian la pertinencia y efectividad de la propuesta didactica en cual-
quier nivel educativo. Se considera significativa en tanto que los educandos encontraron mayor
sentido y gusto por las matematicas y mejoraron la capacidad lectora. Estos logros incidieron signi-
ficativamente en la resolucion de situaciones problematicas; ademas, permitieron reconocer las
relaciones entre la lectura y las otras areas del conocimiento y la importancia de este proceso en la
vida escolar y social.

* Trabajo de grado.
** Maestria en Didactica de la Lengua, Facultad de Ciencias Humanas, Escuela de Idiomas. Director José Horacio Rosales
Cueva, Doctor en Ciencias del Lenguaje.
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ABSTRACT

TITLE: PROPOSAL OF A DIDACTIC MEDIATION FOR THE IMPROVEMENT OF READ-
ING COMPRENHENSION IN THE FIELD OF MATHEMATICS WITH THIRD AND
FIFTH GRADERS OF PRIMARY SCHOOL OF A PUBLIC INSTITUTE IN BUCA-
RAMANGA*

AUTHOR: CLAUDIA BIBIANA SANCHEZ PINZON**

KEYWORDS: Reading comprehension, mathematical statements, resolution of problematic situa-
tions, didactic mediation.

DESCRIPTION:

This paper presents the results of two didactic intervention experiences implemented with elemen-
tary school students from a public institution in Bucaramanga. The two proposals were aimed at
improving the processes of reading comprehension in solving mathematical situations around basic
operations with natural numbers. The first experience was made with third grade students and was
taken as a pilot test. Subsequently, it was considered appropriate to validate the proposal with fifth
grade students from the same institution. For this, it was necessary to adjust and implement the
design of the didactic model according to the learning needs and characteristics of the new popula-
tion.

This paper also describes the methodological process used during the research and implementa-
tion phase of the didactic proposal, the theoretical foundations that support it and some didactic and
pedagogical suggestions to guide other colleagues in the design of teaching practices.

The results obtained show the relevance and effectiveness of the didactic proposal in any educa-
tional level. It is considered significant in that the students found greater sense and pleasure in ma-
thematics and improved reading ability. These achievements significantly affected the resolution of
problematic situations; In addition, they allowed recognizing the relationships between reading and
other areas of knowledge and the importance of this process in school and social life.

* Thesis Master Degree in Didactic of the language.
** Master Degree in Didactic of the language, Human science faculty, Shool of language. Director José Horacio Rosales
Cueva, Ph.D. in Science of the Langage.
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INTRODUCCION

Este trabajo de grado se enmarca en el programa académico Maestria en Didacti-
ca de la Lengua de la Universidad Industrial de Santander. Se muestran los resul-
tados de una intervencion didéctica llevada a cabo en el area de matematicas. El
objetivo central es contribuir al mejoramiento de la comprension lectora de situa-
ciones y enunciados problematicos. La poblacidén esta conformada por estudiantes
de tercero y quinto grado de basica primaria, de una institucion publica de Buca-
ramanga. Ademas, se pretende evidenciar los lazos entre las diferentes areas de

conocimientos a través de la lectura y el lenguaje.

El lenguaje desempeiia un papel fundamental en la vida académica y en todos los
ambitos de la vida del ser humano. Es a través del lenguaje que el sujeto recrea
su mundo por medio de la interaccion con los demas. A su vez, lo configura como
sujeto activo, participativo y de saber dentro de una sociedad. Por medio del len-
guaje se construye el sentido y la identidad individual y colectiva, y se establecen

las relaciones con un determinado objeto de valor.

De igual modo, el lenguaje es el principal vehiculo de construccion de conocimien-
tos; “es el medio que se utiliza para pensar y aprender... para compartir el saber
colectivo que construimos en nuestras familias, comunidades y sociedades”®. Por
ello, la escuela es un escenario favorable para que los sujetos aprendan a interac-
tuar y socializar en un medio sociocultural diferente al habitual. Permite construir
nuevos conocimientos a través de diferentes sistemas de signos, lo que conlleva
al desarrollo de la competencia comunicativa.

Es asi como los estudiantes se enfrentan a diversas situaciones y objetos de

aprendizaje y, por supuesto, a diferentes tipos de textos en todas las &reas del

® GOODMAN, Kenneth. El aprendizaje y la ensefianza de la lectura y la escritura. En: Enunciacion.
Vol. 8, Num. 1. Universidad Francisco José de Caldas, 2003, pp.77-98.Disponible en:
http://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/enunc/article/view/2480/3463%3A%3Ahtml  (Recupe-
rado el 12 de agosto de 2017).
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conocimiento. Lamentablemente, muchos de estos procesos y competencias es-
pecificas de cada area del saber se ven frustrados por las notables falencias en la
comprension de los textos. Estas dificultades suelen presentarse, de manera mas
marcada, en el &rea de matematicas porque se le reduce a la resolucion de opera-
ciones mecanicas a partir de nimeros y formulas aprendidas de memoria. Poco se
enfatiza en la comprensiéon de lectura del problema o enunciado matematico. En

consecuencia, se descuida el desarrollo de la competencia comunicativa.

A pesar de este descuido, el estudiante expresa sus razonamientos y procesos de
manera oral o escrita ya sea con simbolos, gréficos e incluso con el cddigo formal
de las matematicas, es decir, con otras formas de representacion y comunicacion.
De aqui que, “diversos estudios han identificado la comunicaciéon como uno de los
procesos mas importantes para aprender mateméticas y para resolver proble-
mas”*; con ello, se reafirma la necesidad de favorecer, desde las aulas de clase y
todas las areas del conocimiento, el desarrollo y mejoramiento de las habilidades
comunicativas: hablar, escribir, leer y escuchar en funcién de los procesos de sig-
nificacién. En el area de matematicas, dichos procesos de significacion pueden
promoverse por medio de una adecuada mediacién docente en la que se propen-
de porque el aprendizaje se vincule a situaciones reales de uso. Por tal motivo,
este trabajo de intervencion se enfoco en el desarrollo de la comprension lector de
enunciados matematicos en torno a los algoritmos de adicién, sustraccion, multi-

plicacion y division.

Se piensa que la construccion de espacios en el aula que fomenten la lectura
comprensiva de textos y enunciados matematicos, mejora el pensamiento ma-
temético y las habilidades comunicativas en esta area. De igual manera, favorece
la interpretacién, el analisis y la resolucién de las situaciones probleméticas por

caminos mas acertados, l6gicos y significativos. Por consiguiente, para lograr es-

4Ministerio de Educacién Nacional (MEN). Lineamientos Curriculares de Mateméticas. Cooperativa
Editorial Magisterio, Bogota, 1998,p. 95.
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tas mejorias, se requiere hacer lectura comprensiva de los diversos sistemas
simbolicos propios de las matematicas. De hecho, “uno de los aspectos tratados
en relacion a los problemas aritméticos escolares tiene que ver con la traduccion
de los enunciados de problemas a operaciones aritméticas. La lectura comprensi-

va de los enunciados es fundamental”®

. Para ello, es necesario planificar un traba-
jo didactico centrado no solo en la comprension del uso y significado de los nume-
ros, de sus relaciones, del sentido de las operaciones o del desarrollo de diferen-
tes técnicas de calculo y estimacion, sino de competencias lectoras. En la medida
en que los docentes conozcan y orienten procesos adecuados de lectura en ma-
tematicas, con propdsitos claros, indudablemente los estudiantes mejoraran sus
competencias. De esta manera, se estaria contribuyendo a la formacion de lecto-
res competentes en esta area del saber, y desde ella, a ser lectores criticos de la

realidad, de su cultura y del mundo en que estan inmersos.

En ese sentido, el proyecto que se presenta adquiere mayor relevancia pues se
plantea como un trabajo interdisciplinario que involucra no solo el conocimiento
del lenguaje sino de las matematicas. Es decir, se busca una relacion entre el
proceso representacional del lenguaje verbal con el pensamiento matematico.
Este vinculo promueve el desarrollo cognitivo para mejorar los niveles de com-
prension y de pensamiento complejo. De esta manera, se contribuye al fortaleci-
miento de las competencias tanto en matematicas como en lenguaje. En la medi-
da en que el estudiante pueda reconocer el sistema representacional de las ma-
tematicas, interpretar y comprender el enunciado o el planteamiento de las situa-
ciones problematicas, podra también saber, con mayor seguridad y con dominio

conceptual, los pasos para encontrar una posible solucion. De este modo, percibe

®> BLANCO, Beatriz y BLANCO, Lorenzo. Contextos y estrategias en la resolucion de problemas de
primaria. En: Nimeros. Revista de didactica de las mateméaticas. Vol. 71. Universidad de los An-
des, 2009, p. 78.Disponible en: http://funes.uniandes.edu.co/3513/1/Blanco2009Contextos1.pdf
(Recuperado del 12 de agosto de 2016).
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gue es posible aprender y desarrollar habilidades matematicas y encontrar mayor

sentido y gusto por la lectura.

Asi mismo, se puede contribuir a superar el mito que por tanto tiempo se ha cons-
truido en torno a la ensefianza y aprendizaje de las matematicas. Para muchos

son consideradas como “un dolor de cabeza”®

, tediosa, dificil, aburrida o que sélo
los mas aventajados pueden estudiarla. De hecho, “es en matematicas donde
siempre se producen los rendimientos mas bajos en las evaluaciones internacio-
nales. También son las matematicas las que acumulan las actitudes mas negati-

*’_Estas ideas y actitudes inciden desfavorablemente en

vas hacia el aprendizaje
los procesos y desempefios en el area. Por esto, a continuacion se presenta el
disefio y los resultados de la implementacion de un modelo de intervencion didac-
tica enfocado a responder una necesidad de aprendizaje en el area de matemati-
cas. Esta necesidad surge a través de los diferentes instrumentos de recoleccion

de informacion que fueron tenidos en cuenta en una fase de exploracion.

El trabajo se organiza en cinco capitulos: en el primero se expone el marco pro-
blematico en el que se puntualiza la situacion problema de estudio, los objetivos y
la justificacion de la intervencion didactica. En el segundo capitulo se presentan
los referentes conceptuales que sustentan esta propuesta didactica desde el enfo-
que constructivista en torno a la lectura y resolucién de problemas matematicos.
En el tercer capitulo se expone el enfoque metodoldgico que se asumié para aten-
der y dar respuesta al problema didactico encontrado. En éste se hace una breve
exposicion del entorno sociocultural de la institucion educativa, la caracterizacion
de los estudiantes, las técnicas e instrumentos para la recoleccion de informacion

y la manera en que se analizaron los datos.

°*MEN, Lineamientos Curriculares de Matematicas. Op. cit., p. 46.
" MARTINEZ, Jaime. Competencias basicas en Matematicas. Una nueva practica. Educacion infan-
til y primaria. Wolters Kluwer. Educacion, primera edicion, Espafia, 2008, p. 10.
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En el cuarto capitulo se muestra la propuesta de intervencion didactica: en la pri-
mera parte se da cuenta de la prueba piloto con grado tercero; en la segunda par-
te, se hace referencia a su posterior implementacion en el grado quinto. En estos
dos momentos se muestran las fases de intervencion en el aula, se describen las
actividades de aprendizaje, los objetivos y los respectivos eventos evaluativos.
Finalmente, se mencionan los resultados hallados en las dos intervenciones didac-
ticas y se muestra la evaluacion de la propuesta. En el quinto capitulo se exponen
las conclusiones y recomendaciones de esta mediacion y del proyecto en general,
con el fin de dar pautas a otros colegas sobre la relevancia, pertinencia y flexibili-
dad que debe tener toda propuesta de mediacién docente. Por ultimo, se encuen-
tran las fuentes bibliograficas, anexos, tablas y fotografias que complementan y

enriquecen este proyecto.
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1 MARCO PROBLEMATICO

1.1 DEFINICION Y FORMULACION DEL PROBLEMA

Con el fin de precisar el problema que se aborda en esta propuesta de mediacion
docente, este apartado se estructura en diversos bloques. En la primera parte se
tienen en cuenta las relaciones entre las diversas areas de conocimiento a través
de la lectura; en la segunda parte se ofrece un panorama general de los desem-
pefos de los estudiantes colombianos en las areas de matematicas y lenguaje de
tercero y quinto en las pruebas Saber. Luego se analizan los resultados de Co-
lombia en estas areas por medio de la prueba latinoamericana TERCE (Tercer
Estudio Regional Comparativo y Explicativo). Finalmente, se ofrece un panorama
de la institucion educativa en la que se ejecuta esta propuesta de intervencion

didactica.

1.1.1 Comprension de lectura en el area de matemaéaticas. Uno de los proble-
mas de aprendizaje mas complejos y preocupantes del entorno escolar y que afec-
ta el rendimiento académico en todas las areas del saber, tiene que ver con los
bajos niveles de comprension lectora que presentan los estudiantes cuando se
enfrentan a cualquier tipo de texto. Esta dificultad se presenta desde los primeros
grados de escolaridad y en todas las &reas, incluyendo significativamente ma-
teméticas.

En esta area, la mayor relevancia en la ensefianza se encuentra en las operacio-
nes matematicas, las respuestas numericas y los resultados finales, mas que en el
proceso de andlisis realizado por el estudiante cuando se enfrenta a un problema

matematico en particular. En realidad,

[...] las operaciones béasicas deberian estar al servicio de la resolucién de
problemas y no al contrario, como generalmente se ha enfocado la ense-
flanza de la aritmética al utilizar los problemas como un mero ejercicio de
las operaciones; esto es, el alumno aprendia a sumar y resolvia humero-
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sos problemas de sumas con el fin de ejercitar la operacién hasta llegar a
automatizarla®.

Por esta razén, muchos estudiantes son habiles para realizar la operacion, pero no
para resolver el problema o buscar otros posibles caminos que les conduzcan a la
respuesta. Es asi que en los intercambios de experiencias de aula, con los docen-
tes del 4rea de matematicas de los diferentes niveles educativos, suelen surgir
comentarios como: “los estudiantes preguntan siempre por la operacion que deben
ejecutar”, “no estan seguros de lo que deben hacer al momento de resolver una
problema”, "preguntan si es suma, resta, multiplicacién o divisién. Parecen no es-
tar seguros de sus decisiones cuando se enfrentan a una situacion matematica”,
“esperan a que el profesor les diga qué operacion deben hacer, de lo contrario se
bloguean”. A partir de estos comentarios, cotidianos en las interacciones docentes
en el area de matematicas, surgen interrogantes en cuanto a las practicas de en-

sefianza y aprendizaje.

Del mismo modo, una situacion similar sucede con el proceso lector: se reduce su

uso y ensefianza al area de lenguaje. Esta idea “es arraigada entre la comunidad

docente™;se olvida que la lectura es una herramienta indispensable para el apren-

dizaje y la construccion de saberes. Castafieda y Henao sostienen que

[...] en todas las areas de conocimiento las explicaciones, las orientaciones, las
propuestas académicas y las evaluaciones que plantean los profesores se rea-
lizan a través del lenguaje oral y escrito, por tanto, el estudiante y el profesor
necesitan leer y escribir eficientemente®®.

8 ORRANTIA, Josetxu. Dificultades en el aprendizaje de las matematicas: una perspectiva evoluti-
va. En: Revista de Asociacion Brasilera de Psicopedagogia. Vol. 23. Edicion 71, 2006, p. 158. Dis-
ponible en: http://www.revistapsicopedagogia.com.br/exportar-pdf/401/v23n71a10.pdf. (Recupera-
do el 25 de mayo de 2017).

®SANCHEZ, Carlos. Préacticas de lectura en el aula. Orientaciones didacticas para docentes. Serie
Rios de Letras. Manuales y Cartillas PNLE.MEN. CERLAC-UNESCO. Bogota, 2014, p.18.
Y"HENAO, José Ignacio y CASTANEDA, Luz Stella. Ciencia y pedagogia: El papel del lenguaje en
la apropiacion del conocimiento. Primera edicién. Instituto Colombiano para el Fomento de la Edu-
cacion Superior-ICFES- Republica de Colombia, Ministerio de Educacion Superior. Bogota, ARFO,
2002, p. 14.
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Por ende, es necesario que todos los educadores, desde su area de conocimiento,
realicen una mediacion pedagdgica del proceso lector y no confieran esta tarea y
responsabilidad solo a los maestros de lenguaje. Sin embargo, pese a que “[...] los
docentes de areas diferentes a lenguaje se han dado cuenta de que las dificulta-
des que los estudiantes presentan en sus materias, tienen mucho que ver con las

"1 en la préactica diaria se evidencia que aun falta camino

competencias de lectura
por recorrer en el proposito de vincular y abordar la lectura de manera transversal
e interdisciplinaria. Ademas, aunque algunas concepciones y procesos de ense-
flanza y aprendizaje de enfoque tradicionalistas se han ido transformando, todavia
faltan acciones para generar situaciones de aprendizaje mas significativas y con-
textualizadas. Continda siendo un reto para los maestros de lenguaje lograr que
los estudiantes desarrollen procesos minimos de comprension lectora y hagan uso

de esas habilidades en las demas areas del conocimiento.

Por ello, se precisa disefar y orientar procesos de ensefianza y aprendizaje que
conduzcan y ayuden al educando a desarrollar “habilidades que posibilite la actua-
cién en la sociedad, facilitando la identificacion, la comprension y resolucién de
problemas de la vida cotidiana”*?. Es necesario que, en las practicas educativas,
se tenga en cuenta la realidad y el entorno de los sujetos que aprenden, “que se
ajuste a las necesidades, intereses, ritmos de aprendizaje y en términos evolutivos
de los estudiantes*'*, de lo contrario se genera apatia frente al objeto de aprendi-

zaje y se pierde sentido el quehacer didactico y pedagdgico.

“SANCHEZ. Op. cit.,p. 18.

250CAS, Martin. Aprendizaje y ensefianza de las matematicas en educacién primaria. Buenas
practicas. En: Education Siglo XXI Universidad de la Laguna. Espafia., Vol. 29. N° 2. 2011. p.
209.Disponible en:
https://digitum.um.es/jspui/bitstream/10201/27207/1/Aprendizaje%20y%20ense.pdf.  (Recuperado
el 24 de abril de 2017).

B BAROODY, Arthur. El pensamiento matematico de los nifios. Un marco evolutivo para maestros
de preescolar, ciclo inicial y educacion especial. Coleccion dirigida por Juan Ignacio Pozo, Madrid,
Visor, 2000, p. 11.

23



De igual manera, se requiere tener claro el objetivo con el que se proponen los
problemas en la clase, porque de acuerdo a ello y a la forma en que el maestro
oriente y aborde la situacion problemaética, el educando realizar4 un determinado
procedimiento u operacion. Si el objetivo de la clase consiste solo practicar un al-
goritmo o utilizar alguna férmula que el profesor ya ha explicado, se genera en los
alumnos una mecanizacion irreflexiva de los procedimientos matematicos. Al res-
pecto Llinares y Sanchez, citados por Blanco y Blanco, sostienen que estas accio-

nes generan:

[...]Juna serie de creencias y actitudes sobre la actividad matematica que justifica
su manera de proceder cuando abordan los problemas. Asi, los alumnos consi-
deraran que los problemas se resolveran por aplicacion directa de las férmulas,
reglas o procedimientos que el profesor ha explicado, y que estan en el libro de
texto. Consecuentemente, estiman que lo que tienen que hacer es atender, re-
cordar y aplicar esas reglas, férmulas y procedimientos™.

Es por lo que, a partir de la observacion directa que realiz6 la maestra investigado-
ra y en didlogo con los estudiantes en el momento de la prueba de identificacion
de necesidades de aprendizaje, se pudo determinar que los participantes reconoc-
ian la informacion relevante, pero no hacian uso adecuado de dichos datos. Pocos
eran quienes leian varias veces el enunciado, la mayoria se dirigia a la pregunta vy,
por rutina y de manera automatica, realizaban la operacion matemética. Ademas,
poco se detenian a reflexionar en el planteamiento y la posterior revisién de la
operacion. De ahi que «esta preocupacion es la que muestran, desde pequefios,

cuando preguntan: “; es de sumar?”; “¢ es de multiplicar?”, o manifiestan dudas por

la férmula a utilizar»°,

Durante los momentos en que se dialogaba con los educandos sobre como resolv-
ian las situaciones matematicas y en atenta escucha de la conversacion entre pa-
res, se pudo reconocer la dificultad que presentaban al linguistizar su pensamiento

matematico; es decir, al expresar de manera verbal y escrita el pensamiento.

“ BLANCO, Beatriz y BLANCO. Op cit., p. 77.
P1bid., p. 78.
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Ademas, cuando se les pedia en la prueba que redactaran la respuesta, no tenian
en cuenta la estructura semantica ni sintactica de los enunciados, solo se limita-
ban a escribir el resultado numeérico. Estas falencias se evidencian durante el pro-
ceso mismo de aprendizaje de las mateméticas, en los resultados de las evalua-

I*®. También, se hacen evidentes al finalizar cada

ciones y en la Prueba Instituciona
trimestre en una evaluacién de los indicadores de calidad que realiza la institucion.
Estos indicadores muestran que las areas con porcentajes por debajo del rango
esperado y, por ende, de mayor pérdida, son espafiol y matematicas. Asi, se evi-
dencia claramente el divorcio que suele presentarse entre la lectura y las matema-

ticas.

De igual manera, los resultados en las diferentes pruebas estandarizadas que mi-
den las competencias de los nifios y jovenes de Latinoamérica y Colombia tam-
bién demuestran dichas falencias. Por tanto, se analizaron y compararon los resul-
tados de las Pruebas Saber*’de los grados tercero y quinto de basica primaria en
las areas de lenguaje y matematicas de los ultimos cinco afios. También, se anali-
zaron los resultados en Latinoamérica a través de la Prueba TERCE (Tercer Estu-
dio Regional Comparativo y Explicativo) y los resultados institucionales. Todos

estos hallazgos se presentan a continuacion.

®Es un examen acumulativo que recopila los temas trabajados durante el trimestre y busca medir
las competencias y logros alcanzados en cada area.

7 Las Pruebas Saber expresan lo que los estudiantes deberian saber y saber hacer con lo que han
aprendido. Las pruebas tienen como finalidad orientar los procesos de mejoramiento de la calidad
en la educacion basica. Estos procesos son analizados a partir de las competencias generales y
especificas que se explicitan a partir de componentes y niveles de competencia.

25



1.1.2 Panorama nacional en la prueba de lenguaje. Por un lado, en la Prueba
Saber de lenguaje, segun los niveles de desempefio*®, un poco méas de la mitad de
los nifios de Colombia (51%) se encuentran en los niveles minimo e insuficiente.
Cabe recordar que esta prueba evalGa la competencia comunicativa lectora y la
competencia comunicativa escritora en concordancia con los cinco factores defini-
dos en los Estandares Basicos de Competencia. La competencia comunicativa
lectora pretende medir la capacidad de comprension y andlisis de la informacion
explicita e implicita de diferentes tipos de textos desde el nivel literal, inferencial y
critico intertextual. En la competencia comunicativa escritora se indaga por el tipo
de texto que usaria el estudiante segun la situacion e intencién comunicativa; tam-
bién incluye los pasos para la elaboracion y organizacion de las ideas con el fin de
darle sentido al texto atendiendo a los aspectos formales. Segun los niveles de
desempenio, se disefian las preguntas de acuerdo al grado de dificultad y teniendo
en cuenta las acciones de referencia que se esperan del estudiante. En Tabla 1 se

describen los niveles.

Tabla 1. Niveles de desempefio evaluados en la prueba de lectura.

Nivel Descripcion

Nivel 1: Insuficiente Responden preguntas del primer nivel con una probabilidad menor
al0,5.
Nivel 2: Minimo Responden preguntas del primer nivel con una probabilidad mayor

al 0,5 y preguntas del segundo nivel con una probabilidad menor al
0,5.
Nivel 3: Satisfactorio | Responden preguntas del segundo nivel con una probabilidad mayor

al 0,5y preguntas del tercer nivel con una probabilidad menor al 0,5.

18| os niveles de desempefio describen de manera cualitativa las habilidades y conocimientos que
el estudiante alcanza en cada grado y area determinada. Esta descripcion complementa el puntaje
numerico que se entrega a los estudiantes. A través de esta se puede determinar cOmo estan los
estudiantes en cuanto a su capacidad para resolver preguntas o problemas de distintos niveles de
complejidad. Por eso, los niveles de desempefios son jerarquicos pues cada uno tiene un grado de
complejidad mayor al anterior. Cada pregunta o criterio que esta relacionado con uno de los tres
niveles de dificultad y, a partir de estos, se determinan cuatro niveles de desempefio: insuficiente,
minimo, satisfactorio y avanzado. Confrontese: Ministerio de Educacion Nacional (MEN). Estable-
cimientos Educativos. Guia de interpretacion y uso de resultados de las pruebas Saber 3°, 5° y 9°,
2018, p. 35.
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Nivel 4: Avanzado Responden preguntas del tercer nivel con una probabilidad mayor al
0,5.

Fuente: elaboracién propia a partir de la informacion del MEN. Guia de interpretacion y

uso de resultados de las pruebas Saber 3°, 5° y 9°. 2018.

Segun la tabla anterior, el estudiante que se ubica en el nivel insuficiente puede
hacer una lectura literal de textos cortos y de estructura sencilla; extraer informa-
cion explicita para dar cuenta de temas, situaciones y caracteristicas de persona-
jes y, determinar la pertinencia de un texto de acuerdo con su propdsito en una
situacion comunicativa particular, pero no supera las preguntas de menor comple-

jidad de la prueba®®.

Quienes se ubican en el nivel minimo pueden, ademas de lo descrito en el nivel
anterior, establecer relaciones temporales entre eventos del texto cuando tienen
un orden y estan dentro de la misma linealidad del escrito. Asi mismo, pueden re-
cuperar informacion explicita y reconocerla tipologia textual®.

En cuanto al estudiante promedio que se ubica en el nivel satisfactorio, responde
de manera correcta las preguntas del segundo nivel de dificultad y también a las
preguntas del tercer nivel. Tiene la capacidad de reconocer la superestructura,
intencién comunicativa y sentido global del texto a partir de la ubicacion y recupe-
racion de informacién explicita e implicita. También, puede detectar la coherencia
entre dos proposiciones a través de la identificacion de elementos de concordan-

cia y cohesion?.

Los estudiantes que se encuentran en el nivel avanzado, ademéas de demostrar las

competencias descritas en los dos niveles precedentes, puede relacionar partes

Y1bid., p. 21.
Dpidem.
ipidem.
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del contenido para inferir y deducir informacion sobre los personajes, voces y

eventos en un texto narrativo. Ademas, pueden relacionar las partes que estructu-

ran un texto y adecuar el lenguaje, el mensaje, el destinatario y el propdésito en una

situacion de comunicacién. Logran, ademas de la anterior, utilizar la correccién

lexical para darle sentido y precision al contenido?.

Ahora bien, cuando se revisan los resultados del pais en la prueba de lenguaje de

los grados tercero y quinto, se observa que es mayor el porcentaje de estudiantes

se ubica en el nivel insuficiente. En la Tabla 2 se muestra un comparativo de los

resultados del pais entre los afios 2012 a 2017.

Tabla 2. Resultados prueba de lenguaje 2012 a 2017 de tercero y quinto.

Grado tercero
Grado Ano Insuficiente Minimo Satisfactorio Avanzado
2017 18 % 36% 27 % 19 %
2016 23 % 31% 30 % 16 %
30 2015 21 % 30 % 31% 19%
2014 19 % 29% 32% 20%
2013 22 % 30 % 30 % 18 %
2012 23 % 31% 30% 16 %
Grado quinto
Grado Ano Insuficiente Minimo Satisfactorio Avanzado
2017 13% 44 % 29% 14 %
2016 19% 40 % 29% 13 %
g0 2015 20 % 41 % 27 % 12%
2014 21% 40 % 26 % 13%
2013 18 % 40 % 28 % 14 %
2012 19% 40 % 29 % 13%

Fuente: elaboracién propia a partir de la informacion del MEN. Establecimientos Educati-

vos. Guia de interpretacion y uso de resultados de las pruebas Saber 3°, 5°y 9°. 2018.
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Si se observan los resultados del grado tercero en 2017, se puede evidenciar que
el porcentaje de estudiantes en el nivel minimo aumentdé a 36%, comparado con
los afos anteriores. A su vez, unicamente un 19% de los estudiantes se ubica en
el nivel avanzado. Sin embargo, en el 2014, al comparar con los dos afios anterio-
res y posteriores, las cifras demuestran leve disminucién en los niveles insuficiente
y minimo y un aumento en el nivel satisfactorio y avanzado.

En el grado quinto, los datos son igualmente alarmantes. En el nivel insuficiente,
desde 2012, los resultados han estado oscilando entre un 18% y 20%. El porcen-
taje en el nivel minimo es de 40%, 10% mas que en tercero. Lo que significa que,
cada vez que se avanza de un grado de escolaridad a otro, los resultados tienden
a disminuir. En la categoria satisfactorio se alcanza el mismo porcentaje que en el
grado tercero (29%); y en el nivel avanzado, también las cifras muestran una sen-
da suavemente declinante de un grado a otro. Esto muestra que no se evidencia

progreso en el desarrollo de las habilidades comunicativas.

1.1.3 Panorama nacional en la prueba de matematicas. La prueba de matema-
ticas se fundamenta igualmente en los Lineamientos Curriculares y Estandares
Basicos de Competencias. En ella se da prioridad a las situaciones problematicas
enmarcadas dentro de contextos cotidianos. La prueba evalla la capacidad que
tienen los estudiantes para hacer uso de los conceptos y estructuras matematicas,
asi como de usar estrategias para su interpretacion en un contexto determinado.
En la prueba, se reagrupan las competencias matematicas de la siguiente manera:
i) Razonamiento y argumentacion, ii) Comunicacion, representacion y modelacion,
y iii) Planteamiento y resolucion de problemas. Asimismo, se reorganizan los cinco
pensamientos en tres componentes: i) Numérico-variacional, ii) Geométrico-
métrico vy iii) Aleatorio. Para dar cuenta de los resultados de la prueba, el puntaje
numeérico se acompana de los niveles de desempefio, tal y como se muestra en la
tabla 3.
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Niveles de

Tabla 3. Niveles de desempefio en matematicas. Prueba Saber de 3°.

Descripcion

desempeiio

Insuficiente ) . . . .
Puntaje en la El estudlar_lte que se ubica en este nivel reconoce rela-?l’ones de pertenencia dp los elementos
prueba de de un t:?n]unto y Ilos enumera. Comprende Isfroperacmn suma, reconoce atributos de forma

100-252 o tamario en las figuras, y reconoce la relacion de orden de los nimeros naturales.

Ademas de lo descrito en el nivel anterior, el estudiante que se ubica en este nivel solu-
ciona problemas rutinarios utilizando la estructura aditiva cuando estos implican una sola
Minimo opergcién y establecer relaciones qg equivalencia entre_expresiones que i[wolucran sumas
Puntaje en la de numeros natu’rqles. Recon oFe_d|ierente§ representacl_ones y usos del nimero y describe
prueba de secuencias numericas y geometrlcas.lldentmca frecuencia y njoda de un comunt_o de d.atos;
953305 interpreta informacion sencilla en diagramas de barras y pictogramas. Localiza objetos

de acuerdo con instrucciones dadas; identifica atributos medibles y los instrumentos
apropiados para medirlos, y finalmente, identifica figuras semejantes y congruentes
entre sf|

Satisfactorio

Ademas de lo descrito en los niveles anteriores, el estudiante que se ubica en este nivel
resuelve problemas de estructura aditiva que implican mas de una operacion e interpreta
la multiplicacion como adicion repetida de una misma cantidad. Reconoce y determina

Puntaje en la frecuencias de un conjunto de datos e interpreta datos a partir de dos formas de represen-
prueba de tacion. Establece la posibilidad de la ocurrencia de un evento simple; clasifica, ordena y
306-353 describe caracteristicas de un conjunto de datos. Reconoce patrones e instrumentos de

medida para longitud, area, tiempo y atributos de las figuras planas y los sélidos. Localiza

objetos o figuras en el plano de acuerdo con instrucciones dadas.

Ademds de lo descrito en los niveles anteriores, el estudiante que se ubica en este nivel

usa operaciones de los nimeros naturales, para establecer relaciones y regularidades.
Avanzado Interpreta condiciones necesarias para la solucion de problemas que requieren del uso

Puntaje en la de estructuras aditivas y reconoce fracciones de uso comdn. Determina medidas con
prueba de patrones estandarizados; reconoce las condiciones para la construccion de figuras
354-500 bidimensionales e identifica magnitudes asociadas a figuras tridimensionales. Construye

y describe secuencias numéricas y geométricas, y organiza, clasifica e interpreta infor-
macion estadistica usando diferentes formas de representacion de datos.

Fuente: Guia de orientacion. Saber 3°. 2017. p. 37.

Sucede de igual manera con la prueba de matematicas en el grado quinto. Los
niveles de desempefio para este grado se describen en la tabla 4.
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Tabla 4. Niveles de desempefio en matematicas. Prueba Saber de 5°

Niveles de
desempeiio

Insuficiente
Puntaje en la
prueba de
100-279

Descripcion

El estudiante que se ubica en este nivel: [dentifica unidades de medida e instrumentos de
medicion, reconoce informacion contenida en herramientas de analisis de datos, y ademas,
compara figuras y solidos a partir de atributos de forma y tamario.

Minimo
Puntaje en la
prueba de
280-334

Satisfactorio
Puntaje en la
prueba de
335-382

Ademas de lo descrito en el nivel anterior, el estudiante que se ubica en este nivel: Uti-
liza operaciones combinadas como suma, resta y multiplicacion para solucionar situa-
ciones problema; identifica secuencias numéricas a partir de representaciones graficas
y reconoce relaciones de proporcionalidad directa entre dos magnitudes; finalmente, el
estudiante organiza y clasifica informacion estadistica.

Ademés de lo descrito en los niveles anteriores, el estudiante que se ubica en este nivel:
Identifica y utiliza propiedades de las operaciones para solucionar problemas, resuelve
situaciones problema utilizando la proporcionalidad inversa, diferencia y calcula medidas
de longitud y superficie, identifica y describe transformaciones en el plano, reconoce
relaciones de semejanza y congruencia entre figuras, establece conjeturas a partir de la
lectura directa de informacion estadistica y estima la probabilidad de eventos simples.

Avanzado
Puntaje en la
prueba de
383-500

Ademés de lo descrito en los niveles anteriores, el estudiante que se ubica en este nivel:
Resuelve problemas relacionados con la division entre naturales, reconoce y utiliza la
fraccion como operador, compara diferentes atributos de figuras y solidos a partir de sus
medidas y establece relaciones entre ellos; establece conjeturas sobre conjuntos de datos
a partir de las relaciones entre diferentes formas de representacion de los mismos, e inter-
preta el grado de probabilidad de un evento aleatorio.

Fuente: Guia de orientacion. Saber 5°. 2017.

De cara a los desempefios descritos en las tablas anteriores, se realiza la lectura

de los resultados obtenidos por los estudiantes colombianos en la prueba de ma-

tematicas. En la Tabla 5, se sintetizan los porcentajes de los grados tercero y quin-

to entre los afios 2012 y 2016.
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Tabla 5. Resultados prueba de mateméticas 2012 a 2017 de tercero y quinto.

Grado tercero
Grado Ao Insuficiente Minimo Satisfactorio Avanzado
2017 19% 34 % 25 % 23 %
2016 20% 30% 27 % 23%
30 2015 19% 28 % 26 % 27 %
2014 20% 29% 28 % 24 %
2013 20% 29% 26 % 25%
2012 20% 30 % 27 % 23 %
Grado quinto
Grado Ao Insuficiente Minimo Satisfactorio Avanzado
2017 43 % 29 % 16 % 12%
2016 38% 31% 20% 11%
5° 2015 36 % 30 % 21% 13%
2014 42 % 28% 18 % 12%
2013 37% 30% 20% 13%
2012 38 % 31% 20% 11%

Fuente: elaboracion propia a partir de la informacion del MEN. Establecimientos Educati-

vos. Guia de interpretacion y uso de resultados de las pruebas Saber 3°, 5° y 9°. 2018.

Como es posible evidenciar, en grado tercero el nivel insuficiente se mantiene en-
tre el 19% y 20%; mientras que un 30% de los estudiantes se ubica en el nivel
minimo en el rango de tiempo definido. En el nivel satisfactorio estan el 26% y
27% de los estudiantes y en el avanzado, el 23% y 27%. Ademas, se observa que

este ultimo nivel fue alcanzado en un 27% en el 2015, pero en 2016, baj6é a 23%.

De igual modo, si se analiza el porcentaje de estudiantes de tercero que estan en
la categorias insuficiente y minimo en todos los afios y se compara con los por-
centajes de quinto grado, es notorio el incremento, lo que indica un retroceso en el
proceso. Ademas, se percibe una disminucion de los porcentajes en los niveles

satisfactorio y avanzado a medida que se avanza en el nivel escolar.

32



1.1.4 Panorama latinoamericano en el area de matematicas. Aparte de la
prueba interna que tiene Colombia para determinar las competencias de los nifios
y jovenes, existen las pruebas TERCE (Tercer Estudio Regional Comparativo y
Explicativo). Esta es una de las pruebas estandarizadas mas importante de Améri-
ca Latina que permite efectuar comparaciones entre los paises que participan “su
objetivo principal es aportar informacién sobre la calidad educativa en la region,
para orientar la revision de practicas educativas y la toma de decisiones sobre
politicas publicas que mejore los sistemas educativos®®. En el 2013, este estudio
realizd una prueba de lenguaje y matematicas para los grados tercero y sexto. Lo
alentador de los resultados es que Colombia no se encuentra entre los paises en

el nivel inferior. La Grafica 1 sintetiza los resultados:

Grafica 1. Puntaje promedio lectura, prueba TERCE
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Fuente: Boletin SABER en breve. 2016.

Con respecto de los niveles de desempefio, al igual que la prueba colombiana,

también presenta cuatro niveles: el nivel | es el mas bajo y el IV el mas alto. En el

*Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE). Evaluacién de la calidad de la edu-
cacibén basica en América Latina. En: Saber en breve, edicion 06, Bogota, 2016, p. 1.
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grado tercero en cuanto a lectura, Colombia presenta los siguientes resultados:
nivel I: 32% con respecto al total de la regidon que obtuvo 40%; el 23% se ubican
en el nivel II; el 32% en el nivel IIl; y en el nivel IV solo un 13 %. Aunque Colombia
tiene menos porcentaje en los niveles | y Il y tiene una diferencia del 4% en los
niveles Il y IV con respecto al total de la region evaluada, se puede deducir que

mas de la mitad de los estudiantes presentan dificultades en lectura.

En el area de mateméticas, también en tercero, del total de los evaluados, el 48%
se ubico en el nivel I, un punto por encima del total de la regién que fue de 47%.
De manera semejante sucedié en el nivel Il, hubo una diferencia del 5% entre Co-
lombia y el resto de la region, siendo mayor el nimero de estudiantes que se ubico
en esta categoria. En el nivel Il y IV, Colombia estuvo por debajo de los demas
paises participantes en un 2%. Estos datos se pueden evidenciar en la Grafica 2.

Gréfica 2. Niveles de desemperio grado tercero y sexto, prueba TERCE.
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Fuente: Boletin SABER en breve. 2016.

Ahora bien, al comparar estos resultados con los del grado sexto, (lo cual es perti-
nente enunciar y analizar porque estos estudiantes recién terminaron su ciclo de
bésica primaria), el 10% de los estudiantes esta en nivel | con respecto al 18% del

total de la region. En el nivel Il esta un 52%.En el nivel lll se ubica un21% respecto
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al 16% del promedio de la region; y en el nivel IV, esta 4% por encima del prome-
dio obtenido. En conclusién, de los 17 paises que participaron, Colombia ocupa el
puesto séptimo; ademas, esta dos puestos por encima del total de la regidon. Sin
embargo, en matematicas se encuentra en el puesto 11, un puesto por debajo del
total de la region. Con estas cifras se puede evidenciar que los desempefios de los

educandos en matematicas son inferiores con relaciéon a lectura.

1.1.5 Panorama latinoamericano en comprension lectora. Si se comparan los
niveles de desempefio de tercero y sexto, llama bastante la atencion la diferencia
de puntajes entre los dos grados. En cuanto a lectura, en el grado tercero, el 55%
de los educandos estan ubicados en el nivel | y II; y en el grado sexto el 62% esta
en estos mismos niveles. A su vez, el 45% del grado tercero se ubica en los nive-
les Il y IV, pero en sexto solo el 39% logra estos niveles superiores. Aunque en
lectura sexto alcanzo6 un nivel superior, es preocupante el alto porcentaje de estu-
diantes que se encuentran en nivel bajo y el reducido porcentaje en los niveles

superiores al compararlo con los resultados del grado tercero.

Las graficas presentadas y los resultados de las pruebas nacionales permiten evi-
denciar que a medida que los estudiantes pasan de un grado de escolaridad a otro
superior, los puntajes obtenidos en este tipo de pruebas van disminuyendo. Aun-
gue lo ideal seria que con el pasar de los afios se profundice y afiance mas el co-
nocimiento y se fortalezcan las competencias, toda esta informacion permite gene-
rar preguntas como ¢cuales son las posibles causas de esta problematica?
¢Como se estan dando los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula?

¢ Cuadles practicas didacticas favorecen o no a un aprendizaje significativo?
No hay que olvidar que esta prueba evalla solo una parte de la poblacion estu-

diantil de colegios tanto privados como publicos de todo un pais. Ademas, no se
puede desconocer que los temas evaluados y nivel de complejidad varia segun los
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diferentes sistemas educativos de los paises que participan. De igual modo, la
prueba tiene en cuenta otros aspectos como las condiciones del estudiante, el cli-
ma familiar y escolar “el TERCE brinda informacion sobre los elementos de con-
texto que influyen en el proceso educativo’®*. Aqui se incluye informacién como el
tipo de establecimiento, género, nivel socioecondémico y factores asociados al
aprendizaje. Todos estos hechos indudablemente inciden en los resultados y los
hacen un tanto inexactos dada las diversas condiciones particulares tanto de los

estudiantes como de los sistemas educativos.

Con relacién a los factores asociados al aprendizaje, en Colombia, en el grado
tercero se muestra que el clima del aula o ambiente escolar favorece al aprendiza-
je en ambas areas. “En cuanto a las caracteristicas mas relevantes de las escue-
las, notamos que en el grado tercero el clima del aula (buena convivencia y respe-
to en el salén de clases) tiene una relacion positiva con el aprendizaje en ambas

areas”®

.Menciona el informe que en cambio, en el grado sexto, aunque hay dis-
ponibilidad del docente, existe una buena relacion entre docente y estudiantes y
se hace uso de los recursos que tienen a su alcance como las nuevas tecnologias
de la informacién, las situaciones de violencia en el entorno de la escuela afectan
de manera negativa el aprendizaje de las dos asignaturas mencionadas®. De aqui
la importancia de construir una propuesta de intervencion didactica que tenga en

cuenta los factores sociales relacionados con el aprendizaje.

z:Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE). Op cit., p. 4.
Ibid., p. 5.
% Confrontese: Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE).Op cit., p. 4.
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1.1.6 Panorama de la institucion educativa. Con el fin de identificar el desem-
pefo del Instituto San José De La Salle, institucion en la que se lleva a cabo esta
intervencion didactica, se rastrean los resultados de las pruebas Saber de los
grados tercero y quinto de 2016. Ademas, se revisa la posicién del colegio en el
ranking de los mejores colegios oficiales de Colombia y de Santander y se evalla
el reporte del indice Sintético de Calidad Educativa (ICSE) en lenguaje y matema-
ticas. Los resultados de las pruebas se contrastaron con los establecimientos edu-
cativos oficiales de la entidad territorial y del pais que obtuvieron puntajes prome-

dio similares.

El Instituto San José De La Salle se ha caracterizado por su buen desempefio en
las pruebas estandarizadas nacionales. Por ejemplo, los resultados de la prueba
Saber 11 de 2017 han hecho que la institucion se ubique en uno de los primeros
lugares de los colegios oficiales en Colombia. Segun el ranking que realiza la Re-
vista Dinero, la institucion de ubico en el puesto 5 a nivel nacional. Estos resulta-

dos se pueden evidenciar en la Grafica 3.

Gréfica 3. Mejores colegios oficiales de Colombia en las pruebas SABER 11° 2017
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Fuente: Revista Dinero?

" Revista Dinero. Ranking de los mejores colegios oficiales en el 2017. Tendencias (12/14/2017).
Disponible en: https://www.dinero.com/contenidos-editoriales/mejores-colegios-
2017/articulo/mejores-colegios-oficiales-en-el-2017/253278 (Recuperado el 13 de marzo de 2018).
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Aunque los resultados presentados muestran los desempefios de estudiantes de
grado undécimo, permiten hacer una estimacion de las competencias que se han
logrado desarrollar a lo largo de toda la escolaridad en los estudiantes. Ahora bien,
revisando los resultados en las pruebas Saber de los grados tercero y quinto en el
afo 2016 en las areas de lenguaje y matematicas, también se encuentran hallaz-
gos significativos. En la Gréfica 4 se muestran los resultados del grado tercero en

lenguaje:

Grafica 4. Resultados Prueba Saber Lenguaje. Grado tercero, 2016.
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Establecimiento educativo: IE SAN JOSE DE LA SALLE
Cédigo DANE: 168001002579

Fecha de actuakizacion de datos: miéreoles 17 de mayo 2017

Resultados de grado tercer en el drea de lenguaje
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Fuente: ICFES, Saber 3, 5, 7y 9%

*®|nstituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacién ICFES. Publicacién de resultados Saber
3°,5°y 9° 2017. Disponible en http://www?2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/
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La grafica anterior muestra que el 55% y el 42% de los estudiantes del colegio se
encuentran en los niveles avanzado y superior. Ademas, no hay estudiantes en
nivel inferior y solo el 3% se encuentran en minimo. Estos resultados son muy po-
sitivos si se compara con los resultados de las demés instituciones de Bucara-
manga y de Colombia. A su vez, en los resultados de esta prueba se mostré que
los estudiantes presentan fortaleza en los componentes semantico y pragmatico,
pero presenta debilidad en el sintactico. De igual modo, los resultados del mismo

afo, en la misma area pero en quinto, muestran resultados diferentes.

Gréfica 5. Resultados Prueba Saber Lenguaje. Grado quinto, 2016.
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Fuente: ICFES, Saber 3,5, 7y 9%.

Plbidem.
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Aunque los resultados también son satisfactorios, se observa una leve disminucién
en los porcentajes de los niveles satisfactorio y avanzado, comparados con los
desempenfos de tercer grado. A su vez, se observa un aumento en los niveles in-

suficiente y minimo en comparacion con el panorama visto para el grado tercero.

En lo que concierne a matematicas, en el grado tercero, también en el afio 2016,

los resultados pueden sintetizarse en la Grafica 6.

Gréafica 6.Resultados Prueba Saber Matematicas. Grado tercero, 2016.
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Fuente: ICFES, Saber 3,5, 7y 9%.

En cuanto a matematicas, el grado tercero obtuvo para ese afio un puntaje pro-
medio de 373 siendo superior al de los establecimientos educativos del resto del
pais. En las competencias evaluadas, este grado presenta fortalezas en lo comu-

nicativo, en la representacion y modelacion; en razonamiento y argumentacion es

Olbidem.
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débil, y en planteamiento y resolucion de problemas es similar al resto de institu-
ciones educativas que tienen puntaje promedio. Con respecto a los componentes,
el Instituto San José De La Salle es fuerte en lo numérico-variacional y geométri-
co-métrico, pero en el componente aleatorio es similar a los demas entes territoria-

les. Los resultados para quinto grado se presentan en la Grafica 7.

Gréfica 7.Resultados Prueba Saber Matematicas. Grado quinto, 2016.
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Fuente: ICFES, Saber 3,5, 7y 9°*.

Similar a la situacién que se present6 con lectura en grado tercero y quinto, ocurre
algo parecido en matematicas en estos dos grados: las graficas anteriores permi-
ten ver un aumento en los niveles insuficiente y minimo y una reduccion en los
niveles avanzado y satisfactorio. Esto permite concluir que los estudiantes del I.SJ.
De La Salle de los grados 3° y 5°, presentan ciertas fortalezas en los diferentes
componentes al compararlos con los resultados de otras instituciones del munici-

pio y del pais. Asi mismo, al revisar el indice Sintético de Calidad Educativa (IS-

Ibidem.
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CE) en los ultimos cuatro afios se muestra fluctuaciones en los resultados. Esta

informacion puede corroborarse en la Grafica 8.

Grafica 8. Reporte ICSE Desempefio del cuatrienio en Lenguaje y Matematicas
Grados 3°y 5°.
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Fuente: Reporte de la Excelencia. Ministerio de Educacién Nacional®

Aunque las variaciones son minimas, se percibe que los resultados mas bajos se
encuentran en matematicas. Ademas, la realidad vivida por la investigadora en las
aulas del grado tercero y quinto y, de acuerdo a los resultados de las pruebas tri-
mestrales que se realizan en la institucién, evidencian dificultades de comprension

lectora que impide alcanzar mejores resultados.

Por ello, se hace necesario intervenir didacticamente en los procesos de lectura

desde el area de matematicas. Se espera no solo mejorar la competencia lectora

*2 Ministerio de Educacion Nacional (MEN). Reporte de la Excelencia. Dia 5. 2018. Disponible en:
https://diae.mineducacion.gov.co/siempre_diae/documentos/2018/168001002579.pdf (Recuperado
el 25 de junio de 2018).
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desde esta area, sino reconocerla como una herramienta valiosa para potenciar
las demas habilidades. A su vez, se espera propiciar ambientes de aprendizaje
que motiven al estudiante a involucrarse en su proceso de aprendizaje y en la

construccion del conocimiento en general.

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo general

Implementar una propuesta de intervencion didactica que contribuya a mejorarla
comprension lectora de enunciados y situaciones problematicas en el area de ma-
tematicas de estudiantes de tercero y quinto grado de educacion basica primaria,

de una institucion publica de Bucaramanga.

1.2.20Dbjetivos especificos

= |dentificar el nivel de comprension lectora en el &rea de matematicas de los es-

tudiantes del grado tercero y quinto de basica primaria.

= Disefiar una intervencion didactica encaminada a mejorar los procesos de com-
prension lectora de enunciados mateméticos de estudiantes de tercero y quinto

grado de basica primaria.
= Evaluar y analizar los resultados de la intervencion didactica implementada, ini-

cialmente, como prueba piloto en el grado tercero de basica primaria y, la vali-

dacion de ésta en la segunda intervencion en el grado quinto.
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1.3 JUSTIFICACION DE LA INTERVENCION DIDACTICA

Es fundamental reconocer la lectura como actividad interdisciplinaria pues es una
practica discursiva que le permite al sujeto la adquisicion de nuevos conocimien-
tos. De ello depende el éxito o fracaso no solo en la comprension de los textos
continuos y discontinuos, sino en el alcance de las distintas metas y retos que le
impone la vida escolar y extraescolar. En ese sentido, se hace necesario potenciar
la competencia comunicativa desde todas las areas del conocimiento. Esta res-
ponsabilidad no recae Unicamente en el especialista del area de lenguaje, pues se
hace necesaria en los demas campos disciplinarios. Al respecto, Pérez y Roa

afirman que leer es un proceso complejo, ademas:

[...] es una construccién de significados que implica comprender, extraer
conclusiones que no son explicitas en el texto, establecer relaciones con los
conocimientos previos y con otros textos, y en esa medida, un buen lector
estara en condiciones de seleccionar textos, filtrar informacién y asumir una
postura frente a lo que lee®.

Por consiguiente, la lectura es una herramienta esencial en el proceso de ense-
fNanza y aprendizaje. Esta le permite al sujeto convertirse en un ser de saber ca-
paz de conocer y refutar otros puntos de vista, interpretar otras realidades, ser
mas critico en la construccion del conocimiento y en la transformacion de su en-
torno cercano. Ademas, le permite activar y movilizar el pensamiento, alcanzando

habilidades cognitivas superiores.

En consecuencia, reconociendo la incidencia que tiene la lectura en la vida
académica y social de los sujetos que aprenden y teniendo en cuenta el problema
de aprendizaje mencionado en la primera parte de este capitulo, se optd por reali-

zar esta propuesta de intervencion didactica. Se tomé como prueba piloto el traba-

% PEREZ, Abril y ROA, Catalina. Herramienta para la vida: hablar, leer y escribir para comprender
el mundo. Referentes para la didactica del lenguaje en el primer ciclo. Secretaria de Educacion. Del
Distrito—SED. [En linea]. 2010, p. 44, Disponible en:
http://repositoriosed.educacionbogota.edu.co/jspui/bitstream/123456789/100/1/referenteslenguajeci
clol.pdf(Recuperado el 5 de noviembre 2016).
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jo efectuado con el grado tercero, esto con el fin de validar instrumentos y técnicas
y evaluar la viabilidad y pertinencia en otros grados de escolaridad. Por ello, des-
pués de hacer las modificaciones y ajustes necesarios a la primera secuencia

didactica implementada, se ejecutd en el grado quinto de basica primaria.

Pero, ¢ por qué se optd por trabajar con los grados tercero y quinto? De acuerdo
con Pérez y Roa, “estos afios son momentos claves que marcan el fin de ciclo de
la basica primaria”*. De aqui que el ICFES, a través de las Pruebas Saber, evalle
las competencias que el estudiante ha desarrollado en estos ciclos. Por ello, para
este trabajo de intervencion, se tomaron las Pruebas Saber como punto de partida
porque son indicadores del nivel de calidad de la educacién que ofrece la institu-
cion. Estas pruebas informan sobre el grado de adquisiciébn de aprendizajes y
desempenfos de los estudiantes, lo que permite actuar como referente para tomar

decisiones que permitan mejorar.

De otro lado, se pretende trabajar en el area de matematicas dado que estas “son
un poderoso lenguaje universal que se constituye en la principal herramienta para
abstraer, generalizar y sintetizar"*, lo cual confirma que esta disciplina se conside-
re como “una herramienta intelectual potente, cuyo dominio proporciona privilegios
y ventajas intelectuales”®. De aqui que sea necesario potenciarla desde los pro-
cesos de comprension de lectura. Sin duda alguna, esta relacion proporciona ma-
yor posibilidad de aprendizaje, pues permite dar sentido y significado a las realida-

des mismas.

No hay que olvidar que el principal objetivo que tiene el area de matematicas,

segun los Lineamientos Curriculares es:

*Ministerio de Educacion Nacional (MEN). ¢ Como entender las pruebas saber y qué sigue? Revo-
lucion educativa: mas y mejor educacion. Series guias N° 2. [En linea]. 2003, p. 6.

Disponible en: http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/articles-81029_archivo.pdf (Recuperado
el 6 de noviembre de 2016).

* MARTINEZ, Jaime. Op cit., p. 27.

*Ministerio de Educacion Nacional (MEN). Lineamientos Curriculares de Matematicas.Op cit., p.14.
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[...] ayudar a las personas a dar sentido al mundo que les rodea y a
comprender los significados que otros construyen y cultivan. Mediante
el aprendizaje de las matematicas los alumnos no sélo desarrollan su
capacidad de pensamiento y de reflexion légica sino que, al mismo
tiempo, adquieren un conjunto de instrumentos poderosisimos para
explorar la realidad, representarla, explicarla y predecirla; en suma,
para actuar en y para ella®’.

Con ello, se ratifica el papel trascendental que tiene el lenguaje en la vida del ser
humano, y la relevancia de saber leer y comprender el mundo para poder interac-
tuar en él y construir significados desde cualquier campo disciplinar. Es la escuela
la encargada de promover las condiciones necesarias para que se den aprendiza-
jes que trasciendan las aulas de clase, es decir, en palabras de Pozo®, sean
aprendizajes transferibles, significativos y duraderos. En ese orden de ideas, el
desarrollo de este trabajo parte de la hipétesis segun la cual un factor que incide
en el rendimiento académico en matematicas es la comprension lectora de los
enunciados matematicos. Aunque los educandos decodifican el texto matemético,
no logran comprenderlos e interpretarlos a cabalidad. Es alli donde comienzan las
dificultades en la identificacion de los datos relevantes que permiten, posterior-

mente, analizar y saber qué proceso y operacion utilizar para resolver el problema.

De otro lado, y como tercera razon, son los mitos que se ha construido en torno a
las mateméticas. En el entorno familiar y social esta “la idea preconcebida y fuer-
temente arraigada de que la matematica es necesariamente aburrida, abstrusa,
inatil”*°. Muchos consideran que las ideas matematicas son muy abstractas y difi-
ciles de aprender; que solo unas pocas personas, pueden comprender, aprender y

hacer matematicas. Estas concepciones se han ido trasmitiendo, de generacion en

*Ibid., p. 18.

¥p0z0, Juan Ignacio. Aprendices y Maestros. La Psicologia Cognitiva del Aprendizaje. Segunda
edicion. Alianza Editorial S.A, Madrid, 2008.

¥GUZMAN, Miguel. Ensefianza de las ciencias y la matematica. Revista Iberoamericana de Edu-
cacion. N° 43, 2007. pp. 19-58. Disponible en: https://rieoei.org/historico/documentos/rie43a02.pdf.
(Recuperado el 27 de noviembre de 2016).
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generacion, al punto que los nifios y jévenes creen que no estan en capacidad de

aprenderlas.

Todas estas concepciones e ideologias llevan a que muchos educandos desarro-
llen temor y rechazo hacia la asignatura y construyan una figura negativa de si
mismos ante este objeto de valor; maxime si en algin momento de su vida
académica han experimentaron el fracaso o pérdida de una evaluacion o presenta-
ron dificultades para resolver un problema o una operacién. Adicionalmente, si en
algun momento se ha ridiculizado al estudiante frente a sus compafieros, maestros
o padres de familia, se contribuye a la construccion de una imagen negativa pro-
pia, como sujeto disjunto a las competencias matematicas y en desventaja con
respecto al resto de la clase. La suma de todos estos factores repercute notoria-

mente en las dimensiones afectiva y emocional.

Pero las razones citadas no son solo cuestién de actitudes y valores construidos
en torno al estudiante y sus competencias. Estas apreciaciones subjetivas con
respecto a las matematicas también son causadas debido a las concepciones tra-
dicionales de algunos docentes, en cuanto a este objeto de conocimiento y su

didactica. Si bien en los ultimos aros,

[...] la Educacién Basica ha estado caracterizada por la asimilacion del enfoque
constructivista como teoria educativa para la consecucion de aprendizajes sig-
nificativos, la realidad de muchos contextos educativos aun refleja el uso de es-
trategias tradicionales basadas en la memorizacion, la repeticion y la concep-
cién de un proceso centrado fundamentalmente en el docente.

Segun las ideas expuestas en la cita anterior, aun hoy, en pleno siglo XXI, hay
profesores que se enfocan solo en la repeticidn de ejercicios sin sentido y de ma-

nera mecanica, dando mayor trascendencia a las “respuestas correctas”. De esta

““TERAN, Miriam y PACHANO, Lizabeth. El trabajo cooperativo en la blsqueda de aprendizajes
significativos en clase de matematicas de la Educacién Basica. Tesis Universidad de los Andes.
Venezuela. 2009. p. 1. Disponible en: https://www.redalyc.org/pdf/356/35614571019.pdf (Recupe-
rado el 1 de diciembre de 2016).
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manera, se deja de lado el proceso realizado por el educando y las estrategias
gue utiliza. No se tienen en cuenta los diferentes caminos que puede tomar para
llegar a una respuesta que, aunque pueda ser 0 no correcta, implica esfuerzo cog-

nitivo para comprender la situacion matematica y encontrar una posible solucién.

De igual manera, restan importancia al trabajo en equipo y, por ende, a la posibili-
dad de comunicacion entre pares. Estas limitaciones imposibilitan la interaccion, el
planteamiento de preguntas, la discusion en torno a una situacion problematica, la
explicaciéon del procedimiento de un algoritmo o la solucién de un problema.
Ademas, impiden hacer uso de otras formas de representaciones simbdlicas, re-

afirmar su conocimiento o aclarar dudas y aprender del error.

No esta de mas recordar que en los Estdndares Basicos de competencias en ma-
tematicas se afirma que para llevar a cabo procesos de ensefianza de las ma-

tematicas es necesario asumir la clase como:

[...] una comunidad de aprendizaje donde docentes y estudiantes inter-
actlian para construir y validar conocimiento, para ejercer la iniciativa y la
critica y para aplicar ese conocimiento en diversas situaciones y contex-
tos. Para lograrlo hay que hacer énfasis en los actos comunicativos, de
tal suerte que se le permita al grupo deliberar sobre las razones o la falta
de ellas, sobre las conjeturas, opiniones o juicios y sobre las ventajas o
desventajas de las posibles decisiones que deban tomarse dentro y fuera
de la clase y que tengan resonancia colectiva®.

De lo contrario, se pierde esta valiosa posibilidad de aprendizaje, desarrollo y me-
joramiento de las habilidades matematicas y comunicativas. En esos espacios, el
estudiante puede aprender a escuchar, a respetar la opinion del comparfiero y a
esperar su turno para participar. Estas acciones son oportunidades para promover

el desarrollo de las competencias ciudadanas.

“IMEN, Lineamientos Curriculares de Matematicas. Op cit., p. 48.
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En las aulas de clase, aun se invalidan las respuestas que expresan los educan-
dos, reduciendo el propoésito de la clase simplemente a dar una respuesta que se
encasilla como correcta o incorrecta y, a partir de esto, sefialar cuando un estu-
diante es académicamente bueno o0 malo para las mateméaticas. Al respecto,

Guzman afirma:

Es claro que una gran parte de los fracasos matematicos de muchos de nues-
tros estudiantes tienen su origen en un posicionamiento inicial afectivo total-
mente destructivo de sus propias potencialidades en este campo, que es pro-
vocado, en muchos casos, por la inadecuada introducciéon por parte de sus
maestros*.
Si los docentes conciben al sujeto que aprende como un receptor de contenidos
simple y pasivo, se disefiaran estrategias de ensefianza desconectadas de la rea-
lidad y carentes de sentido. Estas acciones generan sentimientos de rechazo fren-
te a la materia o pensamientos de inferioridad frente a los que son consideramos
como “muy buenos para las matematicas”. Es posible que estos ultimos sean san-
cionados de esta manera pues “las soluciones ya estan automatizadas (...) y son

»43

muy acordes con la representacion que se tiene de las matematicas”™, pero esto

no significa que realmente sean competentes en matematicas.

Frente a estas situaciones que le producen temor, incomodidad o malestar, el nifio
se configuraria, segin Greimas, citado por Sanchez Corral**, como un sujeto dis-
junto de la motivacion semiética que le permita conjuntase con el objeto de valor
(las matematicas). Es mas, cuando la posicion enunciativa del sujeto que aprende
no le asigna un valor positivo a ese objeto de aprendizaje, no es posible realizar
un contrato enunciativo, y por ende, es mas factible que se presenta el fracaso en

el proceso escolar.

“2GUZMAN, Miguel. Op cit., p. 38.

3 ABRANTES, Paulo, BARBA, Carme y BATTLE, Isabel. La resolucién de problemas en matemati-
cas. 12 Claves para la innovacién educativa. Grad, Barcelona, 2007, p. 13

“SANCHEZ, Luis. La Semiética de Greimas. Propuesta de andlisis para el acto didactico. En: Re-
vista de Filologia y su Didactica. N° 26, 2003, pp. 474 - 475. Disponible en:
https://cvc.cervantes.es/literatura/cauce/pdf/cauce26/cauce26_19.pdf. (Recuperado el 27 de no-
viembre de 2016).
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En matematicas, son varias las actitudes de los estudiantes que muestran a un
sujeto disjunto de ese objeto de valor. Por ejemplo, prefieren asumir un rol pasivo
en la clase, mostrar poco interés por participar y aprender, esperar a que un com-
pafiero o el docente expliquen y resuelvan los ejercicios en el tablero para luego
simplemente transcribirlos en el cuaderno o evitar plantear preguntas o aclarar
inquietudes. De este modo, “el estrés, la ansiedad y el miedo en el aula pueden
debilitar la capacidad para aprender al reducir la capacidad de prestar a atencion a

la tarea que se esté realizando™®.

Por todo lo expuesto, surge la necesidad cientifica de abordar esta problemética
educativa y atender a dicha necesidad de aprendizaje, tanto en lenguaje como en
matematicas. Desde la investigacidn-accion, se propone esta intervencion didacti-
ca, pensada desde el modelo constructivista. En tal modelo, el aprendizaje es
concebido como una construccidén de la realidad en el que “el conocimiento se
construye a partir de los pre-saberes de los estudiantes |lo cual permite anclar lo
nuevo que se va a aprender®®. Partiendo de estas ideas, la presente intervencién
en el aula se fundamenta desde la perspectiva del aprendizaje significativo. Es
decir, se propende por privilegiar la formulacién de preguntas, la prediccion, la in-
dagacion, la observacion, la interpretacion, la comunicaciéon y la reflexion de los

procesos desarrollados.

Igualmente, se pretende resaltar la importancia de la interdisciplinariedad en las
practicas educativas y evidenciar el papel que desempefia la lectura en todo el
curriculo y en los demas ambitos de la vida del ser humano. De esta manera, esta
propuesta cuenta con un doble propdsito: generar mayor gusto por la lectura y por
las mateméaticas como campo de conocimiento. En la medida que los estudiantes

encuentren sentido a lo que leen y puedan hacer uso real de la lectura en una si-

%> BLAKEMORE, Sarah-Jayne y FRITH, Uta. Cémo aprende el cerebro. Las claves para la educa-
cion, Ariel, Barcelona, 2011,p. 305.
% pOZ0, Juan Ignacio. Op cit., p. 40.
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tuacién sociocultural auténtica, podran encontrar placer por esta asignatura que

para muchos resulta compleja.
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2. MARCO REFERENCIAL

2.1 ANTECEDENTES DE INVESTIGACION

Varias investigaciones demuestran la relacion entre la competencia lectora y la
resolucién de problemas matematicos. Para la construccion de estos antecedentes
se revisaron trabajos nacionales e internacionales de propuestas didacticas que
fomentaran la comprension de los enunciados matematicos. Se encontraron traba-
jos en Guatemala, México, Espafia y Colombia. Estos trabajos se detallan y orga-
nizan a continuacion partiendo de las investigaciones mas lejanas hasta dar cuen-

ta las investigaciones efectuadas nacionalmente.

2.1.1 Antecedentes internacionales

En Espafia se encontraron dos investigaciones de notable relacion con este traba-
jo investigativo. Por un lado, se destacan los resultados de la investigacion titulada
El entrenamiento en estrategias sobre la comprension lectora del enunciado del
problema aritmético: un estudio empirico con estudiantes de basica primaria’’ rea-
lizada en la Universidad Nacional de Educacion a Distancia de Madrid. En ella se
ponen de manifiesto los beneficios obtenidos en la resolucion de problemas ma-
tematicos a partir de la comprension lectora de los enunciados. El objetivo de este
estudio fue conocer la incidencia del entrenamiento en estrategias de comprension
y meta comprension lectora en la comprension del enunciado verbal del problema
aritmético en estudiantes de segundo y tercer nivel de educacion primaria. Este

estudio cuasi experimental se llevo a cabo con dos grupos: un grupo control y un

“’BELTRAN, Sonia y REPETTO, Elvira. El entrenamiento en estrategias sobre la comprensién
lectora del enunciado del problema aritmético: Un estudio empirico con estudiantes de educacion
primaria. En: REOP. Vol. 17, N° 1, ler Semestre, Universidad Nacional de Educacién a Distancia.
Madrid,2006. p. 33. Disponible en: https://www2.uned.es/reop/pdfs/2006/17-1-1%20-
%20Sonia%?20Beltran%20Campos.pdf (Recuperado el 29 de septiembre de 2017).
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grupo experimental. Con el grupo experimental se ejecutaron algunas unidades
seleccionadas del programa Comprender y Aprender en el Aula a través de la me-

diacion del docente.

La variante principal fue la comprension lectora del enunciado verbal del problema
aritmético. También se tuvieron en cuenta otras variables como el calculo, la reso-
lucion de problemas, el razonamiento y la memoria. Se utilizaron instrumentos y
pruebas que evallan la capacidad de aprendizaje de los estudiantes. Dichas
pruebas fueron: la bateria psicopedagdégica de Garcia Vidal y Gonzalez Manjon, la
prueba ACL o prueba de la Evaluacién de Comprension Lectora de Catala, Catala,
Molina y Monclus, y un Cuestionario de Comprension Lectora del Enunciado Ver-
bal del Problema Aritmético (CLEVPA). A partir de los datos obtenidos, las autoras
concluyeron que el entrenamiento en estrategias comprensivas y meta comprensi-
vas favorece a la comprension de enunciados matematicos; se sugiri6 emplear
dichas estrategias “como un recurso metodoldgico en el proceso de ensefianza y
aprendizaje por medio de los textos escolares de forma transversal’*®. Con ello, se

puede verificar la estrecha relacion entre estas dos areas del conocimiento.

Por otra parte, también en Espafia, se encontrd otro estudio que establece una
clara relacién entre lectura y matematicas*®. Este trabajo se llevé a cabo con estu-
diantes de tercer grado de secundaria de una escuela publica. Se utilizaron cinco
instrumentos metodoldgicos: i) cuestionario inicial para conocer gustos y estrate-
gias utilizadas en lectura en general y en matematicas; ii) tres tipos de textos rela-
cionados con un contenido matematico; iii) un instrumento transversal basado en

la propuesta de Hayde; iv) un cuestionario final, v) observacion directa y vi) graba-

“®Ibid., p. 14.

9 MORAN, Erika. Estrategias de lectura para la comprension de textos matematicos. Un estudio en
Educacion Secundaria. Congreso Iberoamericano de las Lenguas en Educacion y en la Cultura/IV
Congreso Leer.es. Sesion: leer para aprender ciencias. Salamanca, Espafia. Sept. 2012. Disponi-
ble en: http://www.oei.es/historico/congresolenguas/comunicacionesPDF/Moran_Erika.pdf (Recu-
perado el 14 de septiembre de 2016).
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ciones durante las diferentes sesiones de clase. Una vez implementados estos
instrumentos, se identifico que los estudiantes consideraban la lectura como una
actividad o practica aburrida y de poca importancia. En cuanto a las técnicas de
lectura, las relacionaban méas con la pronunciacién y velocidad al momento de le-
er, aunque también con operaciones cognitivas. Tampoco mencionaron estrate-
gias para comprender el texto como subrayar ideas principales o elaborar resume-

nes 0 mapas COﬂCEthBJGS.

Con respecto a mateméticas, los estudiantes manifestaron tener dificultades para
leer y comprender textos matematicos. Por tanto, como estrategias de lectura,
destacables y pertinentes también para esta intervencion didactica, la investigado-
ra propuso la elaboracion de esquemas o dibujos, la elaboracion de un guion o
plan para presentar el texto frente a los compafieros y la transformacion de la es-
tructura de dicho texto. A su vez, en esta investigacion se destaca la importancia
del ambiente del aula. Segun la autora, este no favorece los procesos de lectura
pues el ruido y las interferencias afectaron la concentracion. Finalmente, del traba-
jo de Moran se resalta el instrumento transversal: una especie de tabla en la que
los estudiantes pudieron expresar de manera escrita o grafica lo que sabian (co-
nocimientos previos), lo que entendieron y lo que les hacia falta para comprender
mejor la informacion y resolver el problema. Este instrumento permitié que los es-

tudiantes pudieran linguistizar su pensamiento matematico.

Al igual que las dos investigaciones mencionadas anteriormente, en Latinoamérica
también se destacan ciertos trabajos que propenden por el vinculo entre la com-
prension lectora y resolucion de problemas matematicos. Por ejemplo, en Guate-
mala, la investigacion de Rodriguez Arenales, de enfoque cuantitativo, consistié en
determinar la relacidon que existe entre la competencia lectora y la resolucion de
problemas matematicos en estudiantes de tercero de primaria de una institucion
privada. Este estudio se realiz6 con una muestra de 85 estudiantes de 9 y 10

afnos. Se hizo uso del texto escolar de lenguaje Serie interamericana de lectura,
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nivel 2 y se trabajé con una prueba elaborada por la investigadora que se dividié
en dos partes: la primera sobre la comprension del problema y la segunda acerca
de la resolucion de problemas teniendo en cuenta los pasos segun el modelo de

Pdlya.

Con este estudio, se evidencié que los estudiantes “muestran dificultad para identi-
ficar el problema, analizar qué les estan pidiendo encontrar, definir los elementos
significativos, proponer un plan para solucionarlo, resolverlo por ultimo revisar™®.
Los resultados muestran una correlacion estadistica muy significativa entre la
competencia de comprension lectora y resolucion de problemas mateméticos. Una
vez demostrado este estrecho vinculo, se sugiri6 implementar un programa de
estrategias de lectura conducentes a mejorar los procesos de ensefianza y apren-
dizaje que favorecieran el desarrollo de las habilidades lectoras y las competen-

cias matematicas.

En México, en la Universidad Popular Autbnoma del Estado de Puebla (UPAEP),
se llevd a cabo el estudio La lectura como estrategia de aprendizaje de las ma-
tematicas®'. Esta propuesta surgié a partir de la identificacion de las necesidades
de los estudiantes que ingresan a las universidades de México a cursar programas
de licenciatura en matematicas o ciencias exactas. La investigacion determin6 que
uno de los factores que impacta y afecta el aprendizaje de las ciencias es la lectu-
ra>%. Los autores de este trabajo destacan conceptos clave relacionados con la

lectura y el proceso lector. Los referentes tedricos se apoyan en los postulados de

*RODRIGUEZ, Seidyi. Los métodos didacticos Itdicos, como alternativa para el fortalecimiento del
aprendizaje de la matematica en adultos de primer grado de nivel bésico. [Tesis]. Licenciatura en
Educacion y Aprendizaje. Universidad Rafael Landivar. Facultad de Humanidades, Guatemala,
2015. Disponible en: http://biblio3.url.edu.gt/Tesario/2014/05/86/Rivero-Luis.pdf (Recuperado el 16
de septiembre de 2017).

*'AGUILA, Beatriz y ALLENDE, Julio. La lectura como estrategia de aprendizaje de las matemati-
cas. Congreso Iberoamericano de las Lenguas en la Educacion y en la Cultura/ IV Congreso Le-
er.es. Seccion: experiencias/proyectos de lectura y escritura como herramientas de aprendizaje en
todas las areas del curriculo. Salamanca, Espafia. 2012. Disponible en:
http://www.oei.es/historico/congresolenguas/experienciasPDF/Aguila_MariaJudith.pdf (Recuperado
el 14 de septiembre de 2016).

*|bid., p.2.
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Diaz-Barriga para quien la comprension lectora “es una actividad compleja que
implica la interaccidon entre las caracteristicas del lector y el texto dentro de un
contexto y practicas culturales determinadas”. De igual modo, tienen en cuenta
las ideas de Van Dijk y Kintsch quienes afirman que “las interacciones complejas
entre el texto, el lector y el contexto sociocultural hacen de la lectura una actividad

interactiva™*.

De la investigacion de Aguila y Allende se destacan tres puntos: i)la generacion de
una academia interinstitucional entre docentes de la universidad y el centro educa-
tivo, con el fin de integrar actividades de lectura y escritura en un mismo plan de
estudios para los cursos de matematicas. Para ello, se plantearon, algunas pre-
guntas orientadoras para determinar los tipos de textos que se deben leer y escri-
bir y la manera para abordarlos durante el curso; ii) el disefio de actividades de
aprendizaje en matematicas basadas en la lectura; iii) la integracion a los padres

de familia a través de la estrategia café de lectura de matematicas.

Finalmente, los autores concluyen que se evidenciaron notorios avances en el
aprendizaje de los estudiantes gracias a la propuesta implementada. En lo referen-
te al proceso lector, se destaca la nueva concepcidén que tienen los estudiantes:
reconocen su incidencia y relevancia en el desarrollo de competencias propias de
las matematicas. Otro gran aporte fue la aceptacion de la propuesta por parte de
los demas docentes para implementarla en sus aulas y para darle continuidad a

este trabajo interinstitucional.

2.1.2 Antecedentes nacionales

3|bid., p. 5.
*Ibidem.
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En Colombia, se destacan dos propuestas de intervencién didactica en las que se
evidencia el vinculo entre la comprension de lectura y la resolucion de problemas
matematicos. Por un lado, en el municipio Zona Bananera del Magdalena las pro-
fesoras Duran y Bolafio® realizaron una investigacién cuantitativa de tipo descrip-
tivo con disefio no experimental en la que buscé identificar las falencias que un
gran porcentaje de la poblacion estudiantil tiene en cuanto a la comprension lecto-
ra de diferentes textos. Se tom6 una muestra de 20 estudiantes del grado 5° de

una poblacién vulnerable a causa de situaciones de pobreza y violencia.

Para identificar las necesidades de aprendizaje en torno a la comprension de pro-
blemas matematicos, se utilizd6 un instrumento del Departamento de Pedagogia
del Ministerio de Educacion del programa Todos a Aprender. Se hicieron algunas
modificaciones al cuadernillo de mateméticas, entre ellos, incluir un punto que
permitiera a los estudiantes explicar de manera verbal lo comprendido en los tex-
tos leidos. Ademas, las autoras se apoyaron en los resultados de las pruebas es-
tandarizadas de América Latina y Colombia y en la resolucién de los problemas
planteados en el instrumento para concluir que ciertamente los educandos tienen
bajo nivel en la comprension de los problemas matematicos y, por tanto, en la re-
solucion. Segun Duran y Bolafo, “se relacioné que a menor comprension del pro-
blema por parte de los estudiantes, menor capacidad para resolverlo”®. Por consi-
guiente, se sugirié disefar estrategias didacticas para la lectura de contenidos en
el &rea de matematicas con el fin de desarrollar habilidades de pensamiento en la

resolucion de los problemas.

Por otro lado, en Santander, mas especificamente en el colegio Técnico Industrial

José Elias Puyana de Floridablanca, se realiz6 un estudio investigativo de tipo

**DURAN, Glidia y BOLANO, Omaira. Resolucién de Problemas Matematicos: Un problema de
comprensidn en el quinto grado de basica primaria de la institucion Educativa Thelma Rosa Aréva-
lo. En: Escenarios, Vol. 11, N° 1, 2013, p. 3. Disponible en:
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=4714332 (Recuperado el 27 de septiembre de
2017).

**Ibid., p. 7.
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cualitativo con un grupo de estudiantes que, de manera voluntaria, participaron en
la experiencia®’. Aunque la prueba para identificar las dificultades y necesidades
de aprendizaje se realizé a los 42 estudiantes del grupo, solo 9 asistieron a los
talleres planteados en el proceso de intervencion. El objetivo era disefiar experien-
cias que favorecieran el desarrollo de las habilidades comunicativas de los estu-
diantes de grado 11° para analizar como dichas habilidades contribuian en el pen-
samiento algebraico. El problema surgio debido a los resultados de los estudiantes
gue ingresaban a primer semestre a la Universidad Industrial de Santander. Al
presentar una prueba inicial del curso de Calculo Diferencial, mostraban dificulta-
des en el analisis y la comprensién de los enunciados mas que en el uso del algo-
ritmo. Ademas, evidenciaban falencias en el discurso oral y escrito. Segun las au-
toras, estos bajos resultados inciden en el alto nimero de estudiantes que deser-
tan de la universidad.

A partir de esta problematica, se disefiaron actividades para promover la compe-
tencia comunicativa y asi mejorar la comprension de los problemas matematicos.
Por tanto, la pregunta problematizadora de la investigacion fue la siguiente:
¢,Como influyen las habilidades comunicativas en el desempefio de matematicas
en estudiantes de 11 grado? Para ello, se enfatizd en la habilidad para interpretar,

explicar, justificar y argumentar problemas algebraicos.

Los resultados arrojaron que los jévenes que participaron de la experiencia mejo-
raron sus habilidades en la resolucién de problemas algebraicos. Cuando podian
identificar los datos, las incégnitas, y cuando podian interpretar y comprender la

informacion no explicita en el enunciado, podian resolver el problema algebraico y

> ROJAS, Silvia, SUAREZ, Sonia. Experiencias didacticas con estudiantes de grado once alrede-
dor de sus competencias comunicativas en matematicas: una alternativa de preparacion para el
ingreso a la Universidad Industrial de Santander, Bucaramanga, Santander [Tesis].Facultad de
Ciencias. Escuela de Matematicas. Universidad Industrial de Santander, 2013. Disponible en:
https://www.dropbox.com/s/vhm1e6s7xpxI3x3/tesis_RojasSuarezParada_2510%20-
%20final.pdf?dI=0 (Recuperado el 1 de diciembre de 2017).
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explicar y argumentar el respectivo proceso. Si bien este estudio investigativo se
ejecutd con estudiantes de undécimo grado, es pertinente mencionarlo porque
permite reflexionar sobre la necesidad de comenzar a trabajar procesos lectores
en el area de matematicas desde la basica primaria para desarrollar habilidades
comunicativas y matematicas en todo el proceso escolar. De esta manera se podr-
ian reducir las falencias de los estudiantes cuando ingresan a la educacion supe-

rior.

2.2 MARCO CONCEPTUAL

El lenguaje es una herramienta a través de la cual los alumnos desarrollan su conocimien-

to de matematicas y, este conocimiento evoluciona en entornos sociales®

El lenguaje se concibe, desde los Lineamientos Curriculares de Lengua Castella-
na, como “la construccion de la significacion a través de los multiples codigos y

formas de simbolizar"®

y esa significacién se da a partir de los actos de habla pre-
sentes en contextos socioculturales situados. Por tanto, “el conocimiento que el
hombre tiene del mundo estd mediado por el lenguaje”®. Los sujetos hacen uso
permanente de la lengua que se aprende en contextos auténticos desde la inter-
accion. Sin duda alguna, la escuela es uno de esos escenarios de interaccion
donde se construyen diversos tipos de discursos en situaciones de aprendizaje

especificos.

Por discurso se entiende “tanto una forma especifica del uso del lenguaje, como

una forma especifica de interaccion social. Asi, el discurso se interpreta como un

8LEE, Clare. El lenguaje en el aprendizaje de las matematicas, Madrid, Ediciones Morata, 2010,
.161.

E)"Ministerio de Educacion Nacional (MEN). Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana. Co-

operativa Editorial Magisterio, Bogota, 1998, p. 14.

® GADAMER, Hans-Georg. Antologia. Editor Jean Gondrin. Salamanca, Ediciones Sigueme,

2001, p. 79.
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evento comunicativo completo en una situacién social’®’. Asi, los sujetos hacen
lectura permanente de esos discursos y de la realidad. Para ello, requieren activar
sus esquemas cognitivos a través de las interacciones sociales que permiten la
construccion de representaciones “el aprendizaje humano se caracteriza por ser la
manifestacion de un sistema cognitivo que se vale de representaciones”®?. De ahi
la necesidad de concebir situaciones reales de comunicacion que faciliten y contri-

buyan al desarrollo de procesos complejos de pensamiento.

También es necesario que se tengan claras las teorias del aprendizaje para crear
condiciones favorables. Una de estas condiciones es la motivacion que permite un
aprendizaje eficaz, activar el pensamiento y contribuir al alcance de los objetivos.
Se requiere trabajar a partir de las bondades que aportan las teorias constructivis-
tas y los diferentes enfoques de la educacion. Por todas estas razones, entre
otras, el marco conceptual que sostiene este trabajo de intervencion didactica se
apoya en varias nociones como el aprendizaje significativo, el aprendizaje para la
comprension (ApC), la didactica, la lectura y la resolucion de problemas en ma-
tematicos. Estas ideas se presentan de manera detallada a continuacion.

2.2.1 Aprendizaje significativo: eje central para la reestructuracion de per-

cepciones y esquemas mentales

Todo ser humano esta en capacidad de aprender, de reflexionar sobre su propio
proceso de aprendizaje, de tomar decisiones, de actuar en su entorno y de partici-
par en la construccion y transformacion del mundo. Es asi que, para la ejecucién
de esta intervencion didactica, se tuvo en cuenta la teoria constructivista, particu-
larmente, los postulados de la teoria sociocultural de Vygotsky y del Aprendizaje

Significativo de Ausubel. También, se incluyeronalgunos aportes de la teoria de la

®. MEERSOHN, Cynthia. Introduccién a Teun Van Dijk: Andlisis del Discurso. En: Cinta de Moebio,
nam. 24, diciembre, 2005, Universidad de Chile, Santiago, Chile.
2 p0z0, Juan Ignacio. Op cit., p. 35.
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asimilacién y de los esquemas cognitivos de Piaget. Por un lado, Ausubel, en su
teoria cognitiva del Aprendizaje Significativo, postula que “el aprendizaje implica
una reestructuracion activa de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas
que el aprendiz posee en su estructura cognitiva”63. Por tanto, “el conocimiento es
siempre una interaccion entre la nueva informacion que se nos presenta y nues-
tras representaciones anteriores, y aprender es construir modelos para interpretar
la informacion que recibimos a través, eso si, de nuestro propio sistema psicolégi-
co”®. Esta perspectiva tedrica sobre la adquisicién de conocimientos hace espe-
cial énfasis en reconocer los saberes previos que tiene el sujeto, es decir, su com-

petencia enciclopédica.

Dichos conocimientos 0 experiencias previas se activan y vinculan con el nuevo
saber, estableciendo una red o tejido conceptual que facilita la construccion del
conocimiento. Este proceso se conoce en términos piagetianos como asimilacion.
“‘La nueva informacién se asimila a las estructuras de conocimiento ya existen-
tes”®. Por tanto, cuando el estudiante puede transferir, es decir, hacer uso de ese
nuevo conocimiento a nuevas situaciones de su cotidianidad, significa que hubo
aprendizaje, “la transferencia es uno de los rasgos centrales de un aprendizaje
eficaz y satisfactorio”®. Por ello,es fundamental que el maestro conozca y tenga
en cuenta los gustos, intereses, necesidades y pre-saberes de los educandos, asi
como otros procesos cognitivos auxiliares como la motivacion, la atencion, la re-

cuperacion y la transferencia.

Ademas, Ausubel, Novak y Hanesian®sefialan como condicion necesaria para el

logro de aprendizajes significativos que el alumno tenga una actitud favorable para

®*DIAZ-BARRIGA, Frida y HERNANDEZ ROJAS, Gerardo. Estrategias docentes para un aprendi-

zaje significativo: una interpretacion constructivista. Segunda edicion, México, Mc Graw Hill, 2004,
. 235.

tlg)4POZO, Juan Ignacio. Op cit., p. 134.

®bid., p. 138.

®®|bid., p. 167.

*"TERAN, Miriam y PACHANO, Lizabeth. Op cit., p. 161.
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aprender, “si no hay motivos para aprender, el aprendizaje sera bastante improba-
ble”®®. Esta actitud puede promoverse a través de estrategias constructivistas ba-
sadas en el trabajo cooperativo. Esta ultima idea coincide con la teoria sociocultu-
ral de Lev Vygotsky, quien reconoce que el aprendizaje tiene su base en la inter-
accion con el entorno, la cultura y las demas personas. Al respecto, Diaz-Barriga y

Hernandez sostiene que:

[...] la unidad de analisis de esta teoria es la acciobn humana mediada por herra-
mientas como el lenguaje, de ahi la importancia que otorga al andlisis del discur-

so...En el terreno educativo, esto se traducira en el énfasis de la funcién media-

dora del profesor, el trabajo cooperativo y la ensefianza reciproca entre pares”®.

Es en esa interaccion y dialogo permanente con los demas y gracias a la influen-
cia que ejerce la cultura y los factores sociales que se promueve el desarrollo cog-
nitivo. A su vez, esa interaccion y trabajo colaborativo, junto con el trabajo que
ejecute el maestro en el aula favorecen los procesos cognitivos superiores. Por
eso, el concepto de “el otro con mas conocimiento” o “mas experto” en la Zona de

Desarrollo Proximo (ZDP). Esta se entiende como:

[...] la distancia entre el nivel real de desarrollo en que se encuentra el nifio y lo
gue es capaz de hacer de manera independiente y el nivel del desarrollo poten-
cial o posible, al que puede llegar con la direccién de un adulto o la colaboracion
de otros compafieros mas diestro™.

En la medida en que el aprendiz reciba la ayuda que otro le suministre, puede lle-
gar a esa zona de desarrollo proximo y alcanzar una tarea determinada. Esto de-
bido a que el sujeto trae consigo unos esquemas cognitivos y habilidades que le
permite realizar ciertas actividades o tareas, desde lo que ya conoce, pero que
puede aprender mucho méas estando en contacto con otros, es decir, con la guia 'y
ayuda de gquien tiene mas conocimiento. Ese proceso de interaccién entre los pa-

res mas avanzados con los menos avanzados se conoce como andamiaje, térmi-

*®P0OZ0, Juan Ignacio. Op cit., p. 214.
“DIAZ-BARRIGA, Frida y HERNANDEZ ROJAS, Gerardo. Op cit., pp. 10-11.
Ibid., p. 14.
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no que fue desarrollado por Jerome Brunner a partir del concepto de ZDP Vygots-
ky. Por supuesto, también se requiere de la capacidad que tenga el aprendiz de
llevar a cabo esa tarea de manera independiente una vez haya sido guiado por un

experto.

Por otro lado, Piaget ha construido una teoria que ha impactado en la educacion
pues ha permitido cambiar la manera en que se concibe al sujeto aprendiz. Ahora
se considera como un ser activo, participativo y autbnomo. Esta concepcién impli-
ca cambios también en la vision de maestro, pues se piensa ya no como el sujeto
gue posee todo el conocimiento sino como un mediador y facilitador de los proce-
sos de aprendizaje. Sin embargo, en contraste con la concepcion de Vygosky para
quien el aprendizaje se da en contacto con el otro, Piaget considera que cada nifio
es capaz de aprender por si solo. Pese a estas y otras diferencias, ambas teorias
aportan a los procesos de ensefianza y aprendizaje, en tanto que se reconoce
coémo aprende el nifio y qué tanto puede llegar a hacer de acuerdo con su edad
cronologica y cognitiva. Asi mismo, se destaca la incidencia del entorno social y
cultural y el papel que desempefia el maestro en el aula para la construccion de

conocimiento del sujeto que aprende.

2.2.2 Ensefianza para la Comprension (EpC)

La comprension es entendida como ‘la capacidad de pensar y actuar con flexibilidad a

partir de lo que uno sabe™*.

La Ensefianza para la Comprension (EpC) es una propuesta desarrollada por la
universidad de Harvard y orientada mas hacia las ciencias sociales, pero sus mar-

cos conceptual y metodoldgico se pueden extender a las demas areas del saber.

" STONE WISKE, Martha (compiladora). La ensefianza para la comprensién. Vinculacion entre la
investigacion y la practica, Buenos Aires, Barcelona, México, Paidds, 1999, p. 70.
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La propuesta surgio a partir de las inquietudes de un grupo de maestros interesa-
dos en replantear y mejorar sus practicas pedagdgicas y el curriculo, con el fin de
qgue los educandos alcanzaran una mejor comprension y desarrollaran competen-
cias a través de aprendizajes significativos’. La EpC desarrollé un marco concep-
tual que le permite al maestro tener un enfoque mas claro para el disefio y ejecu-
cion de sus clases. También la propuesta sefiala el modo en que el docente puede
esbozar o proyectar criterios que orienten las actividades generales de los estu-
diantes en beneficio de la comprension. Estos criterios son: los tépicos generati-
vos, las metas de comprension, los desempefios de comprension y la evaluacion

diagnéstica continua.

Los tépicos generativos se refieren a las tematicas o contenidos que deben ser
seleccionados como ejes centrales de las otras teméticas segun el &rea del saber
y nivel educativo. Una de sus caracteristicas es que deben partir de las necesida-
des e intereses de los educandos para generar conexiones mas amplias que pro-
muevan desequilibrios cognitivos y conduzcan a plantear nuevas preguntas y res-

puestas. Al respecto, Martha Stone afirma:

[...] vale la pena comprender, organizando el curriculo alrededor de topicos ge-
nerativos que son centrales para una materia, accesibles e interesantes para
los alumnos y vinculados con las pasiones del docente. Clarifica lo que com-
prenderan los alumnos al formular metas de comprension explicitas que estan
centradas en ideas y en preguntas fundamentales de la disciplina”.

El segundo parametro, las metas de comprension, se refiere a “lo que se espera

"4 qué y cudles de los tépicos formulados

que los alumnos lleguen a comprender
el maestro quiere que el estudiante aprenda. Ello implica que se fijen objetivos

claros a partir de los requerimientos de aprendizaje de los educandos y no solo

Ibid., p. 72.
“Ibid., p. 99.
"“Ibid., p. 101.
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por el cumplimiento de abordar un conjunto de temas, quiza, desligados y sin sen-
tido.

Para explicar mejor las metas de comprensién y jerarquizar los campos del cono-
cimiento, la EpC incluye cuatro campos de exploracion o dimensiones: los conte-
nidos, los métodos, los propédsitos y las formas de comunicacién. Los contenidos
son reconocidos y validados por una comunidad académica; los métodos hacen
referencia a la forma como el estudiante obtiene los conocimientos; los propdsitos
sefalan el conjunto de acciones que motivan a realizar un proceso cognitivo, y las
formas de comunicacion incluye todos los sistemas simbolicos utilizados para ex-
presar lo aprendido y el procedimiento, es decir, el camino o la manera en que se
llegd a ese conocimiento. Los desempefios de comprension son definidos como
“algo que va mas alla de la informacion dada para extender, sintetizar, aplicar o

usar de otra forma lo que uno sabe de manera creativa y novedosa”’®

, en otra pa-
labras, es la manera en que se demuestra lo comprendido; son los procesos,
métodos o actividades que se ejecutan para que el educando haga uso de la in-
formacion y llegue a la comprension. Deben ser formulados y disefiados de mane-
ra que se utilicen diferentes y variados estilos de aprendizaje. Ello motiva al edu-
cando a comprometerse de manera reflexiva con las tareas propuestas “exige que
el alumno piense, no solo que recuerde o repita un conocimiento o habilidades

rutinarios”’.

Sin embargo, el énfasis en los desempefios de comprension no significa restarle
importancia al conocimiento ni a las habilidades basicas; de hecho, son necesarias
para la comprension. Apoyarse en la memorizacion y la rutina, pero comprender
“exige un proceso mas activo y constructivo, de extrapolaciéon”’’. En este compo-
nente, se plantean tres categorias progresivas: i) etapa de exploracion, ii) investi-

gacion guiada y iii) proyecto final de sintesis.

"Ibid., p.110.
"lbid., p. 114.
bid., p. 74.

65



La etapa de exploracion se relaciona con la indagacion y activacion de los saberes
previos de los educandos. Tiene que ver con generar desequilibrio cognitivo y mo-
tivar al estudiante para que se involucre en el tépico generativo. En la fase de in-
vestigacion guiada, se da todo el proceso de mediacion del maestro y el trabajo
conjunto de los estudiantes para el logro de los desempefios de comprension. Fi-
nalmente, a través del proyecto final de sintesis se demuestra el dominio que el
educando tiene de las metas de comprension desarrolladas durante un periodo de
tiempo. El ultimo elemento, evaluacion diagnéstica continua, se refiere al proceso
de metacognicion, de reflexion permanente con el fin de “generan recomendacio-
nes constructivas para mejorar los desemperios”’®. Es decir, consiste en ofrecer al
alumno una evaluacién informativa constante, de tipo cualitativo, para permitirle
revisar sus aciertos y desaciertos. Esta evaluaciéon va mas alla de obtener una ca-
lificacion, se trata de hacer evidente el avance en el dominio de los desempefios.
A su vez, le permite al maestro hacer los ajustes requeridos para lograr 6ptimos
resultados. La evaluacién diagnéstica “refuerza a la vez evalta el aprendizaje””®, y
estd permanentemente “comparando el desempeiio actual con el anterior y con
aquel al que se quiere llegar’®. De alli la importancia de tener en cuenta la teoria
de Zona de Desarrollo Préximo de Vygostky. Este tipo de evaluacion permite tam-
bién promover el trabajo colaborativo para revisar y evaluar los desempefios;
ademas, para aprender a ser mas criticos al momento de evaluarse y evaluar a

sus pares.

A partir de lo anterior, se comprende que los roles tanto del maestro como del es-
tudiante cambian. El maestro reflexiona sobre qué y como ensefar. Asimismo, el
educando se convierte en un sujeto activo, participativo y comunicador de su pro-
pio proceso de aprendizaje. Se construye, ademas, una comunidad con los demas
maestros con quienes se aprende a compartir, discutir, reflexionar, validar y siste-

matizar las practicas pedagogicas.

Blbid., p. 25.
“Ibid., p.115.
Olbid., p. 117.
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2.2.3 Hacia una configuracion didactica. La didactica, como campo teorico-
practico, es entendida como la construccion y manejo de los aprendizajes en el

aula. Segun Francisco Diaz, hablar de didactica es referirse a:

[...] una disciplina pedagdgica que analiza, comprende y mejora los pro-
cesos de ensefianza — aprendizaje, las acciones formativas del profeso-
rado y el conjunto de interacciones que se generan en la tarea educativa.
El objeto prioritario de estudio de la didactica es la ensefianza, en cuanto
propicia el aprendizaje formativo de los estudiantes, la seleccion de las
materias o contenidos mas valiosos y la proyeccion que tal ensefianza
tiene en la formacion profesional®.

Cuando se habla especificamente de didactica de la lengua, Anna Camps la
caracteriza “como un campo de conocimiento que tiene como objeto el com-
plejo proceso de ensefar y aprender lenguas con el fin de mejorar las practi-
cas y adecuarlas a las situaciones cambiantes en que esta actividad se desa-
rrolla”®?. Segun esto, la didactica de la lengua es entonces un campo propio

de intervencion y de accion, es decir, de investigacién-accion.

Por consiguiente, “el objeto propio de la didactica de la lengua es el sistema

didactico”, y el sistema didactico es “la interrelacién entre los participantes
en las situaciones de enseflanza y de aprendizaje, maestro y estudiantes, y el
objeto que se ensefia y que se aprende”®. Todas estas interacciones se des-

arrollan en la institucion educativa y, en particular, en el aula de clase.

La forma en que el docente organiza las acciones y las actividades para abor-

dar temas, orientar el saber y favorecer los procesos de construccion del co-

8 DjAZ, Francisco. Didactica y curriculo: Un enfoque constructivista. Ediciones de la Universidad
de Sevilla, 2002, p.35.
82CAMPS, Anna. La Investigacion en Didactica de la Lengua en la encrucijada de muchos caminos.
En: Revista Iberoamericana de Educacion. Vol. 59, N° 1, agosto, 201, pp. 23-41. Disponible en:
QBttgz://rieoei.org/historico/documentos/rie59a01.pdf. (Recuperado el 16 de julio de 2016).

Ibid., p. 26.
8 RINCON, Gloria. La didactica de la Lengua Castellana: reconceptualizacion y retos actuales.
Universidad del Valle. Cali, Colombia. Noviembre, 2006. p. 7.
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nocimiento, se denomina configuracion didactica. La configuracién didactica,
entonces, puede verse como “un modo particular de practica en tanto implica
una forma peculiar de organizar la ensefianza, y se sitla en contextos institu-
cionales”®. Como practica social, la configuracion didactica esta determinada
por un sistema de saberes explicitos, un sistema de creencias personales y
unas concepciones del docente (intereses e historia personal). Ademas, impli-
ca las orientaciones curriculares y evaluativas de la institucion y del Estado.
Por ello, esas configuraciones deben ser seleccionadas, disefiadas y adapta-
das segun el contexto, los intereses y las necesidades de la poblacion estu-

diantil para lograr aprendizajes significativos.

En este sentido, unas configuraciones didacticas pertinentes son las secuen-
cias didacticas. Una secuencia didactica tiene propdsitos de ensefianza y
aprendizaje definidos. Estos son planeados por el docente y en ellos se rela-
cionan unos saberes especificos, en el marco de una situacion discursiva.
Una secuencia didactica es “una estructura de acciones e interacciones rela-
cionadas entre si, intencionales que se organizan para alcanzar algun apren-
dizaje”®®.

Segln Anna Camps, citada por Pérez®’, es una unidad de ensefianza que se
formula como un proyecto de trabajo que se desarrolla en un periodo determi-
nado de tiempo. El principal propésito es producir un texto ya sea oral o escri-
to que cobra sentido al ser parte de una situacion discursiva. Indudablemente,
se plantean unos objetivos de ensefianza y aprendizaje que se toman des-
pués como criterios de evaluacion. La secuencia didactica tiene tres fases

como esquema general para su desarrollo: preparacién, produccién y evalua-

®pPEREZ, Mauricio.Un marco para pensar configuraciones didacticas en el campo del lenguaje en
la educacion basica.En: La didactica de la lengua materna. Estado de la discusion en Colombia.
Bogot4, 2005, p. 60.

®bid., p. 5.

Ibidem.

68



cién. En la preparacion, se formula el proyecto y se explicitan los nuevos co-
nocimientos que se han de adquirir y que serviran como criterios que orien-
taran la produccion. En la produccion, los alumnos escriben o elaboran un
texto; y en la evaluacion, se revisa el logro de los objetivos planteados inicial-
mente teniendo en cuenta el proceso realizado por el educando durante los

tres momentos; de esta manera, se hace una evaluacion formativa.

Dentro de este marco, “las secuencias didacticas de matematicas colocan las
competencias comunicativas como un componente trasversal necesario para
la construccion y perfeccionamiento de las competencias matematicas”®. Ello
es posible en la medida en que se facilite el dialogo en el aula, se le permita al
educando expresar sus opiniones, interactuar entre pares, hacer hipétesis,
conjeturas, establezcan conclusiones y se brinden espacios para la validacion

de los conocimientos.

2.2.4 La lectura: proceso fundamental para la resolucion de problemas ma-

tematicos

“La lectura no es solo un medio de acceder al conocimiento, sino un poderoso instrumento

epistémico que permite pensar y aprender’®®

En el entorno académico, la lectura juega un papel trascendental; se lee, no sélo
en las clases de espariol sino en todas las demas areas del conocimiento. De
hecho, “el aprendizaje escolar solo es posible en la medida en que los alumnos y

alumnas dominan las habilidades de comprensién lectora que les permiten identifi-

8 Ministerio de Educacion Nacional (MEN). Secuencias Didacticas en Matematicas. Educacién
Bésica Primaria. Programa fortalecimiento de la cobertura con calidad para el sector educativo rural
PER Il. Bogota-Colombia, 2013, p. 9.

8 SOLE, Isabel. Competencia Lectora y aprendizaje. En: Revista Iberoamericana de Educacion.
Vol. 59, 2012, p. 45. Disponible en: https://rieoei.org/historico/documentos/rie59a02.pdf. (Recupe-
rado el 24 de mayo de 2017).
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car y entender las formas escritas con las que se expresan los contenidos escola-

res”®. Asimismo,

[...] para leer textos que tienen como finalidad la ensefianza en las diferentes
disciplinas cientificas se requiere de una serie de aprendizajes especificos sobre
la lectura en cada una de ellas. Por ejemplo, la resolucién de problemas en ma-
tematicas exige una habilidad de lectura como la inferencia®.

En esta area se hace lectura de diversas situaciones problematicas en que, indu-

dablemente, se hace uso del conocimiento matematico. Es por ello que,

[...] en el proceso de resolucién de problemas aritméticos una fase necesa-

ria es la comprensién del enunciado y, mas en concreto, la comprension

lectora del enunciado. Este requisito permite al resolutor extraer un modelo

mental de las relaciones que se extraen de las premisas del enunciado,

permitiéndole de este modo focalizar su atencién en la comprension ma-

tematica del mismo®.
En consecuencia, la lectura posibilita comprender los codigos y simbolos propios
de las matematicas. En general, se recurre permanentemente al uso del lenguaje,
pues existen distintas formas de enunciar y comunicar las preguntas, problemas,
hipétesis y resultados matematicos. En palabras de Raymond Duval® si no se dis-
pone al menos de dos formas distintas de expresar y representar un contenido
matematico, no parece posible aprender y comprender dicho contenido. Estas dos
formas de expresion y representacion Duval las llama registros de representacion
0 registros semiodticos. Corresponde a la escuela promover las condiciones para
que los estudiantes “lleven a cabo la construccion de los conceptos matematicos
mediante la elaboracién de significados simbolicos compartidos”®. Esto se logra

cuando el estudiante aprende a leer un problema matematico dentro de una situa-

%L OMAS, Carlos. Cémo ensefiar a hacer cosas con las palabras: teoria y practica de la educacion
linguistica. Volumen |, Barcelona, Paidés, 1999, p. 322.

9'SANCHEZ, Carlos. Op cit., p.18.

92 BELTRAN, Soniay REPETTO, Elvira. Op cit., p. 33.

% MEN. Estandares Basicos de Competencias en Matematicas. Op cit., p. 16.

“Ibid., p. 17.
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cion contextualizada y con sentido, de manera que pueda hacer uso de ese saber

fuera del ambito escolar.

Para lograr que se den estos procesos matematicos en los estudiantes, es impor-
tante que el maestro oriente y medie procesos de lectura que garanticen la com-
prension desde los enunciados hasta la resolucion del problema mismo, “el con-
texto del problema no solo da pistas para las operaciones apropiadas sino para los
ndmeros que se usan en estas operaciones y si una solucién exacta o aproximada
es apropiada”®®. Asi, cobra mayor relevancia saber hacer una lectura comprensiva

de esos calculos.

De igual modo, es necesario que se precise qué se entiende por competencia lec-
tora y por acto lector. La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos (OCDE)define la competencia lectora como “la capacidad de com-
prender, utilizar, reflexionar e interesarse por los textos escritos para alcanzar los
propios objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial personales, y participar
en la sociedad”®. A su vez, el acto de leer se define en los Lineamientos Curricu-
lares de Lengua Castellana definen como “un proceso de construccion de signifi-
cados a partir de la interaccion del texto, el contexto y el lector (...) los tres facto-

res son los que juntos determinan la comprension”®’.

Segun estas dos definiciones de la competencia lectora y del acto de leer, se
evidencia que son procesos complejos y continuos que exigen al lector activar y
usar sus esquemas cognitivos y su bagaje intelectual para interpretar los diversos
sistemas simbdlicos. Ademas, implican relacionar conocimientos previos con la

informacion que le proporciona el texto para encontrar respuestas a las hipoétesis

*|bid., p. 18.

*®Qrganizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE). El programa PISA de la
OCDE. Qué es y para qué sirve, 2009, p. 7. Disponible en:
https://www.oecd.org/pisa/39730818.pdf(Recuperado el 30 de octubre de 2017).

9MEN. Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana. Op cit., p. 72.
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de lectura. En otras palabras, leer es “un proceso significativo y semiotico cultural
e histéricamente situado, complejo, que va mas alla de la busqueda del significado
y que en Ultima instancia configura al sujeto lector’®® lo que le permite actuar
conforme al momento histérico y cultural en que se enuentra inmerso. En este
mismo sentido, para Solé, leer es “un proceso de interaccion entre el lector y el
texto, proceso mediante el cual el primero intenta satisfacer (obtener una informa-
cién pertinente para) los objetivos que guian su lectura”®®. Se trata de construir
significados a partir de las relaciones entre los conocimientos previos y las ideas
del texto. Segun la autora, consiste en atribuir sentido a lo que lee, planteando
objetivos, pues de ello dependera la interpretacion que se haga del texto. Se trata

de un proceso de lectura desde el modelo interactivo propuesto por Smith*®

quien
aborda la lectura desde un proceso ascendente y descendente en el que se permi-

ta al lector activar sus habilidades de prediccion e inferencia.

Para Smith, “la comprension lectora se produce cuando las preguntas que nos

vamos haciendo encuentra respuestas”*®*

, cuando se plantean hipotesis y se van
comprobando a medida que se avanza en su lectura. Esto supone poner en mo-
vimiento la informacion no visual y relacionarla con la informacién visual. Por ende,
no se puede reducir la lectura a una simple actividad de decodificacion o recepciéon
de informacién. La lectura, como lo menciona Frank Smith, “es menos un asunto
de extraer sonidos de lo impreso que de darle sentido”*??. Por tanto, se requiere

de un lector activo.

“bid., p. 49.

% SOLE, Isabel. Estrategias de lectura. Materiales para la innovacién educativa, Barcelona, Grad,
1998, p.17.

10ATORRESI, Ana. SERCE. UNESCO. LLECE, Aportes para la ensefianza de la lectura. Segundo
Estudio Regional Comparativo y Explicativo. Enero, 2009, p. 18. Disponible en:
http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001802/180220s.pdf (Recuperado el 20 de marzo de 2017)
191 SMITH, Frank. Understanding Reading. A Psycholinguistics Analysis of Reading and learning to
read. Holt, Rinehart and Winston, INC. New York. 1971. p. 71.

921hid., p. 74.
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Desde esta concepcion, la comprension lectora “se basa en la idea de que el lec-
tor interactia con el texto y relaciona las ideas del mismo con sus experiencias
previas para asi elaborar el significado”®. En esta medida, para comprender un
texto, el lector debe “llevar a cabo actividades de micro y macro procesamien-
to"*%que son los niveles secuenciales de la lectura propuestos por Van Dijk. Las
actividades de microprocesamiento se refieren a subprocesos como el reconoci-
miento, la construccién de proposiciones y de un hilo conductor. Las actividades
de macroprocesamiento se relacionan con la macroestructura del texto; es decir;
con la identificacion y construccion de las ideas mas importantes del texto: la co-

herencia global y el eje tematico que se mantiene durante todo el texto.

Para lograr aprendizajes en este orden de ideas, los lectores deben activar cuatro
operaciones que Van Dijk denomina macrorreglas, estas:

[...] transforman las ideas del texto base en la macroestructura.
Dos de las macrorreglas seleccionan informacion importante eli-
minando la superflua, como las aclaraciones o los ejemplos. Las

otras dos construyen informacion global o general (como un sub-

titulo) reuniendo varias informaciones especificas'®.

Estas operaciones se da durante cada uno de los momentos o fases del proceso
de comprensién: el antes, durante y el después. En palabras de Solé, “compren-
demos gracias a lo que podemos hacer con el texto, mediante las estrategias que
utilizamos para intensificar nuestra comprension, asi como para detectar y com-
pensar posibles lagunas u obstaculos™; estas estrategias involucran actividades

metacognitivas de autorregulacion.

1% COOPER, David. C6mo mejorar la comprensién lectora. Madrid, Visor, 1998, p. 18.

1% AZ-BARRIGA, Frida y HERNANDEZ ROJAS, Gerardo. Op cit., p. 356.
ATORRES]I, Ana. Op cit., p. 20.
198 SOLE, Isabel. Competencia lectora y aprendizaje. Op cit., p. 53.
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En conclusion, para leer es necesario plantear un propésito de lectura especifico y
claro; definir una ruta a seguir, es decir, planificar y determinar las estrategias mas
pertinentes para cada momento de lectura. Definir por qué y para qué leer deter-
minado discurso, activar los conocimientos previos y relacionarlos con la informa-
cion nueva que encuentra en el texto, utilizar estrategias cognitivas como el mues-
treo, hacer predicciones, inferencias, y otras como la verificacion y la correccion.
Implica también, tomar posicion frente a lo que se lee y poner en relacion lo dicho

por otros textos reconstruyendo el significado del texto.

En cuanto a la resolucion de situaciones probleméticas, se hace necesario usar
las habilidades y estrategias lectoras para comprender el texto matematico y “en
ese proceso interactian distintos tipos de conocimientos como lingisticos, del
mundo y matematicos”?’. Esto es, el estudiante activa los saberes previos que
tiene con respecto a conceptos y habilidades mateméaticas asi como de la lengua
y, los relaciona con la informacion que le proporciona el texto matematico, hace
inferencias, plantea hipoétesis, descarta la informacién irrelevante y analiza la in-
formacion y datos desde la realidad o entorno en que la situacion problematica es
presentada. Asi, un modelo de resolucion de problemas verbales aritméticos en el
gue destaca el papel de la comprensién lectora incluiria los siguientes componen-

tes:

La representacion del enunciado, esto es, la construccion de “un modelo
de situacion”, las estrategias de comprension lectora y los esquemas de
conocimiento. A partir de este modelo, durante la primera fase de com-
prension del enunciado del problema se debe diferenciar entre: la com-
prensién lectora del enunciado verbal y la comprensién matemética del
enunciado del problema, en funcién del tipo de conocimiento requerido
(no matematico y matematico, respectivamente)*®®

'BELTRAN, Sonia y REPETTO, Elvira. Op cit., p. 34.
%|pidem.
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De otro lado, si el estudiante puede verbalizar los procesos matematicos y conver-
tir el codigo linguistico al codigo matematico y viceversa, podra comprender y re-

solver las situaciones matematicas.

En la medida en que se facilite al alumno estrategias para leer correcta-
mente los enunciados de los problemas le estaremos ayudando, primero, a
gue la lectura del enunciado no se convierta en si misma en una dificultad
o “problema” afiadido que solventar y, segundo, le estaremos facilitando el

procedimiento basico por antonomasia para acceder al conocimiento ma-
tematico, esto es, el proceso de resolucién de problemas'®.

En suma, leer es un proceso que debe ser orientado desde todas las areas del
saber pues esta estrechamente relacionada con el aprendizaje; en la medida en
que se ensefie a los alumnos a usar estrategias cognitivas especificas o a razonar
de manera estratégica cuando se encuentre con barreras para poder comprender
lo que estan leyendo, se contribuye al mejoramiento la comprension lectora de los

estudiantes.

2.2.5 Las matemaéticas vistas desde un enfoque de resolucion de problemas.
Se entiende por competencia matematica, segun la OCDE,

[...] la capacidad del alumno para razonar, analizar y comunicar operaciones
matematicas. Es, por lo tanto, un concepto que excede al mero conocimiento
de la terminologia y las operaciones matematicas, e implica la capacidad de

utilizar el razonamiento matematico en la solucién de problemas de la vida co-

tidiana*°.

Es decir, el educando que ha desarrollado esta competencia es capaz de activar
sus esquemas cognitivos y utilizar los saberes propios de esta disciplina, mas alla
del conjunto de conceptos, férmulas u operaciones y la simple memorizacion de
un conglomerado de informacién. En concordancia con ello, para Freudhental, ci-

tado por Chaucanés,

[...] el objetivo principal de la ensefianza de la matematica es matemati-
zar la realidad cotidiana, en donde aprender matematicas significa hacer

99| TRAN, Sonia y REPETTO, Elvira. Op cit., p. 46.
110Organizacic')n para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE). Op cit., p. 7.
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matematicas, una actividad mental reflexiva en torno a resolver proble-
mas en contextos realistas. La resolucion de problemas no es solo uno de
los fines de la ensefianza de las matematicas, sino el medio esencial para
lograr el aprendizajelll.

Por ello, es necesario partir de la realidad y entorno del educando con el fin de
estimular la capacidad de hacer uso eficaz de esos conocimientos y habilidades
en otras situaciones semejantes. lgualmente, para Kamii, citado por De Castro “lo
fundamental de la Educacion Matemética Infantil debe ser promover la autonomia
intelectual de los nifios**%. En la medida en que se orienten procesos que permi-
tan al educando ser constructor de su propio saber y pueda transpolar esos cono-
cimientos fuera del aula y utilizarlos en situaciones especificas de su vida cotidia-
na, se puede decir que es un sujeto intelectualmente autbnomo. Por esta razon,
es necesario trabajar en torno a la matematizacion o modelizacion. Esta hace
referencia a la resolucién de problemas, se refiere a “la forma de describir ese

113 5 “construccidn de

juego o interrelacion entre el mundo real y las matematicas
modelos como el proceso completo que conduce desde la situacion problematica
real original hasta un modelo matematico”***. Para lograrlo, se deben llevar a ca-

bo dos fases: matematizacioén horizontal y vertical.

La primera consiste en traducir los problemas desde el mundo real al matemético.
Se realizan actividades como representar el problema de diferente manera; com-
prender la relacién entre los lenguajes natural, simbélico y formal; encontrar regu-

laridades, relaciones y patrones; reconocer isomorfismos con otros problemas ya

1 CHAUCANES, Alfonso. Estrategias didacticas para potenciar el pensamiento matematico a

partir de situaciones del entorno métrico. En: Revista Cientifica. Universidad Distrital Francisco
José de Caldas, N° 20, 2014, Bogota, p. 14. Disponible en:
https://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/revcie/article/view/7685 (Recuperado el 25 de febrero
de 2017).

Hepe CASTRO, Carlos. La evaluacion de métodos para la ensefianza y el aprendizaje de las ma-
teméticas en la Educacion Infantil. En: Union: Revista Iberoamericana de Educacién Matematica,
N° 11, 2007, pp. 59. Disponible en: https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=2380121 (Re-
cuperado el 25 de febrero de 2017).

3 MEN. Lineamientos Curriculares de Matematicas. Op cit., p. 97.

“bid., p. 98.
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conocidos. Es decir, establecer relaciones para traducir el problema a un modelo
matematico. Después de traducir el problema a una expresion matematica, el es-
tudiante pasa a la segunda fase del proceso: utilizar los conceptos y destrezas
matematicas, usar el lenguaje simbdlico, formal y técnico y sus operaciones; ajus-
tar los modelos matematicos, combinarlos e integrarlos. Es decir, esta resolucion
se logra una vez el estudiante haya analizado y comprendido el problema hacien-

do uso de diferentes estrategias.

De igual modo, Baroody, citado por De Castro, describe cuatro enfoques distintos
de la ensefianza de las matematicas: i) el enfoque de destrezas que concibe el
conocimiento matematico solo como una acumulacion de definiciones, datos, re-
glas y formulas y su uso de manera mecanica, sin la comprension de los procesos;
ii) el enfoque conceptual que “se centra en el aprendizaje de procedimientos con
comprension™*®; i) el enfoque de resolucidon de problemas “las matematicas son
consideradas como una forma de pensar, un proceso de investigacion, o como la
busqueda de regularidades con el fin de resolver problemas”*'®. Aqui se reconoce
la capacidad que tienen los nifios de desarrollar habilidades matematicas y cons-
truir activamente sus saberes; iv) el enfoque de investigacion cuyo obijetivo es “el
aprendizaje de reglas, procedimientos y formulas de un modo significativo, pero
también deben adquirirse competencias de razonamiento, representacion, comu-
nicacion y resolucion de problemas”’. Este Gltimo enfoque es el ideal para traba-
jar en las aulas de clase porque implica no solo abordar de manera significativa
situaciones problematicas del entorno, sino desarrollar otras habilidades necesa-

rias para que el estudiante pueda llegar a ser matematicamente competente.

Los enfoques mencionados anteriormente dependen de la organizacion del curri-

culo de cada institucion educativa. En este sentido, los Lineamientos Curriculares

H5pE cASTRO, Carlos. Op cit., p. 60.
“Ohid., p. 64.
bid., p. 65.
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de Matematicas, proponen tener en cuenta tres aspectos en la organizacion del
curriculo: los procesos generales del aprendizaje, los conocimientos basicos y el
contexto. Los procesos generales son cinco: formulacién y resolucién de proble-
mas; razonamiento; comunicacion; modelacion y; elaboracion, comparacion y

ejercitacion de procedimientos.

Los conocimientos basicos se refieren a los procesos especificos del pensamiento
numeérico: espacial, métrico, aleatorio y variacional; y a los sistemas propios de las
matematicas: sistemas numéricos, geométricos, de medida, de datos y sistemas
algebraicos y analiticos El contexto se refiere a “los ambientes que rodean al estu-
diante y que le dan sentido a las matematicas que aprende’*®. A partir de ese
contexto se pueden generar las situaciones problematica con el fin de generar
mayor motivacion. Por ejemplo, una situacion problematica donde se trabaje con
los nimeros naturales no se puede limitar a un solo proceso de aprendizaje como
el razonamiento, es necesario incluir los demas procesos que son igualmente ne-
cesarios: la comunicacion, la modelacion y la ejercitacion de los procedimientos.
De este modo, se puede trabajar la asignatura sin fragmentarla. Al respecto,
Guzman propone un método de ensefianza por resolucion de problemas que se

resume en la siguiente grafica.

Grafica 9. Método de ensefianza por resolucion de problemas.

M8\EN. Lineamientos Curriculares de Matematicas. Op cit., p. 36.
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Propuesta de la situacion problema de |a que surge el tema
(basada en la historia, aplicaciones, modelos, juegos...)

Manipulacion autdonoma por los estudiantes
Familiarizacion con la situacion y sus dificultades
Elaboracién de estrategias posibles

Recorndo critico
(refiexion sobre el proceso)

Afianzamiento formalizado
(st conviene)

Generalizacion
Nuevos problemas

Posibles transferencias de resultados, de métodos, de ideas..

'

Ensayos diversos por los estudiantes

Herramientas elaboradas a lo largo de la historia
(contenidos motivados)

Eleccion de estrategias

Abordaje y resolucion de los problemas

Fuente: GUZMAN, Miguel. Op cit., p. 37.

Ademas, recomienda abordar la situacion probleméatica a partir del trabajo en
equipo. Segun el autor, organizar grupos pequefios tiene algunas ventajas entre
las que se destacan: i) descubrir distintas formas de abordar una misma situacion-
problema; ii) utilizar un método desde diferentes perspectivas; iii) proporcionar
apoyo y estimulo en una tarea; iv) permitir comprobar los progresos que el método
puede producir; v) ofrecer la posibilidad de prepararse mejor para ayudar a los
demds. A partir de lo anterior, Guzman propuso los siguientes pasos o fases para

abordar una situacién problema:
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Tabla 6. Fases para abordar una situacioén problema.

PASOS

DESCRIPCION

1. Familiarizacion con
el problema

Esto es comprender el enunciado, tener una idea clara de
los datos que intervienen, las relaciones entre ellos y lo que
se pide. Asi también, ser capaz de contar el problema con
sus propias palabras.

2. Busqueda de estra-
tegias

Se refiere a encontrar diferentes formas de abordar el pro-
blema, bien sea con estrategias generales como empezar
por algun caso facil; experimentar y buscar regularidades;
hacer figuras, esquemas y diagramas; escoger un lenguaje o
notacién adecuados; buscar semejanzas.

3. Llevar adelante la
estrategia

Consiste en elegir la estrategia que se considere mas factible
y realizarla; se debe asegurar de haber llegado hasta el fin,
es decir hasta la solucién. Si durante la ejecucién de la estra-
tegia surgen ideas nuevas, se sugiere apuntarlas sin que ello
sea motivo para desviar el camino trazado.

4. Revision, reflexion
del proceso y conse-
cuencias

En este ultimo paso es importante tener escritos los datos,
las ideas, los pasos, las conclusiones, plantarse preguntas
como: ¢La estrategia utilizada era adecuada, se ha seguido
correctamente, la solucién estd de acuerdo con el proble-
ma? ¢Hay otras formas de resolver el problema, permite
generalizar conclusiones, interesan variaciones del proble-
ma?

Fuente: adaptado de GUZMAN, Miguel. Op cit., p.41.

Similar al modelo anterior, se encuentran los modelos de George Polya y Shoenfeld.

El modelo de Polya, de acuerdo con Blanco, “basa su programa en la concepcion de

un resolutor ideal, esto es el sujeto que al resolver un problema avanza linealmente

desde el enunciado hasta la solucion”**°. A diferencia de Polya para Shoenfeld “el

proceso de resolucién no es lineal sino, que supone caminos en zig-zag y marchas

hacia atras y hacia adelante”™?°. Es decir, el estudiante puede ir y volver en el proce-

so de resolucién las veces necesarias y no precisamente en el mismo orden en que

se sugiere. Estos modelos también constan de cuatro fases o momentos para la re-

solucion de problemas. Estas fases se sintetizan en la siguiente tabla.

19 B ANCO, José. Op cit., p. 13.

2hid., p. 15.
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Tabla 7. Modelo de resolucién de problemas segun Polya y Shoenfeld.

Modelo de resolucién de problemas segun Modelo de resolucién de pro-
Polya blemas segun Shoenfeld

1. Comprender el enunciado. 1. Andlisis

2. Concepcion de un plan. 2. Exploracion

3. Ejecucion del plan. 3. Ejecucion

4. Examinar solucién/ vision retrospectiva 4. Comprobacion.

En el método propuesto por Poyla para la solucion de problemas, se reconocen

cinco tipos de procedimientos estrechamente ligados a la comprension lectora:

Adquisicion de la informacion.

Interpretacion de la informacion.

Analisis de la informacion y realizacion de inferencias.
Comprensién y organizacion conceptual de la informacion.

Comunicacion de la informacién*?*,

absowdhPE

Los modelos resefiados guardan estrechas semejanzas, en todos se pretende
orientar para lograr de manera sistematica una posible solucién. Ademas, compar-
ten la importancia de iniciar el proceso a partir de la comprensién de la situacion
problematica y, después de ejecutar el proceso a partir de diversos pasos y estra-
tegias, verificar el proceso. En otras palabras, se hace una retrospeccion de lo eje-
cutado, es decir, se analiza si lo planificado y realizado fue o no lo correcto para
resolver dicho problema. Se hace uso, indudablemente, de la metacognicion.

En importante, igualmente, tener en cuenta otro componente denominado por Dan-

sereau, citado por Pozo, como estrategias de apoyo. Este consiste en

[...] una serie de procesos que, no siendo especificos de la solucion de
problemas, son un apoyo necesario para cualquier aprendizaje, como
mantener la atencién y la concentraciéon, estimular la motivacion y la
autoestima, adoptar actitudes de cooperacion en el trabajo en grupo,
etc. Estas estrategias de apoyo a la solucion de problemas estan muy

conectadas con el componente actitudinal del aprendizaje’?.

?'p0z0, Juan Ignacio. Op cit., p. 10.
221hid., p. 9.
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Sin lugar a duda, este componente es fundamental para lograr que el educando se
involucre en su propio proceso de aprendizaje, se sienta comprometido, participe

activamente y sea mas autbnomo en la construccion del conocimiento.

En cuanto a la nocién de numero y el desarrollo del pensamiento matematico, se
puede destacar, en un primer momento los aportes de Piaget quien afirmé que “la
construccion del namero es correlativa al desarrollo del pensamiento l6gico, por
tanto, los nifios de seis o siete afios son incapaces de entender el niumero y la
aritmética porque carecen de razonamiento y conceptos I6gicos necesarios™*. Es
decir, para Piaget, el nifio aun no ha conseguido la reversibilidad segun lo muestran
sus trabajos sobre conservacion y clasificacion. Solo hasta cuando llega al estadio
operacional del desarrollo mental, tiene un concepto claro de niamero y puede

hacer operaciones con él pues ha logrado un pensamiento légico.

Sin embargo, investigaciones posteriores muestran lo contrario. Los trabajos de

Gelman y Gallistel***

muestran que el niflo desde muy temprana edad tiene compe-
tencia cognitiva para las matematicas. Ademas, hay desarrollo del conteo y nocio-
nes aritméticas. Se han realizado estudios con bebés y nifios pre verbales que de-
muestran habilidad para representar y razonar acerca de los nameros. De igual
manera, se ha comprobado “la correspondencia numérica entre conjuntos repre-
sentados en diferentes modalidades sensoriales como visual y auditiva”*?>. El nifio
comienza a desarrollar el primer conocimiento cuantitativo a partir de los tres afos
y en ese desarrollo son importantes el conteo verbal y los esquemas protocuantita-

tivos'?®. Estos esquemas se refieren a las primeras formas de contar.

De igual modo, son necesarias las relaciones numéricas para el desarrollo poste-

rior del nUmero y la aritmética. Esas relaciones numéricas fueron definidas por

122 ORRANTIA, Josetxu. Op cit., p.114.
124, .:
Ibid., p. 118.
2%|bid., p. 120.
261hid., p. 125.
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Resnick como esquemas protocuantitativos quien “hace una distincion entre dos
tipos de conocimiento: el conocimiento representacional que incluiria el conoci-
miento sobre el sistema numérico y, el conocimiento relacional caracterizado por

los esquemas protocuantitativos™?’.

El pensamiento numérico, entonces, hace
referencia a la capacidad de descomposicion y recomposicion, de la comprension
de propiedades numéricas y del significado de los niameros, a sus diferentes inter-
pretaciones y representaciones, la utilizacion de las operaciones y de los nimeros
en la formulacion y resolucién de problemas. Este tipo de pensamiento se adquie-
re de manera gradual y en la medida que la escuela brinde oportunidades de usar

los nimeros en entornos significativos.

Los Lineamientos Curriculares de Matematicas propone, en esta convergencia de
ideas y concepciones, “tres aspectos que pueden ayudar a desarrollar el pensa-
miento numérico de los nifios a través del sistema de los niameros naturales y a
orientar el trabajo en el aula: i) comprension de los nimeros y de la numeracion, ii)
comprension del concepto de las operaciones vy iii) calculos con numeros y aplica-

ciones de nimeros y operaciones”*?.

En cuanto a la comprension del concepto de nimeros y de numeracién, se inicia a
partir de la construcciéon de significados que los nifios hacen de los niumeros a par-
tir de sus experiencias en la cotidianidad y se tienen como base las destrezas del
conteo, agrupar y uso del valor posicional. Luego se pasa a comprension del con-
cepto y de las operaciones fundamentales de adicion, sustraccién, multiplicacion y
division entre numeros naturales. Para ello, el nifio debe reconocer y realizar dife-
rentes acciones como agregar, quitar, reunir, separar, aumentar, disminuir, entre
otras. Es necesario atender a los modelos propios de cada operacion, comprender

sus propiedades matematicas y como éstas ayudan a resolver con mayor eficacia

2T\bid., p. 126.
128 MEN. Lineamientos Curriculares de Matematicas. Op cit., p. 45.
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una operacion y, por supuesto, el efecto que genera cada una de las operaciones

y la relacion que se dan entre estas.

El tercero hace mencién de los calculos con nUmeros y aplicaciones de niumeros y
operaciones: se refiere a como se hace uso de los calculos para resolver situacio-
nes problematicas de la vida diaria, qué y cuales métodos de calculo son mas per-
tinentes y aqui ya no se trata solo del calculo realizado de manera escrita, sino al
calculo mental, a la aproximacion y estimacion de datos, incluso del uso correcto

de artefactos tecnolégicos.

Se enfatiza mas en la comprension de los conceptos, de los modelos que se pue-
den construir de los pasos a seguir, qué estrategias implementar, de analizar qué
algoritmo utilizar segun la situacion-problema, revisar y comprobar los resultados e
incluso, volver sobre todo el proceso realizado, es decir, hace una reflexion de las
estrategias y procedimientos. Por consiguiente, se debe dar especial atencion al
planteamiento de problemas de la cotidianidad, que sean reales y tengan sentido
para el educando.

En ese proceso de resolucion se hace necesario, indudablemente, recurrir a la
comunicacion. Los estudiantes expresan, linguisticamente, sus ideas y pensa-
miento matematico, “frecuentemente estan pasando del lenguaje de la vida diaria

al lenguaje matematico”**

cuando plantean preguntas, explican un algoritmo, dis-
cuten y argumentan en torno a los procesos utilizados para resolver una situacion
problematica o dar la respuesta o solucion y, lo comunican, bien sea, de manera
oral o escrita. Por tanto, “la comunicacién es la esencia de la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacién de las matematicas”*°. De ahi la importancia de gene-

rar espacios de trabajo colaborativo e interaccién permanente en el aula asi como

2hid., p. 96
¥O1hid., p. 95
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también la construccion del discurso matematico, para lo cual se requiere desarro-

llar habilidades lectoras y escritoras.

2.2.6 Dificultades que afectan la resolucion de situaciones matemaéticas.
Dentro de las principales dificultades del aprendizaje de las matematicas esta “el
calculo (ejecucién de las operaciones basicas) y el uso del calculo en un contexto
operativo, la resolucién de problemas™®. Asi “las dificultades relacionadas con el
calculo se deben a un déficit procedimental y un déficit de recuperaciéon de
hechos”**2. El primer déficit se relaciona con un conocimiento conceptual inmaduro
del conteo; el segundo, con la poca disponibilidad de recursos de la memoria y la

velocidad lenta en la ejecucion de estrategias de conteo.

Con respecto a las dificultades en torno a la resolucion de problemas, su origen
radica en “la falta de conocimiento légico-matematico y falta de comprension del
lenguaje escrito”**®. Es decir, el problema tiene que ver con la poca comprensién
del enunciado o texto matematico lo cual incide en su resolucion. Es claro que, “el
caracter abstracto y general de los conceptos matematicos se perderia sin la
adopcion de un lenguaje preciso dominado por una serie de reglas sintacticas que

le conceden precision, claridad y abreviacién”*** Sin embargo,

[...] la dificultad de lectura de textos matematicos y la de traduccion de si-
tuaciones cotidianas a expresiones matematicas y viceversa, que tanta in-
fluencia tiene en la compresién y resolucion de problemas matematicos
escolares es lo que dificulta la resolucion... En ocasiones la causa es el di-
ferente significado que algunas expresiones puedan tener, lo que hace que

el interlocutor interprete de manera diferente el texto presentado™.

31 FUENTES, Teresa y BOFARULL, Maria Teresa. Dificultades de calculo y resolucién de proble-

mas en educacion. Primaria. Propuesta de unas pautas de observacion. En: La resolucién de pro-
blemas en matematicas, segunda edicion. Barcelona, Grad, 2007, p. 78.
132 14;
Ibid., p. 80.
B1hid., p. 78
bid., p. 79.
135 BLANCO, Beatriz y BLANCO, Lorenzo. Op cit., p. 77.
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Por tanto, se requiere promover y desarrollar las habilidades lectoras y realizar un
trabajo constante entre el caracter formal y riguroso del lenguaje. Por ende, es
necesario “dedicar sesiones al trabajo con los procesos de lectura y comprension
de los enunciados y textos matematicos™*. Asi también, “la desconexién que
existe en la ensefianza de la aritmética entre el conocimiento informal que lo nifios
desarrollan espontaneamente y los conocimientos formales que aprenden en las

»137

aulas”™" es lo que impide que se produzcan verdaderos aprendizajes.

®ABELLO, Ana Maria, MONTARNO, Juan Ramén. Leer y comprender para aprender Matematica.

Ministerio de Educacién. La Habana, Cuba. Redalyc.org. En: Varona: Revista Cientifico-
Metodoldgica, No. 57, 2013, p. 60. Disponible en: http://www.redalyc.org/html/3606/360634164012/
g3Recuperado el 29 de marzo de 2017).

"Ibid., p. 66.
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3. MARCO METODOLOGICO

En este capitulo se describe el proceso metodoldgico que se llevo a cabo durante
las fases de investigacion e intervencion. Ademas, se expone el entorno
sociocultural en el que se realiz6 la implementacion de la secuencia didactica y la

caracterizacion de los actores participantes de las dos intervenciones.

3.1. ENFOQUE Y TIPO DE INVESTIGACION

Este trabajo se realiz6 en dos fases: investigacion e intervencién. Las dos se en-
marcaron en el paradigma cualitativo de corte interpretativo. Segun Taylor y Bog-
dan este tipo de investigaciones tienen varias caracteristicas: son inductivas, pre-
sentan una total inmersion del investigador en el escenario, usan métodos cualita-

tivos humanistas y ven a las personas desde una perspectiva holistica®*®

A su vez,
el tipo de investigacion dentro de este paradigma fue la investigacion-accion, la
cual “relaciona la practica educativa con la reflexion compartida sobre la practica
(...) y analiza situaciones y acciones relacionadas con problemas practicos para

intentar resolverlos”*®°.

En este tipo de investigaciones “quienes investigan se comprometen con la tarea
de comprender los sucesos que se dan en el aula, avanzar en la teoria, entender
sus realizaciones, elegir las mejores acciones pedagogicas, descubrir las estrate-

gias mas pertinentes, razonar cémo mejorar sus realizaciones”**. El docente se

¥TAYLOR, S.J. y BOGDAN, R. Introduccién a los métodos cualitativos de investigacion. Barcelo-

na: Paidds Basica, 1992.

BIMUNARRIZ, Begofia. Técnicas y métodos de investigacion cualitativa. Universidad del pais Vas-
co. Disponible en: http://ruc.udc.es/dspace/bitstream/2183/8533/1/CC-02art8ocr.pdf (Recuperado el
16 de julio de 2017).

“YFORERO, Clara Maria. La investigacion en el aula como estrategia de accién docente: Aproxi-
macion desde el paradigma Cualitativo. En: Docencia Universitaria. Universidad Industrial de San-
tander, Vol. 11, 2010, p. 17. Disponible en:
https://revistas.uis.edu.co/index.php/revistadocencia/article/view/1910 (Recuperado en 16 de julio
de 2017).
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convierte en un investigador que reflexiona sobre su propia practica pedagdgica,
su objeto de estudio y su hacer en el aula. Por consiguiente, identifica, determina y
comprende un fendbmeno social en el ambito educativo con el fin de tomar decisio-
nes que permitan transformar la realidad social y buscar posibles soluciones o al-

ternativas de mejoramiento a través de la innovacion de practicas didacticas.

3.2 TECNICAS DE RECOLECCION DE INFORMACION

Para la recoleccion de la informacion, se utilizaron diversas técnicas de
investigacion, propias de la investigacion-accion. En primera medida, durante
todas las clases de matematicas se uso la observacion participante, pues a través
de ella “se accede al contacto vivencial con la realidad o fenbmeno objeto de
interés de la investigacion. Es el recurso mediante el cual el investigador puede
hacerse a la perspectiva de quienes experimentan dicha realidad o fenémeno”**,
Durante el proceso, la informacion recolectada a través de la observacion fue
registrada en un diario de campo, instrumento fundamental para llevar un registro
continuo y acumulativo de lo sucedido desde la etapa inicial. También se
emplearon entrevistas semiestructuradas, es decir, se plantearon preguntas
abiertas que surgieron durante la observacion y en conversacion espontanea con
los participantes. De acuerdo con Alvarez-Gayou Jurgenson “en la investigacion
cualitativa, la entrevista busca entender el mundo desde la perspectiva del

entrevistado, y desmenuzar los significados de sus experiencias”'*?

Otra de las técnicas de recopilacion de informaciéon fue la revision documental.
Aqui se analizaron los documentos institucionales como los planes de area, el
Proyecto Educativo Institucional y los resultados de las diferentes pruebas internas

y externas en matematicas y lectura. Estas técnicas permitieron el acopio

1“1 SANDOVAL, Carlos. Investigacion cualitativa. Bogota: Instituto Colombiano para el Fomento de

la Educacion Superior, ICFES, 2002, p. 80.
142 ALVAREZ-GAYOU, Jurgenson. Cémo hacer investigacion cualitativa. Fundamentos y metodo-
logia. Paidés Educador, Barcelona, 2005, p. 184.
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sistemético durante el proceso. Con el fin de identificar y determinar las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes, se disefio y realizé6 una prueba
escrita que consistia en la resolucion de ejercicios y situaciones problematicas que
involucraban los algoritmos de la adicidn, sustraccion, multiplicacion y division.
También se hizo una prueba de tipo retrospectivo para conocer la manera como el
estudiante expresaba de manera verbal su pensamiento matematico. Finalmente,
se usaron otros instrumentos para recolectar y registrar los datos como videos,
audios, registros fotograficos, cuadernos, texto escolar y hojas con los registros de
los estudiantes.

3.3 FASES DE LA INVESTIGACION

La investigacion se organizo alrededor de los cuatro ciclos 0 momentos que com-
prende la investigacion-accion. En el primer ciclo, por medio de la observacion
directa y participante de la maestra y, de la realizacién de una prueba escrita, se
caracterizo y determiné las necesidades de aprendizaje que los estudiantes del
grado tercero presentaban. Identificado el problema, en la segunda fase, formuld
un plan para generar un cambio y transformar las practicas pedagodgicas. Se deci-
di6 intervenir didacticamente. Por ello, se planifico, disefid e implementé una se-
cuencia didactica que se enfocé en el mejoramiento de la comprension lectora en
torno a enunciados y situaciones problematicas de los algoritmos de las operacio-

nes basicas de nimero naturales.

Después de la implementacion, se evaluaron los resultados y la secuencia didacti-
ca misma (tercera fase). Como este tipo de investigacion cualitativa es flexible,
abierta y esta sujeta a cambios, fue posible hacer los ajustes necesarios durante
todo el proceso para garantizar el aprendizaje de los estudiantes y el éxito de la

propuesta didactica.
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La ultima fase, consistié en el replanteamiento de la propuesta didactica, después
de analizar y evaluar los resultados en la fase tres. Se considero6 pertinente adap-
tarla e implementarla, nuevamente, pero esta vez con otro grupo de participantes:
un curso de quinto grado pues en este nivel se finaliza el ciclo de educacién basi-

ca primaria.

3.4 PERSPECTIVAS DE ANALISIS

Teniendo en cuenta que “los hallazgos de la investigacion cualitativa se validan
generalmente por dos vias; o bien, del consenso, o bien, de la interpretacion de

evidencias™*®

, para este trabajo, se validaron los resultados a través de la inter-
pretacion de las evidencias que fueron surgiendo durante la intervencion del ma-
estro como investigador. Por tanto, una vez obtenido el corpus, se construyeron
categorias de analisis para proceder a partir del modelo de analisis de la semidtica
del discurso propuesta por Greimas. Se tuvieron en cuenta los procesos de inter-
pretacion del objeto significante por parte del intérprete, los niveles de andlisis se-
midtico, los modos de interaccion social y relacion con el objeto valor. Ademas, fue
necesario acudir al método de triangulacion, es decir, se contrastd con las teorias

del aprendizaje de lenguas y de mateméticas.

3.5 ENTORNO SOCIOCULTURAL DE LA INSTITUCION EDUCATIVA

El Instituto San José De La Salle es una institucion educativa de caréacter oficial
gue presta sus servicios educativos mediante contrato entre el Estado, represen-
tado en la entidad territorial del Municipio de Bucaramanga, y la Congregacion de
los Hermanos de las Escuelas Cristianas. Por ser una institucion liderada por la

comunidad lasallista, su filosofia es de caracter confesional. Es decir, acata los

13 SANDOVAL, Carlos. Op cit.,p.41.
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principios y orientaciones de la Iglesia Catodlica; ademas, sigue las ensefianzas de

su fundador y patrono San Juan Bautista De La Salle.

De La Salle fue un gran influyente pedagogo del siglo XVII que se preocupé por la
formacion y bienestar de los nifios y jovenes de su época. Dejd, sin lugar a duda,
un legado a la educacion de las futuras generaciones. Esto imprime un sello parti-
cular a la institucion porque el compromiso con los educandos y sus familias estan
mas alla de orientar procesos académicos, se trata de “orientar procesos educati-
vos con principios derivados del Evangelio”***. En concordancia con esta filosofia
y principios, la institucion ofrece una educacién con énfasis humanistico: una edu-
cacion humana y cristiana de calidad; su mision esta encaminada a formar inte-
gralmente a los nifios y jovenes desde la vivencia de los valores lasallistas y con-
tribuir, desde su entorno, en la construccion de una mejor sociedad a la luz del
evangelio. Es asi que, en el afio 2013 recibid la certificacion en el Sistema Gestion
de Calidad segun la Norma ISO 9001: 2008. Actualmente, esta huevamente certi-
ficada segun la Norma ISO 9001: 2015.

El instituto San José De La Salle se encuentra ubicado en el &rea metropolitana de
Bucaramanga. Cuenta con tres sedes y dos jornadas. La sede principal se en-
cuentran en el barrio La Victoria y sus instalaciones son propiedad de la comuni-
dad lasallista. Estd dotada con aulas especializadas de informatica, robdtica,
inglés, matematicas y artistica; también, cuenta con servicio de biblioteca y foto-
copiadora. La sede B se ubica en el barrio La Victoria; y la sede C, en el barrio La
Concordia. A diferencia de la sede A, éstas no cuentan con los espacios fisicos ni
recursos didacticos necesarios para que las clases se puedan desarrollar en am-

bientes éptimos que favorezcan los procesos de ensefianza y aprendizaje.

144 nstituto San José De La Salle. Proyecto Educativo Institucional, Bucaramanga, 2006, p. 3. Dis-
ponible en: http://mww.isjdelasalle.edu.co/images/documentos/PEI_2016.pdf (Recuperado el 12 de
octubre de 2016).

91


http://www.isjdelasalle.edu.co/images/documentos/PEI_2016.pdf

El Instituto presta el servicio publico de educacion formal en los niveles de prees-
colar, educacién basica y educacion media y cuenta con un total de 1.340 estu-
diantes. En la sede principal se encuentran los estudiantes de educacion basica
secundaria y media. Los grados superiores, 9°, 10° y 11° estan en la jornada de la
mafana y los grados 6°, 7° y 8° se encuentran en la tarde. En las otras dos sedes
estan distribuidos los nifios de transicidon y primaria en las dos jornadas. Aunque el
colegio presta su servicio educativo a una poblacién mixta, predomina la presencia

masculina.

El Instituto San José De La Salle se ha destacado en los ultimos afios por ocupar
los primeros lugares en las Pruebas Saber 11 en el ente territorial y departamental
entre los colegios oficiales. En el PEI se hace mencién a estos resultados’*. En
los afios 2012 y 2013 se clasifico en el nivel muy superior; en 2014, se ubicé en
Nivel A+, siendo la mejor institucion oficial de Bucaramanga y Santander. En esta
misma posicion, NIVEL A+, se mantuvo en 2015. Segun la Revista Dinero en ese
afio ocupo el puesto 11 entre colegios privados y oficiales del pais con un prome-
dio total de 65,45.

Si bien, el Instituto San José De La Salle se ha destacado por obtener excelentes
resultados en las Pruebas Saber 11 posicionandose en los primeros lugares tanto
en la ciudad como en el departamento, las pruebas Saber de tercero, quinto y no-
veno muestran resultados desfavorables. Segun el indice Sintético de Calidad IC-
SE del afio 2014, 2015 y 2016, tal y como se mostr6 en el capitulo referido al plan-
teamiento de este problema. En 2015, en lenguaje, el grado tercero obtuvo un
puntaje de 380; en 2016,348; en 2017, 356. En quinto presentan puntajes simila-
res: en 2015; 334; en 2016, 363 y en 2017, 362. Lo que indican las cifras anterio-
res es que en tercero se presentan las mayores variaciones en los puntajes. Este
hecho, genera un interrogante acerca de la forma en la que se estan orientando

las competencias de lenguaje en el primer nivel de la educacién basica primaria

S|nstituto San José De La Salle. Op cit., pp. 6-7.
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gue contempla 1°, 2 ° y 3°.En matematicas para grado tercero, los puntajes alcan-
zados fueron: en 2014, 361;en 2015, 373;en 2016, 360 y en 2017, 343. Se percibe
una notoria disminucion de los resultados, especialmente, entre el afio 2015 y
2016. En grado quinto, en 2014 se obtuvo un puntaje de 359;en 2015, 362 y el
2016, 349; es decir, disminuyd en 13 puntos.

En cuanto al nivel de progreso, en la construccion del marco problematico de esta
investigacion, se mostro el aumento en el porcentaje de estudiantes que se ubican
en el nivel insuficiente y minimo tanto en tercero como en quinto en las areas de
lenguaje y matematicas. Asi mismo, se mostré con cifras una disminucién en el
porcentaje de estudiantes en los niveles satisfactorio y avanzado en ambos gra-
dos. Por ejemplo, lenguaje de tercero, durante los afios 2016 y 2017, paso6 de ob-
tener un 55% en el nivel satisfactorio a 34%.Y en quinto la disminucién en este

nivel fue de 48% a 39%.Una situaciodn similar ocurre en el area de matematicas.

3.6 CARACTERIZACION DE LOS PARTICIPANTES

La experiencia piloto se llevo a cabo con el curso 3-01 de basica primaria. Este
curso estaba conformado por 41 estudiantes todos del género masculino quienes
tenian edades que oscilaban entre los 8 y 9 afios de edad. De acuerdo a la infor-
macion del Sistema Integrado de Administracion Documental (SIMAD), el 80%
pertenece a estrato cuatro 4; el resto se ubicaban en estrato 1, 2 y 3, es decir, se
encuentran afiliados al Sistema de Seleccion de Beneficiarios para Programas So-
ciales (SISBEN). La segunda intervencion didactica se realizé con estudiantes del
curso 5-01. Este curso estaba conformado por 41 estudiantes también varones.
Sus edades oscilaban entre los 10 y 11 afios. De acuerdo al SIMAD, el 89% per-

tenecian al estrato 4 y el 11 % se ubicaba en estrato 1, 2y 3.
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4. ANALISIS Y RESULTADOS

4.1 PRUEBA PILOTO

4.1.1 Descripcion de la prueba piloto. Teniendo en cuenta lo definido en los
Estandares Basicos de Competencias tanto de lenguaje como de matematicas y
los Derechos Basicos de Aprendizaje (DBA), al finalizar cada uno de los ciclos de
la educacion béasica primaria, los estudiantes deben evidenciar el desarrollo de
ciertas competencias y saberes minimos. Por ejemplo, al finalizar tercer grado, en
lenguaje, los estudiantes estan en capacidad de comprender diferentes tipos de
textos, reconocer su intencibn comunicativa, la superestructura del texto, identifi-

car la idea global y hacer inferencias y conjeturas**.

En cuanto a la produccién de textos tanto orales como escritos, estaran en la ca-
pacidad de expresar sus ideas, opiniones y sentimientos de manera clara, utilizar
un vocabulario de acuerdo con el contexto, tener una entonacion adecuada, aten-
der a los aspectos semanticos y morfosintacticos de acuerdo a la situacién de co-
municacién; buscar informacion, elaborar un plan de escritura, realizar borradores
y corregirlos atendiendo a los aspectos gramaticales y ortograficos. Por tal razon,
durante la primera fase de investigacion, se disefid una prueba escrita para deter-
minar las necesidades de aprendizaje en torno a la lectura de enunciados ma-
tematicos. La prueba se relacioné con algunos objetos de aprendizaje trabajados
hasta ese momento del afio escolar. La intencién fue comprobar si se habian des-
arrollado las competencias minimas en el tiempo trascurrido; es decir, se pretendio

verificar si realmente se dieron cambios duraderos y transferibles*’.

“SMinisterio de Educacion Nacional (MEN). Estandares Basicos de Competencias del Lenguaje. Op cit., pp.

32-33.
“'pOZz0, Juan Ignacio. Op cit., p. 162.
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Por otra parte, con la prueba disefiada, se pretendian identificar las fortalezas y
debilidades en la comprension lectora y su relacion con el aprendizaje de las ma-
tematicas. Los resultados de la prueba permitirian tomar las decisiones de acuer-
do a las necesidades y falencias de los estudiantes. De esta manera, se podria
diseflar una propuesta didactica que favorezca los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la lectura y su incidencia en la resolucion de problemas matemati-

Cos.

La prueba consistié en un taller escrito conformado por tres puntos (Anexo A). El
primer punto se dividio en dos items: uno se referia a la descomposicién de nime-
ros naturales y su respectiva lectura y escritura. Se pretendi que el estudiante pa-
sara la cifra escrita en cédigo simbdlico (numérico) al cddigo linglistico (escritura
con letras). El segundo item preguntaba por la posicion de los nimeros dentro de
la cifra para que reconocieran desde las unidades, decenas, centenas y unidades

de mil hasta decenas de mil.

El segundo punto consistio en completar una secuencia numérica. Se planteo este
ejercicio con el fin de identificar los patrones correspondientes al conteo a partir de
un dato. Con ello se pretendia indagar por la capacidad de reconocer y seguir un
determinado patrén en el sistema decimal y hacer la adicion, en este caso, realizar
una sumatoria de 10 en 10. Se incluy6 otro punto dentro del numeral 2 relacionado
con la identificacion de nimeros y signos mayor que (>), menor que (<) e igual que
(=). Cuando los estudiantes presentan dificultades en la ubicacién y posicién de
los nimeros y en la lateralidad, escribian al revés el trazo de algun namero, evi-
dentemente, también se generaban problemas al momento de resolver la opera-

cién, dar la respuesta, escribir el resultado correcto o leer la cifra.
En el tercer punto, se plantearon cuatro problemas en torno a las operaciones

basicas: adicion, sustraccion, multiplicacion y division. El propdsito era determinar

la manera como se abordaban y resolvian las situaciones problematicas. Aqui se
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gueria evidenciar qué pasos realizaban, como los ejecutaban, cuales eran sus ac-
titudes frente a dichos problemas, como resolvian las dificultades que se les pre-

sentan, en resumen, se pretendia identificar la habilidad para el calculo.

4.1.2 Puesta en marcha de la prueba piloto. La prueba de determinacion de ne-
cesidades de aprendizaje se llevd a cabo en tres sesiones de trabajo. Mientras los
estudiantes contestaban la prueba, la docente investigadora se acercaba a cada
uno de ellos e indagaba por la forma en que estaban resolviendo los problemas
matematicos, esto con el fin de permitirles verbalizar su pensamiento matematico
y asi poder conocer su capacidad de argumentacion. De igual modo, se pretendio
contrarrestar dichos enunciados verbales con lo expresado de manera escrita. Asi
mismo, estos didlogos con los estudiantes permitian ofrecerles mayor seguridad y
confianza, especialmente, a los nifios que se observaban nerviosos 0 un poco
preocupados frente a la prueba. Si bien, esta prueba se llevo a cabo en un am-
biente de tranquilidad y confianza, en algunos educandos se pudo observar ansie-
dad cuando se enfrentaron a ésta. Se les motivo para que vieran el taller no como
una evaluacion formal y obligatoria, sino como una oportunidad para saber qué
tanto habian aprendido durante el trascurso del afio escolar y pudieran identificar y

reconocer sus propias fortalezas y debilidades,

Aunque la prueba se realiz6 de manera escrita, hubo momentos dentro de cada
sesion en la que tuvo en cuenta la oralidad. Se les solicitd a algunos estudiantes
gue leyeran en voz alta los enunciados de las situaciones problémicas e indicaran
el proceso realizado para llegar a la solucion. De igual manera, pudieron opinar y
discutir sobre las respuestas dadas por los comparieros. De esta manera, se podia
identificar las habilidades de los educandos en cuanto a lectura en voz alta, en la
construccion de enunciados verbales, la competencia argumentativa e incluso la
postura corporal y otros elementos que son importantes al momento de expresar-

se frente a un publico.
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4.1.3 Categorias de analisis. Una vez leidas y analizadas las respuestas de los
estudiantes en la prueba de determinacion de necesidades de aprendizaje, se
procedié a establecer categorias de analisis para identificar las fortalezas y posi-
bles falencias en cuanto a la competencia lectora y la resolucion de problemas
matematicos. A cada una se le asigné la letra C, el nimero de orden y, en segui-
da, el nombre de la categoria. En algunos items, se acompafia con la pregunta
planteada en la prueba de necesidades de aprendizaje. Las categorias definidas

se presentan en la siguiente tabla:

Tabla 8. Definicion de categorias de andlisis.

Categoria Definicion
C1 Valor posicional de los nimeros
Cc2 Descomposicion de numeros naturales
C3 Escritura linglistica de los nUmeros naturales
C4 Secuencia numérica
C5 Problema que involucra algoritmo de adicién
C6 Problema que involucra el algoritmo de la sustraccién y multiplica-
cién
C7 Comunicacion

4.1.4 Andlisis de categorias

4.1.4.1 Valor posicional de los numeros. Para la construccién de esta categoria,
se partio de la pregunta “¢ En qué posicion se encuentra el nUmero subrayado?”.
Se presentaron tres cantidades diferentes y para cada una se daba cuatro opcio-

nes de seleccion maltiple con Unica respuesta.

97



Imagen 1.Instruccion para determinar el valor posicional de los niumeros.

iEn qué posicidn se encuentra el nimero subrayado? Encierra |a respuesta correcta.

7945 2736 612
a. Unidades a. Unidades a. Unidades
b. Decenas b. Decenas b. Decenas
c. Centenas c. Centenas c. Centenas
d. Unidades de mil. d. Unidades de mil d. Unidades de mil.

Las respuestas de los estudiantes se ilustran en la siguiente grafica.

Gréfica 10. Aciertos valor posicional de los nimeros.

30
25 2 21 21
20 ERTAA
= RTAB
RTA C
mRTAD

Cifral Cifra 2 Cifra 3

De los 41 estudiantes que contestaron este punto, 24 encerraron la respuesta co-
rrecta en la cifra 1, que correspondia a la opcién B: decenas; en la cifra 2, 21 acer-
taron con la respuesta C: centenas; y en la cifra 3, este mismo numero de estu-
diantes optaron por la respuesta A: unidades. Con ello se evidencia, que el pro-
medio del grupo identificaba la posicibn de un nimero en una cifra dada, pese a
que este objeto de aprendizaje ya se habia trabajado en el primer trimestre del
afo escolar e incluso hacia parte del plan de asignatura de grado segundo. En

cuanto a las respuestas seleccionadas para la cifra 2 y 3, 21 estudiantes respon-
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dieron correctamente; sin embargo, disminuyd con respecto al nimero de res-
puestas correctas en la cifra 1. La mitad mas uno del curso pudo responder acer-
tadamente, pero el resto de estudiantes presentaron dificultades, lo que causa fu-

turos inconvenientes al momento de hacer célculos u operacion.

4.1.4.2 Descomposicion de numeros naturales. Para este item, se plantearon
cinco nameros naturales de diferentes cifras para descomponerlos. Se inicié con
una cifra pequefia, de dos digitos y, se continué con cifras mas grandes (hasta
decenas de mil). Esto con el fin de ir amentando el nivel de complejidad y obser-

var si identificaban y reconocian el valor posicional de cada numero.

Grafica 11. Aciertos descomposicion de nimeros naturales.

B Descomposicion
Correcta

B Descomposicion
Incorrecta

De acuerdo a los resultados, se puede sefialar que la mayoria del curso (39 estu-
diantes), sabian descomponer numeros de dos cifras de manera correcta, es de-
cir, ya reconocian y tenian en cuenta el valor posicional de las unidades y dece-
nas. Por ejemplo: 47 = 40 + 7. Solo dos nifios pusieron el valor que tomé el 4 en la
posicion de las decenas, es decir, 40 y en lugar de colocar la unidad 7, buscaron 2
nameros que al sumarlos entre si dieran 7, por ejemplo: 3 + 4. Otro estudiante
descompuso la cifra de otra forma, buscando niumeros que sumandos entre si su-

maran 47.
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Imagen 2. Ejemplo de descomposicién de nimeros naturales.

NUMERO DESCOMPOSICION SE LEE
825 800+20+5 Ochocientos veinticingo
47 Cup 3¢5k >/ T
725 W T A foloes .
5,003 ' e = y N,
2992 - : 7 . >
27.562 N\ "W
NUMERO DESCOMPOSICION SE LEE
825 800‘0_ 20+5 Ochocientos veinticinco
47 < 3a410+3 } -, Qrentgy Cite vV
725 10014018  ~ cerec.g ol yentp ooV
5.003 Socnt 3 / & qor nb ente wil 3hec
2092 S ™
27.562 N N

Con respecto a la descomposicion de numeros de tres cifras, de los 41 estudian-
tes, 37 lo hicieron correctamente. Es decir, dieron correcto valor posicional al
namero que estaba en las centenas, decenas y unidades. Por citar un ejemplo:
825 = 800 + 20 + 5, los demas, solo escribian el digito: 8 + 2 + 5 sin el valor que
adquiria de acuerdo a su posicion, sin percatarse que al hacer la sumatoria daba
un resultado diferente. En los nimeros que incluian unidades de mil y decenas de
mil, 11 y 15 estudiantes, respectivamente, presentaron los mismos inconvenientes
en cuanto al reconocimiento del valor posicional de cada nimero de acuerdo al
lugar que se encontraba. Uno de los nimeros planteados era: 2.992 y algunos lo
descompusieron de la siguiente manera: 2.000 + 9 + 9 + 2. No reconocieron que el
namero 9 tomaba valores diferentes al estar en posiciones distintas. En las dece-
nas tomaba el valor de 900 y, al ubicarse en la casilla de las decenas, adquiria el

valor de 90.
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Imagen 3. Falencias en la descomposicién de nimeros naturales.

NUMERO DESCOMPOSICION | SE LEE
825 800+20+5 | Ochocientos veinscinco
‘Z (&Qi; v Vi Caafenta o ke
125 $ge¥* 20¢S \/ Yetoc »nén yeinti (Ltr(g-/
|_S98 | 29& O | cincomil drey o v
298¢ 000 ¥ W40 Qo\.m\ f\a\V’L\ ¥y royes i de”
27.562 R Veite o ci€+o Ml dus N dtos
Ltovdidn « wlOC |/
NUMERO DESCOMPOSICION | SE LEE
825 800+20+5 | Ochocientos veinbicinco
& o ) o o | vaye 1PAP W
725 3 = o - v o
AL 0) Qnco M fyes
292 19 ¥ Qrqin * Dos Mil Navesiedos Qas K
752 12 ¥ 35Dt 9 X% \//\

4.1.4.3 Escritura linguistica de los niumeros naturales. La pregunta de la prue-
ba piloto que orienté la construccién de esta categoria fue “¢ Como se leen las si-
guientes cantidades? Escribelas en letras”. Este item estaba relacionado con el
cadigo linglistico y numérico y estaba incluido en el punto anterior; sin embargo,
para efectos de comprender mejor su relevancia en este trabajo, se opt6 por anali-
zarlo de manera separada. Luego de descomponer los nameros, los estudiantes
debian escribir, haciendo uso del codigo linglistico, dichas cifras. Llama la aten-
cibn que, pese a que en el punto de descomposicion de numeros naturales
aproximadamente la mitad del curso presentd dificultades, en la escritura de la
cifra con grafias el 95% lo escribieron correctamente; es decir, pudieron traducir
del cédigo matematico al cédigo linguistico usando la escritura, aunque se presen-
taron algunas equivocaciones en la ortografia de algunas palabras.

101



Imagen 4. Traduccion del codigo matematico al cédigo lingiistico.

NUMERO DESCOMPOSICION SE LEE
825 800+20+5 Ochocientos veinticinco
47 4O+ T coare v ,JVL,&V/
725 FLOT Q—O"}'E‘/ {“_p"'f’(,lr"v\ '}'d\ v ﬂ/" ! ‘lY’LQ
5003 [5. Goot+(DJ2 \ CInCa W es )
292 |7 .0 42 A Jar mil paeecicriiBngenty dos
27562 | 22.000+% A7 N\ ye mv‘m rete il guiNIC e S
Q\Q N *L_l \_)( ,( 1/ .‘{\’:\ /
NUMERO DESCOMPOSICION SE LEE
825 800+20+5 Ochocientos veinticinco 7
& 4o13 v _ACugreatq V GeteV | /
726 F00+2 D+ 574_‘,eie C‘Y“r Ve i cing
5.009 RDOQ‘}'O ‘!’91‘97 A 2)/(\ ’ AT 'Lf”“/- /
292 | > pvo0 T A0 Y004 MA0s cail noyecientas noveqin Y 4
27.562 1%@30"’2’)34‘8@'\‘2 AL x\““' Siete onil QuinientDS$
\\)ﬁ) E \e"’.: 0 :,] \J,

Si bien, muchos presentaron dificultades para reconocer el valor posicional de un
namero en términos matematicos, se pudo evidenciar que en general hay un reco-
nocimiento del nimero cuando se lee de manera completa, sin descomponerlo.
Esto se evidencia cuando el nifio lo verbaliza y hace uso del lenguaje que ya co-
noce. El 5 % restante corresponde a los estudiantes que no alcanzaron a contes-

tar ese punto debido a que invirtieron mayor tiempo en descomponer los niameros.

4.1.4.4 Secuencia numérica. En este item, se pudo identificar que 39 estudiantes
realizaron la operacién de adicidon correctamente para completar la secuencia; 2
estudiantes del curso no contestaron. Los nifios sumaron el namero 10 al resulta-
do anterior y asi continuaron hasta finalizar la secuencia. Otros identificaron que el
valor se incrementaba de 10 en 10 y ya no sumaban sino que se dirigian a escri-

bir, de manera mecénica el nUmero que continuaba como si lo supieran de memo-
ria.
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Imagen 5. Justificacion de respuesta matematica.

~EINAEN AN TN

110 120 130 140 50

POYQUe + € Jumo de 10en 40 hodie

Del total de estudiante, 38 recurrieron a realizar la operacion mentalmente, mien-
tras que 4 acudieron al papel y lapiz, es decir, resolvieron las operaciones de ma-
nera escrita. Este ejercicio permitié observar que los nifios reconocen el signo de
la adicion y ello significa aumentar; ademan, hacen agrupaciones de 10 lo que les
permite, facilmente, resolver la operacion puesto que ya esta automatizada. Sin
embargo, cuando deben encontrar el patron que se repite, surgen los inconvenien-
tes, no saben qué deben hacer y algunos recurren al tanteo u otras estrategias
como relacionar el namero anterior con el que sigue de acuerdo a la cantidad de
cifras que tiene y algunos realizaron la operacion contraria para encontrar el
patron. Cuando lo identificaron, pudieron continuar y terminar de resolver el resto

de la secuencia de manera rapida.

Se puede determinar con este ejercicio que la mayoria de los estudiantes del cur-
so fueron capaces de utilizar sus habilidades mentales para calcular y, aunque
uNnos pocos tuvieron que realizar la operacidon completa con el uso de los simbolos

matematicos, tenian claro el concepto de secuencia numérica y suma.

4.1.4.5 Problema que involucra algoritmo de adicion. Para determinar las fa-
lencias relacionadas con este punto, se construyeron diversas situaciones pro-

blematicas. Estas son enunciadas a continuacion:

a. Camila tenia 9.650 pesos, compré una bolsa de dulces y le quedaron 6.700 pe-
s0s. ¢,Cuanto costo la bolsa de dulces?
b. Un tren recorre 200 km en una hora. ¢, Cuantos km recorrera en 6 horas?
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c. Juliadn tiene 1.725 estampillas y Javier le regalé 980. ¢ Cuantas estampillas tiene
ahora Julidn en su coleccion?

d. En unatienda de mascotas hay 48 p4jaros y 6 jaulas iguales para guardarlos.
¢, Cuantos pjaros se pueden guardar en cada jaula, si todas deben quedar con
igual nimero de péajaros?

El 95.12% de los educandos resolvieron correctamente el algoritmo de la adicion
como simple operacion, pero no evidenciaron el proceso realizado para llegar a la
respuesta. De hecho, se puede observar en la grafica que el nUmero de estudian-
tes que escribieron los datos coincide con el nimero de estudiantes que redacta-

ron la respuesta y corresponde a los mismos estudiantes.

Grafica 12. Principales falencias en la adicién.
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f 39
40
30 4
ig 53 >
0 A L B N° estudiantes
A 1 1 1 1
O 2o Q> >
Q?}o (‘3}9 ?’Oo oe(;&
Ve & KL
K ¥

Esta informacion se pudo verificar por medio de la prueba escrita de necesidades
de aprendizaje, con los nombres de los nifios. Solo tres de ellos incluyeron o hicie-
ron un intento de escribir el analisis o la explicacién del proceso necesario para
resolver el problema. Este dato también se relaciona e incluye en el numero de

estudiantes que ejecutaron la operacion.

Se pudo determinar también que cinco estudiantes realizaron una operacion dife-
rente a la que se requeria, optaron por una resta. Se infiere que esta equivocacion
pudo deberse a que tomaron de manera aislada el término “regald” que se presen-

taba en el enunciado matematico y no tuvieron en cuenta el enunciado ni la pre-
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gunta planteada en su totalidad ni las palabras clave que alli se mencionaba:
“¢ Cuantas estampillas tiene ahora en su coleccidon?”; el término “regald” en el con-
texto de ese enunciado no hacia referencia a “quitar”; por tanto, la cantidad de es-
tampillas no habia disminuido, sino aumentado porque un sujeto le regald al otro
cierta cantidad de estampillas, lo que hizo posible que obtuviera mas, es decir, se

incrementara su coleccion.

4.1.4.6. Problema que involucra el algoritmo de la sustraccién y multiplica-
cion. En la siguiente gréfica se sintetiza el nimero de estudiantes que realizaron las di-
versas fases en la solucion de problemas que implicaban sustraccién y multiplicacién. Se
muestra la cantidad de estudiantes que realizaron el proceso completo para resolver el
problema y los que no, desde la seleccién de los datos hasta la redaccion de la respuesta.
Se puede apreciar que un gran numero de estudiantes desarrollaron la operacién aritméti-
ca.

Grafica 13. Numero de estudiantes que desarrollaron el proceso completo en el problema

aritmético.
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En estas dos situaciones problematicas, sucedié algo muy semejante al primer
problema. Durante el proceso de lectura del texto matematico, no sefialaron la in-
formacion relevante, no se evidenciéo un andlisis profundo de lo planteado vy, la

respuesta fue escrita, Unicamente, de forma numérica. En la siguiente gréfica se
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establece un comparativo del nimero de estudiantes que realizaron cada fase del

proceso segun el tipo de problema planteado.

Gréfica 14. Principales falencias en la sustraccién y multiplicacion.
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De acuerdo a la informacion que se revela, se puede concluir que un gran nimero
de educandos, en promedio 34, se limitan a resolver la operacion, no dan impor-
tancia ni dedican tiempo suficiente para leer varias veces el enunciado, analizar la
informacion que alli se presenta; tampoco retoman el proceso que llevan, es decir,
no hacen un proceso metacognitivo. Esto pudo comprobar durante la observacion
participante. La mayoria de los nifios se dirigian a resolver la operacion que consi-
deraban la mas adecuada y terminaba muy rapido la prueba, antes del tiempo
previsto. Esto mismo sucedia cuando presentan una evaluacion o la prueba insti-
tucional al finalizar cada trimestre lo que generaba, ademas por causa de otros

factores, bajos resultados.

4.1.4.7 Comunicacién. Con respecto a esta categoria, se pudo concluir que, pese
a gue se les solicité a los participantes que escribieran los pasos que realizaron
para resolver cada problema y explicaran las razones de dichas decisiones, fueron
muy pocos los estudiantes que evidenciaron su pensamiento matematico de ma-
nera escrita u oral. Se evidencié que los estudiantes presentaban dificultad para

expresar linguisticamente lo que pensaban y hacian para resolver las situaciones
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matematicas planteadas. Cuando se preguntaba o pedia que explicaran el proce-
dimiento realizado, poco daban cuenta de su razonamiento y no habia coherencia

en la construccion de los enunciados.

De otro lado y, segun los hallazgos analizados en la fase de investigacion, se pudo
identificar que el 85 % de los estudiantes de 3-01 lee con adecuada entonacion y
acentuacion; tienen un grado de fluidez verbal de acuerdo a su edad y nivel edu-
cativo (diccion y velocidad); sin embargo, el 15% restante fallaba en el uso correc-
to de los signos de puntuacioén, es decir, leian sin realizar las respectivas pausas y
adecuada entonacion, principalmente, en los signos de interrogacion. Presentaban
dificultad en la pronunciacion de palabras con las combinaciones de silabas como
pr, br. Otros leian en tono de voz muy bajo frente al grupo, lo que denotaba timi-

dez e inseguridad.

El 65% de los estudiantes presentaban dificultades en la interpretacion y com-
prension de textos matematicos; cuando se les planteaba preguntas sobre el
enunciado mateméatico poco daban cuenta de lo leido. Cuando se encontraban
con palabras desconocidas, la mayoria de los nifios se disponian a buscar su sig-
nificado en el diccionario o a preguntarle a la maestra esperando que ella resolvie-
ra sus inquietudes. Esto impedia que el educando, por si mismo, infiriera el signifi-
cado de la palabra segun el contexto del enunciado matematico; muchos se blo-
gueaban y no continuaban en la construccion del significado y, por tanto, el proce-

so de resolucién del problema se veia afectado.

Si bien, podian identificar algunas palabras clave, hacer conjeturas y predicciones,
aun no lograban comprender el texto en su totalidad, lo que les afectaba la toma
de decisiones requeridas para la identificacion y uso del algoritmo correcto y dar
solucion al problema matematico. Por otra parte, la prueba de identificacion de
necesidades de aprendizaje dejoé ver las debilidades que tenian los educandos

respecto a su proceso escritor. Cuando se les solicitd expresar el enunciado ma-
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tematico de otra manera o explicarlo con sus propias palabras en forma escrita,
muy pocos lograron cumplir con esta actividad. La mayoria manifestaron con sus
gestos y miradas no saber como realizar dicha tarea. Algunos guardaron silencio,
otros hicieron uso de la palabra para manifestar sus dudas al respecto. Igualmen-
te, sucedid cuando se les pidid que narraran el proceso o los pasos que tuvieron

en cuenta al momento de resolver el problema matematico.

Durante este ejercicio, se pudo percibir la ansiedad en varios nifios manifestada
con movimientos constantes de sus piernas: golpeaban el piso con sus pies, se
movian en la silla (subian y bajaban las piernas, las cruzaban); otros miraban a
sus compaferos con preocupacion al darse cuenta que estaban llenando el espa-
cio de la hoja y ellos no. A otra parte del grupo, se les observo despreocupados
pese a que no sabian como expresar, por escrito, la forma en que resolvieron el
problema ni la operacion. A los demas estudiantes, se les percibié el interés y gus-
to por escribir, aunque en la revision posterior de dichos textos, se evidencio que
el 95 % de ellos no seguia un orden en la redaccion de las ideas, las escribian tal
como las pensaban. En algunos textos se podia inferir que los nifios escribian co-
mo hablaban. De hecho, esta afirmacion fue posible comprobarla en varias opor-
tunidades cuando la docente verificaba las respuestas escritas de los estudiantes
con sus respuestas verbales. Se les pidié que explicaran verbalmente el proceso

realizado y luego lo escribieran.

En otras oportunidades se les solicitd primero escribir y luego dar la explicacion de
manera oral. Se pudo identificar que no habia un proceso completo de escritura,
no regresaban al texto para revisar la coherencia y la cohesion, no hacian correc-
cién de signos de puntuacion y hacian poco uso de las reglas ortograficas. Sin
embargo, se pudo observar y concluir que los nifios tenian una intencién comuni-
cativa al elaborar los textos o hacer sus intervenciones de manera oral: querian
exteriorizar su saber, aunque presentaban falencias en el componente sintactico,

semantico y léxico.
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Imagen 6. Ejemplo de justificacion de procedimiento matemético.

r) /S 'v-"._’ o) .fF[‘.-‘:/"\ (::4’( ?:') = ' .
o U T / \/
__ , / ity Aig
—bo"(ﬂ'}.) . CWxYL ¢ 0OF o
Qqq’—-’o \/ C A2 ™

En cuanto a la habilidad comunicativa de hablar, los nifios tenian buena capacidad
para generar y mantener una conversacion con la docente y entre pares sobre
cualquier tema que se planteaba, pero se mostraban mas seguros cuando conoc-
ian el tema. Por ello, la importancia de activar los conocimientos previos y tenerlos
en cuenta durante los procesos de ensefianza y aprendizaje. Hacian alusién a ca-
sos similares que ya habian trabajado o habian escuchado en otro contexto, gene-
ralmente, mencionaban el familiar; evocaban ejemplos relacionados con la pregun-
ta o la tematica abordada lo que enriquecia cada evento comunicativo y generaba
ademas un ambiente de confianza y motivacion en el aula. Podian construir enun-
ciados cortos con sentido, aunque a veces repetian palabras e ideas y hacian uso
del lenguaje no verbal como una forma de ayuda para expresar lo que se les difi-

cultaba comunicar con palabras.

Cabe resaltar que dos estudiantes del total de este grupo presentaban trastorno
de la comunicacion, tenian interrupciones involuntarias del habla, es decir, pro-
blemas de pronunciacién. Sin embargo, esto no era impedimento para que partici-
paran con agrado en clase; se esforzaban por superar sus dificultades y, cada vez
que se les daba la oportunidad de expresarse, se percibia la alegria y satisfaccion

de ser escuchados por sus comparieros y la maestra.
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Por otro lado, se pudo identificar que a la mayoria de los nifios, les agradaba parti-
cipar en el desarrollo de las actividades; expresaban, de manera verbal, sus ideas
y opiniones sobre el objeto de aprendizaje abordado en la clase. Sin embargo, la
habilidad de la escucha era una debilidad muy evidente. La mayoria de educandos
opinaban o preguntaban a la vez, sin pedir la palabra ni respetar los turnos, inclu-
so respondian antes de terminar de formularse la pregunta, por lo que varias de

las respuestas eran incoherentes e incorrectas.

La falta de una escucha atenta afectaba el desarrollo de los diferentes momentos
de la clase, dificultaba la comprensién de los actos comunicativos que se constru-
ian en el aula y la interpretacién de los significados; el poco reconocimiento de la
intencion del hablante impedia y limitaba la posibilidad de complementar o refutar
los otros puntos de vista, asi como la verificacion de los procedimientos matemati-

COS Y Sus respectivas respuestas.

En atencion a lo expuesto, se pudo caracterizar y determinar como principal pro-
blema de aprendizaje el bajo desempefio de los estudiantes entorno a la com-
prension lectora de textos matematicos relacionados con las operaciones basicas
de nameros naturales, principalmente, con los algoritmos de la sustraccion y divi-
sion y, por ende, dificultad en la resolucion de dichas situaciones problematicas.
Asimismo, presentaban dificultad en expresar, linglisticamente, su pensamiento
matematico. Los argumentos que exponian, de manera escrita y verbal, eran muy
pobres: habia poca claridad en las ideas, no explicaban ni justificaban con co-
herencia sus respuestas, el proceso realizado para resolver el problema ni por qué
tomaron esas decisiones. Toda esta informacion también procedio de la rejilla de
identificacibn de necesidades con la que la docente evalué a los estudiantes
(Anexo B).

En consecuencia, partiendo de las dificultades encontradas en esta poblacion, se

disefi6 una secuencia didactica conducente a desarrollar procesos de aprendizaje
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gue permitiera a los estudiantes acceder a comprensiones mas elaboradas de los
sistemas conceptuales basicos de las matematicas a partir de la experiencia, el
descubrimiento, realizacion de procedimientos, uso de estrategias y pudieran con-
frontar sus saberes previos en el andlisis de problemas semejantes para hacer
transposicion de dichos saberes a una nueva situacion problematica. De igual ma-
nera, para resolver situaciones de este tipo, se requiere del dominio y apropiacion
conceptual y procedimental de las otras tres operaciones: adicion, sustraccion y

multiplicacion; por tanto, éstas se estarian, al mismo tiempo, afianzando.

4.2 DESCRIPCION E IMPLEMENTACION DE LAS SECUENCIAS DIDACTICAS

Con el fin de planificar la intervencion didactica, se tuvieron en cuenta los siguien-
tes interrogantes: ¢Como motivar a los estudiantes a leer y resolver problemas
matematicos, en torno a las operaciones basicas, dentro de un entorno que les
brinde experiencias de aprendizaje mas significativas? ¢ Como lograr que los edu-
candos reconozcan la importancia de leer, comprensivamente, una situacién ma-
tematica? ¢ Cuando realizar las diferentes actividades? ¢ Con qué actividad iniciar
la intervencion sabiendo los temores y apatia de algunos estudiantes frente a la
lectura y problemas matematicos? ¢ Cuanto tiempo se debe dedicar a cada activi-
dad? ¢ Con qué participantes realizar la intervencion didactica? Estas preguntas se
hicieron con el propdsito de plantear la secuencia con relacion a los objetivos de
aprendizaje establecidos desde un principio, asi como lo sugiere Pozo:
La organizacion de actividades de aprendizaje debe estar supeditada a

las metas del aprendizaje que se pretenden lograr, y que éstas a su vez

deben responder a las demandas 0 a las necesidades del aprendizaje

que se plantea el aprendiz**.

Ademas, las actividades fueron pensadas teniendo en cuenta los intereses y ne-

cesidades de los estudiantes. Siguiendo a Pozo, el maestro no puede perder de

18 pOz0, Juan Ignacio. Op cit., p. 175.
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vista que “quien aprende es el aprendiz; lo que el maestro puede hacer es facilitar
mMAas o0 menos su aprendizaje. ,Como? Creando condiciones favorables para que
se pongan en marcha los procesos de aprendizaje mas adecuados en cada ca-
s0™*. ¢ Por qué se decidié trabajar con estas actividades? Se tuvo en cuenta cin-
co principios referidos al disefio y seleccién de actividades y al papel del profesor
que trabaja en un entorno de planteamiento y resolucién de problemas. Estos
principios son:

a) Una actividad debe ser interesante y adecuada al curriculo. Una actividad
debe disefarse de forma que anime a participar de las discusiones que se
generen;

b) una actividad debe utilizar el tiempo eficientemente para que los alumnos
obtengan los resultados esperados de acuerdo a la complejidad del pro-
blema;

c) los alumnos deben desarrollar sus propias estrategias en las respuestas a
las actividades: transferir la responsabilidad de una tarea (profesor/libro de
texto al alumno) es un ingrediente de vital importancia;

d) el maestro debe ser un sujeto activo, debe orientar el proceso que lleva el
estudiante en la resolucion de una situacién problematica: aclarar dudas,
conducirlos y enfocarlos cuando plantean métodos que no corresponden,
ayudarlos a que construyan el conocimiento y nuevas estrategias mas per-
tinentes y eficaces;

e) la evaluaciéon debe ser auténtica y dinAmica, que busque revisar los proce-
sos y no solo resultados finales o productos acabados. De esta manera,
cobra sentido la evaluacion en tanto que esta orientada hacia el alcance de

las metas de manera progresiva.

Las dos intervenciones didacticas se ejecutaron de manera ciclica; en cada sesion
se recogian instrumentos, se analizaba y evaluaba la pertinencia del modelo para

responder al problema expuesto en la justificacion.

“O1bid., p. 178
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4.2.1 Descripcion de la primera propuesta didactica. A partir de lo encontrado
en los instrumentos de recoleccién de informacién, la caracterizacion de la pobla-
cion y teniendo en cuenta que es necesario un “medio pensado y sostenido con

una intencionalidad didactica”*®°

, se decidié desarrollar la propuesta de interven-
cién en el marco de una actividad institucional Expo-San José, actividad de gran
relevancia para toda la comunidad educativa: durante una semana del afio lectivo,
los estudiantes de todos los cursos muestran sus talentos, competencias y cono-

cimientos logrados durante el afio escolar en todas las areas del saber.

Expo-San José se ha convertido en un espacio de aprendizaje diferente que tras-
ciende las aulas de clase y contribuye a la formacion integral de los educandos. Es
la posibilidad de repensar la educacién y la didactica de cada area del saber.
Ademas, permite revisar y replantear las diferentes formas de ver y pensar al suje-
to que aprende. Por consiguiente, Expo-SanJosé fue el pretexto y detonador moti-
vacional ideal para integrar y desarrollar esta propuesta didactica. Permitié que se
desarrollara dentro de un entorno escolar que tuviera sentido y fuera significativo
para el estudiante, hecho relevante pues no hay que olvidar que la motivacién
“puede considerarse como un requisito, una condicion previa de aprendizaje. Sin
motivacion no hay aprendizaje”*®*. Por ello, era fundamental generar y mantener

esa motivacion durante todo el proceso de mediacion pedagogica.

Por ende, el objetivo principal del evento era destacar y rescatar la cultura santan-
dereana. Por ello, se tomé como situacion significativa para presentar la organiza-
cion de la puesta en escena titulada Lo lindo de mi tierra santandereana. Este
evento se disefid dentro de la secuencia didactica titulada Leyendo y compren-

diendo, resuelvo problemas matematicos. En esta propuesta de intervencion se

9SADOVSKY, Patricia. La Teoria de las situaciones didacticas: un marco para pensar y actuar la

ensefianza de la matemética, p. 3. Disponible en:
https://www.fing.edu.uy/grupos/nifcc/material/2015/teoria_situaciones.pdf (Recuperado el 1 de di-
ciembre de 2017).

*1poz0, Juan Ignacio. Op cit.,p. 335
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planearon y ejecutaron seis fases organizadas en 18 sesiones distribuidas durante
ocho semanas con sus respectivas actividades, eventos evaluativos, tiempos y
recursos. Vale la pena mencionar que los padres de familia fueron informados so-
bre este proceso investigativo. A su vez, se les solicitd que firmaran una autoriza-
cién de permiso para recopilar las evidencias mediante fotografias, talleres y de-
mas instrumentos de recoleccion de informacion (Anexo C). A continuacién, se
presenta una sintesis de esta primera secuencia didactica en una infografia. Pos-

teriormente, cada fase seré descrita con detalle en el siguiente apartado.
Grafica 15. Infografia primera secuencia didactica.

6%

Caso

-~

. SECUENCIA DIDACTICA
“ Grado: 3

ILEYENDO Y COMPRENDIENDO RESUELVO PROBLEMAS MATEMATICOS!

Situacién en que se enmarca
la propuesta didactica

EXPO-SANJOSE

Lo hindo de m1 evva santandereans

4.2.1.1 Fases de la primera intervencion didactica. En la primera fase denomi-
nada Movilizando mis conocimientos, la docente motivé a los estudiantes para que

participaran del proyecto, también dialogo con ellos sobre las actividades que se
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presentarian en Expo-San José. De igual modo, en esta fase se pretendia conocer
y activar los conocimientos previos y generar desequilibrio cognitivo en cuanto a
cémo abordar la lectura de una situacion problema de matematicas que involucra-
ra la division y su procedimiento para resolver dicho problema. Se decidi6é abordar
la divisidbn porque este objeto de aprendizaje estaba programado en el plan de
area y asignatura para grado tercero y era necesario desarrollarlo durante el tri-

mestre académico.

Gréfica 16. Infografia secuencia didactica grado tercero. Fase 1.

8
FASE1 1: Movilizando cActivaclén conocimientos previos y desequilibrio cognitivo.
mis conocimientos

representacion de los

enunciados

SESION 1 matematicos

a
b. Lectura de situaciones problematicas relacionadas con la actividad A

de Expo-San)oséy el algoritmo de la division,
. Planteamiento de preguntas y representacion de los enunciados @

¢

« Lectura de situaciones
problémicas y

matematico utilizando otro sistema simbdlico (un dibujo, un j

grafico, esquema) “
d. Socializacion. | 7 | Q
TR —Y b

C.Resolucidn del problema planteado en la sesion anterior >, 5
b.Los estudiantes verbalizan el proceso realizado. \‘ >
J

=% c. Cada estudiante escribe en el cuaderno el procesorealizadc
«Resolucion de la Z
situacién ED| 4. Socializacién de las estrategias utilizadas. ~
matematica e.La docente escribe dichas estrategias en el procesadar L
detextos Word para retomarlo en la siguiente sesidn. )
N

a. Las estrategias socializadas en la sesién anterior se retoman.

) b. Esas estrategias se ponen a discusion con el grupo, se argumentany
eLecturay escritura se establecen conclusiones, las cuales son consignadas por la

de conclusiones docente, en una cartelera la cual queda expuesta en el saldn de
clase para ser leida y retomada las veces que se requiera.

A /

En la segunda fase titulada Repartiendo y Construyendo, se pretendia que los es-
tudiantes manipularan el material concreto entregado para que pudieran resolver
los problemas planteados e hicieran retrospecciéon de los pasos llevados a cabo
para la obtencion de dicha solucion. Asimismo, se buscaba lograr que se familiari-

zaran con el algoritmo de la divisién, asociaran el término repartir con algunos
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sinbnimos y construyeran este concepto matematico e identificaran su relacion con

la multiplicacién y su funcionalidad en un situacion particular.

Grafica 17. Infografia secuencia didactica grado tercero. Fase 2.

m’-‘“‘”‘“ﬁ" Sesion 2. Sokicidn de Ia operacidn,
corstmcoondelcaxeptodedivaon esaituray lectura de lo comprendido

%é
P
%s.

mfsz?
5

En la tercera y cuarta fase, Leyendo y aprendiendo a resolver problemas y Apren-
diendo a resolver problemas mas complejos, la docente orientd el proceso lector y
la modelacion de resolucion de situaciones problematicas en torno al algoritmo de
la multiplicacion y la division. Posteriormente, se presentaron problemas matema-
ticos con mayor nivel de complejidad; se brindaron espacios para que los estu-
diantes los desarrollaran individual y grupalmente. Esta fue la oportunidad para
que verbalizaran y escribieran, linguisticamente, el proceso mental que realizaban

para resolver los problemas; era preciso“verbalizar el proceso seguido en el
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aprendizaje de las mateméticas para ayudar a regular y autorregular el propio co-

1152

nocimiento”>“ y, posteriormente, con orientacion de la maestra, traducirlo al codi-

go matematico.

Gréfica 18. Infografia secuencia didactica grado tercero. Fase 3.

FASE 3: iiLeyendo y aprendiendo a resolver
problemas!

Sesion 1. Lectura y resolucidn de Sesion 2. Socializacion de
situaciones problematicas resolucion de problemas

\ >

g

a.La docente plantea situaciones . Se solidta alos estudiantes socializar, por
problematicas con una y dos difras en grupos, el trabajo realizado.
el divisor. == . Cada grupo establece condusiones

b Eos astiilintes desarolian y practiquen determinando semejanzas y diferendas en el
el proceso de la division, de manera proceso que realizaron para resolver los

individual. problemas. ‘
¢. Se solicita a los estudiantes tener en . Cada grupo escoge un estudiante ‘.
cuenta las estrategias de lectura representante para leer las T
trabajadas en sesiones anteriores. conclusiones a las que llegaron
¥ se comparte con todala clase.

d. La docente pasa por cada puesto e q . La docente consigna las condusiones con el
Q

orientando el proceso de andlisis g fin de construir un solo texto sobre el

de los textos matematicos, su 2 proceso de resolucién de una divisién por
comprensién y solucion. or N una y dos cifras.

152 | LACH CARLES, Silvia y ALSINA | PASTELLS, Angel. La adquisicion de competencias basicas
en Educacién Primaria: una aproximacién interdisciplinar desde la Didactica de la Lengua y de las
Matematicas. Disponible en: http://www.aufop.com/aufop/uploaded_files/articulos/1254436026.pdf
(Recuperado el 12 de octubre de 2018).
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Gréfica 19. Infografia secuencia didactica grado tercero. Fase 4.

a. Proyeccién y lectura de situacionas problemiticas.
b, Uso de estratagias de lectura y argumentacion de respuestas,
cmwummmumymmum

d.m-numwomamwm
¢. Construccién de un solo texto sobre cémo leer, comprensivaments, un enunciado
matemdtico y el plan de soluddn a seguir,

L&ﬂtedw&h?d
a,Se invita a los estudiantes .,”“;sb“-"‘&:mw” y escritura de la resolucdin de
ali ef proceso de requeridos  para comprender, una oparacion matem atics.
resoluciin de las skuaciones explicar y resolver la operacidn; se
mtmﬁm, argumentac verifica o proceso;
b. Retroalimentacién de los b, Retoma y lee la pregunta del ‘-W‘ddvromommm

de comprensidn o

procesos mké- con 3 cifras en el divisory redacta
resolucién de los problemas.

d. Conformacién de grupos pars compartir la
m::emmymwduer

una solo. Y
e.Lostextos se ponen a consideracionde %%
todo &l cursoy se construye |a versidn final “_'_
del texto, Este serd material de insumo para |

problema para que el grupe redade la
respuesta,

8. Entrega detaller para ser dcumludo\
la elaboracidn del texto instructivo,

En la fase cinco, Mostrando mis nuevas habilidades, se realizd, como producto
final de la secuencia didactica, un texto instructivo. En él se pretendia dar a cono-
cer lo aprendido en lenguaje y matematicas con respecto del proceso de com-
prension lectora y su relacion con la resolucion de problemas matematicos en tor-
no al algoritmo de la division, su interdisciplinariedad con ciencias sociales y, ob-

sequiarlo a sus papas como recuerdo de Expo-SanJose.
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Gréfica 20. Infografia secuencia didactica grado tercero. Fase 5.

FASE 5:iMostrando mis nuevas

habilidades!

a. Se motiva a los estudiantes a elaborar un texto instructivo sobre la
comprension y resolucidn de situaciones problematicas relacdonada con

eElaboracién  de un' ' EpoSanloss para entregar a los padres de familia,

texto instructivo b. Se presenta diferentes tipos de escritos y se suscita el didlogo para
identificar las caracteristicas de este tipo de texto, superestructura,
macro-estructura & intencién comunicativa, o

¢. Construccidn en colectivo de conceptos y

k. caracteristicas del texto instructivo. 2 a8 .
«Escritura de primeras a.Pormedio de preguntas, se conduce al estudante a |dentificar sobre el g
versiones del texto contenido del texto instructivo, el destinatario & intencida comunicative,
instructivo b.Los estudiantes se organizan por grupos para realkzar ¢l esquema general
del texto instructivo, Inicio del primer borrador, La docente
facilita los textos elaborados en las sesiones anteriores. ‘1_’?3-1)
-\ i

it revisen su texto instructive,
= l&:lc?e'x:oymsrterfscﬂvo b. Intercambian el texto para ser evaluado por sus pares teniendo

cuenta los mismos items de la rejilla de evaluaddn,
c. Contindan &l proceso de reescritura da texto instructivo a partir
delas observaciones y sugerencias dadas por los compadieros y la maestra.

3

2. Los estudiantes elabaran el texto instructivo en cartulina.
*Elaboracién  versién b. Se realiza un concurso para seleccionar &l texto que cumpla con las
final del texto caracteristicasy propdsto comunicativo y, ademads, sea crestivo en su
instructivo presentacién y disefiofinal.
¢ Delas mejores propuestas se puede complementar ¢ texto,
mejarar ol disefio y construir una nueva versién con ayuda
detodo el curso.

En la fase seis, Evaluando y proyectando lo aprendido, fue pertinente tener en
cuenta las opiniones y sugerencias de los actores del proceso de ensefianza y
aprendizaje durante la intervencion didactica. De esta manera, la docente pudo
identificar las fortalezas y debilidades de la propuesta misma y hacer los ajustes
necesarios en el momento indicado para favorecer el aprendizaje. Asi también, los
participantes pudieron asumir una postura metacognitiva, es decir, tomar concien-
cia de su propio aprendizaje y replantear su papel como agente activo del proceso
educativo. En esta fase evaluaron de manera verbal el trabajo realizado, dieron
sus opiniones y sugerencias al respecto. Posteriormente, se socializ6 a los padres
de familia el trabajo realizado y el producto obtenido al culminar la secuencia

didactica.
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Gréfica 21. Infografia secuencia didactica grado tercero. Fase 6.

FASE 6: Aprendiendo a resolver problemas
mas complejos |

8. Los estudiantes realizan la sutoevaluacidn
del proceso de aprendizaje sobre lo
abordado en cada los fases de la SD.

b. Se genera dialogo dando parbopacdn a los
estudiantes que deseen compartic su
experienca y autoevaluacidn.

_ @:mwm - h
¢ Se realiza la co-evaluacién del trabajo escrituray matematicas? N3, oo .

sobre el proceso de enseRanza y - ¢En quémejoraste?
myumm-s) - éCudles actividades te gustaron mas?
- &Cudles no te gustaron? cPor qué?

-¢Qué mejorarias de las actividades
\ddvnlod-?

8, Organizacién de reunidn con Jos padres de
: familia para mostrar y explicar el trabajo
Lectura y entrega del
texto instructivo a los | realizado y entregar el producto final de
padres de familia. sintesis,

4.2.1.2 Realizacién de las fases de la primera intervencion didactica. Una
descripcion detallada de las seis fases de esta primera secuencia didactica se
presenta en el Anexo D. Para abordar de manera concreta los problemas matema-
ticos y relacionarlos con la organizacion de la actividad que seria presentada en
Expo-San José, se proyectaron al curso seis situaciones problematicas. Estas fue-
ron abordadas una a una en las diferentes sesiones. Con el fin de indagar por los
conocimientos previos de los estudiantes y abordar el objeto de aprendizaje (la

division), se inici6é con el planteamiento del siguiente problema:

Los estudiantes de 3-01 expondran, para Expo-San José, lo lindo del depar-
tamento de Santander. Para ello, los estudiantes se distribuiran en grupos de
trabajo segun la cantidad de provincias en que Santander estd, territorialmen-
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te, organizado. Las provincias son: Soto, Guanenta, Comunera, de Vélez, de
Mares y Garcia Rovira. ¢ Cuantos estudiantes deben ir en cada grupo, si son
41 estudiantes en total?

Este problema fue proyectado a todos los estudiantes haciendo uso de un video
beam. Una vez leido el texto matematico, la docente planted preguntas como: i)
¢, Qué significa que el departamento esté, territorialmente, organizado?, ii) ¢qué es
una provincia?, iii) ¢en cuantas provincias estd organizado el departamento de
Santander? Para esta pregunta, se presentdé un mapa de las provincias de San-
tander con el objetivo de que los estudiantes visualizaran la organizacion territorial
del departamento. Otras preguntas de esta primera fase fueron: iv) ¢Han escu-
chado hablar o han viajado a uno de estos lugares?, v) ¢,qué conocen de estas

provincias?

Estos interrogantes se generaron con el fin de familiarizar al educando con el en-
torno sociocultural y hacer cercano el problema matematico a su realidad; del
mismo modo, se pretendia ayudarles a identificar y distinguir la informacion rele-
vante de la innecesaria. Por tanto, se descartaban los datos que no se requerian y
se tachaban con otro color para hacerlos visible a los estudiantes y sefialar las

palabras o datos clave. Este procedimiento se observa en la siguiente imagen.

Imagen 7. ldentificacion de datos importantes del texto matematico.

Puesta .

BS Dara '3 o
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Se continud con otras preguntas: vi) ¢Qué significa el término distribuir segun el

enunciado?, ¢.con qué otras palabras o sinGnimos podemos reemplazar el término
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distribuir?, vii) ¢qué se necesita distribuir?, viii) ¢De qué otra manera se puede
formular la pregunta? Se dieron varias intervenciones frente a estos interrogantes
y, en cuanto a la forma de resolver el problema. Algunos comentarios y respuestas
de los estudiantes frente a las preguntas anteriores se reproducen a continuacion:
i) “...que esta partido en varios pedazos”, “...que el territorio esta dividido en mas
partes”, “Santander se parece a un rompecabezas, tiene varias fichas como par-
tes, pero son lugares”, ii) “una provincia es que proviene de algun lugar”; iii). “facil,
abuelos nacieron en un municipio que se llama Malaga y queda en Garcia Rovira”,
“‘que en Vélez hacen muchos dulces, bocadillos” v) “hay muchos pueblitos y las
casas son de viejas” vi). “Repartir’, “separar”, “quitar”; viii. “Hay 41 estudiantes y 6
provincias, ¢de a cuantos estudiantes le toca estar en cada provincia?; “somos 41
estudiantes y vamos a mostrar en Expo- San José las cosas bonitas que tiene el
departamento de Santander que esta organizado en 6 provincias, ¢ Cuantos estu-
diantes deben en cada grupo?”; “Profe, hay seis provincias, ¢cierto? ;Por qué no

hacemos los seis grupos y cada nifio se va colocando en un grupo?

El resto del grupo estuvo de acuerdo con la sugerencia y posible solucion y de
esta manera los estudiantes se distribuyeron por grupos segun el nimero de pro-
vincias que tiene el departamento de Santander. Al darse cuenta que sobraba un

estudiante, algunos nifios se sorprendieron y sefalaron: “... pero los grupos no
guedaron todos iguales, sobra uno estudiante, ¢Qué hacemos con el nifio que
sobré?” Otro participante intervino y sugirié: “pues... lo incluimos en otro grupo y

no pasa nada que quede uno de mas, ¢ cierto?, profe?”

A través de este dialogo y de la situacién presentada, se pudo hacer otro tipo de
lectura, como lo afirma Freire y Macedo, “el acto de leer tiene que partir de una
profunda comprension del acto de leer la realidad (...) lo cual permite no solo la

interpretacion de la realidad, sino que ante todo nos permite transformarla”***. Por

%% FREIRE, Paulo y MACEDO, Donaldo. Alfabetizacion: lectura de la palabra y lectura de la reali-
dad. Paidds. Barcelona, 1989, p. 35.
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ello, se suscit6 la reflexion en el aula, con base en las competencias ciudadanas,
de no discriminar y tratar de buscar soluciones cuando se presente alguna dificul-
tad con las demas personas, de manera que todos se sientan integrados y parte

de una comunidad.

De otro lado, esta situacién problematica se retomaria mas adelante para trabajar
el concepto de division inexacta. Los mismos nifios se fueron involucrando, direc-
tamente y de forma practica, en la solucion del problema. Algunos educandos
consideraron pertinente representar la situacién por medio de dibujos. A continua-

cion se muestra la representacion grafica que hizo el estudiante en el tablero.

Gréfica 22. Representacion gréfica de la solucion del problema matematico.

Soto

9 O ©

Garcia Rovira Vélez Mares

De esta manera, quedd distribuido el curso en cinco grupos de seis integrantes y
uno grupo de siete. Otro estudiante hizo el siguiente juicio: “pero... ;No se puede
hacer de otra manera para no demorarnos tanto dibujando cada mufequito?, por
ejemplo, con numeros directamente”. Otros compaferos sefalaron estar de
acuerdo con esa propuesta y uno de ellos sugirié reemplazar el dibujo de cada
nifo por un simbolo. De ahi la importancia de realizar “actividades para represen-

tar e interpretar procesos y resultados matematicos a través de palabras, dibujos,
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materiales, simbolos, etc. y comunicar oralmente y por escrito las actividades ma-
tematicas realizadas usando de manera progresiva el lenguaje matematico”*>*.
Asi, se pudo resolver el problema de forma concreta y rapida por iniciativa de los
mismos estudiantes, pero sin llegar aun al cédigo matematico. Esta primera situa-
cibn matematica cobr6 sentido para el curso porque fue real y vivencial; tenian la

necesidad de resolver el problema para conformar los equipos de trabajo

Una vez resuelta la situacién problema, los educandos se reorganizaron volunta-
riamente en grupos de trabajo de acuerdo con la provincia que deseaban consul-
tar, aprender y exponer. Posteriormente, los integrantes de cada grupo hicieron,
de manera individual, una primera consulta sobre la provincia correspondiente. Se
partio del tépico generativo: Las provincias de Santander y se plante6 como pre-
gunta: ¢Qué es lo mas representativo de las provincias de Santander? Se dieron
orientaciones en clase para la realizaciébn de esta busqueda de informacion en
diferentes fuentes bibliograficas. En la siguiente sesidn, los estudiantes se reunie-

ron y cada grupo leyé y compartio su material bibliogréfico.

Después de socializar la informacién, los grupos tomaron decisiones en cuanto a
su pertinencia; para ello, se les facilitd una rubrica que les permitié tener mayor
claridad respecto a la calidad, pertinencia y congruencia de la informacion en la
elaboracién del resumen de base sobre cada provincia (Anexo E). De esta mane-
ra, con la orientaciéon de la maestra, los estudiantes decidieron qué informacion
exponer y coOmo organizar los datos para la elaboracién del material de apoyo. Du-
rante ese trabajo de lectura, indagacion y seleccion de la informacién sobre las
provincias, se pretendié estimular el trabajo en equipo, la discusion, la escucha y
la escritura del texto final. De ahi que “los alumnos también se involucran en el
proceso de aprendizaje cuando se les ofrece elegir, y se les permite e incentiva
»155

para tomar decisiones sobre el trabajo que hacen y el modo en que lo realizan

De este modo y, al saber y sentirse parte activa de este proyecto generaba mayor

1% | LACH CARLES, Silviay ALSINA | PASTELLS, Angel. Op cit.

*31bid., p. 23.
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motivacién en los educandos y se convertian en sujetos constructores del saber y

mas criticos de su propio proceso de aprendizaje.

Imagen 8. Estudiantes socializando la consulta sobre las provincias de Santander.

A su vez, se generaron espacios para orientar la elaboracion de los textos provi-
sionales del resumen sobre las provincias y el texto final. Es asi que, se proyecto y
ley6 informacion que algunos estudiantes llevaron sobre una de las provincias de
Santander y se orient6 el trabajo sobre cdmo escribir un resumen. Los participan-

tes pudieron reconocer la estrecha relacion que existe entre lectura y escritura.

Esta secuencia didactica también incluyé a los padres de familia. Dado que mu-
chos de ellos eran procedentes de algun municipio de este departamento, los es-
tudiantes hicieron entrevistas en casa y dejaron registro escrito y de audio. Con
este trabajo pudieron complementar el trabajo de consulta sobre las regiones gra-
cias a las historias y conocimiento popular de sus familiares. Estos nuevos datos
fueron compartidos en clase. De otro lado, los padres de familia se involucraron en
la presentacion final pues colaboraron con la elaboracion del material como carte-

leras, muestras gastronémicas y decoracion del lugar.
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En la segunda fase de la secuencia didactica, se continué con el planteamiento,
lectura y resolucién de problemas matematicos relacionados con la actividad. Un
ejemplo de los problemas abordados se muestra a continuacion:

Se va a decorar el aula maltiple con globos para Expo-San José. Se compra-

ron 5 paquetes de globos, cada paquete tiene 12 unidades. Si se reparten los

globos, de manera equitativa, en las cuatro paredes del aula multiple ¢ Cuan-

tos globos se colocan en cada pared? ¢Cuantos grupos de globos se pueden
conformar?

Muchos estudiantes se limitaban a hacer una decodificacion del texto, omitian la
pronunciacion de algunas palabras, leian con rapidez o se dirigian directamente a
la pregunta formulada y daban como respuesta el nombre de la operacidén que cre-
ian era la correcta. La tendencia del estudiante era casi siempre adivinar o pregun-
tar a la maestra por la operacién que se requeria antes de comprender el enuncia-
do en su totalidad. Esta inmediatez impedia que realizaran un andlisis cuidadoso y
detallado del problema. Al respecto, vienen al caso las palabras de Romero cuan-

do afirma;:

[...] la lectura comprensiva del problema matematico es tal vez, una de las fa-
ses mas complicadas. Las dificultades de aprendizaje en lengua (vocabulario
pobre, reducida capacidad de expresién, bajo nivel de comprensién lectora)
hacen que muchos nifios no entiendan el enunciado del problema. Existe

ademas la costumbre de no leer el texto completo, y esto agudiza mas la reso-

lucién del problema™®.

En vista de lo anterior, la docente condujo a los estudiantes a la resolucion de las
situaciones problematicas a través del planteamiento de preguntas. Cabe resaltar
aqui, el uso pedagdgico de la pregunta como recurso de aprendizaje necesario en
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Es importante que “el educando funda-

mente su aprendizaje mediante el uso reflexivo de la pregunta y sea un construc-

1% ROMERO MURILLO, Armida Edith. Comprensién lectora y resolucién de problemas matemati-
cos en alumnos de segundo grado de primaria del Distrito Ventanilla —Callao Il. Escuela de Post-
grado. Universidad San Ignacio de Loyola. Facultad de Educacion. Lima-Perd, 2012, p. 2.
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tor, un gestor de sus propios conocimientos”**’. Para Paulo Freire “todo conoci-
miento comienza por la pregunta”**®. Asimismo, para Hans-Georg Gadamer, “pre-
guntar quiere decir abrir; abrir la posibilidad al conocimiento...es también el arte de
pensar’**®. Por consiguiente, el maestro est4 llamado a propiciar esos momentos
de reflexion y suscitar en los educandos la necesidad de plantear preguntas sin
temor pues por medio de estas se aclaran dudas, se aprende y se construye el

saber.

En consecuencia, se plantearon preguntas teniendo en cuenta algunas estrate-
gias de lectura para el momento del “durante” tales como: ;Cuales son los datos
gue se necesitan para resolver la incognita? ¢Qué informacion no es relevante?,
¢por qué? ¢ Qué palabras son claves o sirven como pistas para comprender mejor
el problema? ¢Qué me piden que resuelva en el problema? A medida que los
estudiantes respondian los interrogantes, la docente iba subrayando, con un mar-
cador de diferente color, los datos y palabras clave del problema y tachaba la in-
formacion irrelevante. Esto con el objetivo de lograr que los educandos reconocie-
ran y diferenciaran los detalles importantes del texto mateméatico de los menos
relevantes; ademas, para que pudieran deducir el significado de aquellos términos

quiza poco conocidos a través del mismo contexto del texto.

La docente promovia constantemente el didlogo entre los estudiantes y solicitaba
justificar sus respuestas para ayudarlos a linguistizar su pensamiento matematico
y hacer énfasis en el razonamiento y la comunicacion. En cuanto al razonamiento
en matematicas, el estudiante debe “dar cuenta del cdbmo y por qué de los proce-
S0s que se siguen para llegar a conclusiones, justificar las estrategias y procedi-

mientos puestos en accién; formular hipétesis, hacer conjeturas vy

137 ZULETA ARAUJO, Orlando. La pedagogia de la pregunta. Una contribucion para el aprendizaje.

Universidad de los Andes. Venezuela. Educere. Vol. 9. N° 28. Enero-marzo, 2005. pp. 115-119.
Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=35602822

18 FREIRE, Paulo. FAUNDEZ, Antonio. Por una pedagogia de la pregunta: critica a una educacion
basada en respuestas a preguntas inexistentes. Siglo XXI, editores. Buenos Aires, 2013, p. 69.
1%9ZULETA ARAUJO, Orlando. Op cit.
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nes”'® Esto se fue logrando al brindarles la oportunidad de expresar lingiiistica-
mente lo que pensaban para resolver una situacion-problema y las formas o posi-
bles caminos que tomaban para hallar la solucion porque “en la medida en que los
alumnos adquieren destreza en el uso del lenguaje para explicar sus ideas, tam-
bién advierten que les es mas facil aprender matematicas”*®*. Ademas, al generar
en el aula un ambiente de confianza y respeto por la opinion de los demas y de
aprender del error, se promovieron estas habilidades y se hizo cada vez mejor

uso del lenguaje matematico.

Asimismo, con respecto a la situacidén problema planteada, la docente presenté al
grupo material concreto para resolver el problema antes de pasar a la escritura
simbdlica del algoritmo; entregd por cada equipo de trabajo cinco paquetes de
globos y cuatro poligonos de forma rectangular elaborados en cartulina que re-
presentaban las paredes del aula mdultiple. Se solicitd a cada equipo de trabajo
gue leyeran, nuevamente el enunciado y utilizaran dicho material para resolver el
problema. A su vez, se generaron siguientes interrogantes como ¢ cuantos globos
hay en total si tenemos 5 paquetes y en cada paquete hay 12 globos? ¢ De qué
manera se puede resolver esta situacion? ¢Qué operacion podemos hacer? En
este momento algunos participantes sefialaron que era necesario hacer una adi-
cion, de hecho durante el trabajo por grupos, muchos se tomaron el tiempo para
contar todos los globos; otros, por lo contrario y para no perder la cuenta, utiliza-
ron algunas estrategias: unos vaciaron las bolsas y colocaron los globos en el pi-
so e hicieron paquetes de 10 y luego sumaron cada decena. Con ello, se pudo
determinar que la mayoria de participantes tenian claro el concepto de nimero y
gue nuestro sistema de numeracion es de base 10; otros, en cambio, se ayudaron
del papel y el lapiz y escribieron 5 veces el numero 12 y lo sumaron sin necesidad
de utilizar el material concreto. En ese momento, muchos estudiantes recordaron

gue realizar una suma sucesiva era lo mismo que multiplicar. Por tanto, podian

O\EN. Lineamientos Curriculares de Matematicas. Op cit., p. 77.
161 | EE, Clare. Op cit., p. 171.
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utilizar una multiplicacion y era mas rapido y corto el proceso de la operacién y de

la resolucion del problema.

La docente aproveché esta situacion para repasar y afianzar el algoritmo de la
multiplicacion; se representd graficamente en el tablero, se expresé linguistica-
mente los pasos realizados vy, por ultimo, se tradujo al codigo matematico. Por
ello, durante todo el proceso de mediacion, a medida que se verbalizaba el proce-
S0 ejecutado, se escribia el texto linguistico antes de utilizar el lenguaje matemati-

co. A continuacion se muestra un ejemplo de ello.

Gréfica 23. Ejemplo de representacion grafica del problema matematico.

AN / \_ / \ / \
"\\ 2 ') \ / \ / \ ,,/
12 + 12 + 12 +12 + 12

12+12+12+12+12=60

“Doce globos de la primera bolsa, mas 12 globos de la segunda bolsa, mas 12
globos de la tercera bolsa, mas 12 globos de la cuarta bolsa, mas 12 globos de

la quinta bolsa da como resultado sesenta globos en total”.

Esto es lo mismo que decir: multiplico la cantidad de globos que hay en una bol-

sa (doce) por la cantidad de bolsas o paquetes de globos que tengo en total

(cinco). Luego se representd de manera simbolica: 12X E=&0

La docente continud interrogando a los estudiantes: ¢ Este nuevo dato para qué
nos sirve? La pregunta pretendia que los estudiantes llegaran a deducir que sa-
biendo el total de globos que se tienen, se puede resolver la pregunta del proble-

ma y que se requiere efectuar una division. Por tal motivo, la maestra escribe la
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operaciéon en el tablero y modela el proceso para resolver la division: 60+4. Se
verifica el proceso de la operacion y se aclaran dudas. La docente retoma la pre-
gunta del problema y la plantea al grupo para que construyan la respectiva res-
puesta. Se escribe en el tablero todas las posibilidades de redaccién con el fin de
orientar su proceso de escritura hasta conseguir la version final de la respuesta.
Se hace énfasis en la microestructura del enunciado y, en la importancia de la

composicion provisional o elaboracion de borradores.

Después del reconocimiento de las diferentes formas de representar la solucién
del problema, se solicitd a los participantes que escribieran en su cuaderno lo
aprendido en la sesion de clase. Con estos textos o bitacoras se iniciaban todas
las siguientes sesiones de clase. Con ellos se buscaba conocer qué tanto habian
comprendido los temas, retomar lo trabajado y darle continuidad a la secuencia.
Ademas, esta actividad de escritura, a manera de registro diario, se hizo con el fin
que el estudiante fuera mas autbnomo en su propio proceso de aprendizaje e
identificara lo alcanzado y aquello en lo que aun presentaba dificultades. Para
Lee:

La escritura crea un registro permanente que se puede revisar mas tarde y

las ideas sobre las que se ha escrito se pueden evocar con facilidad. Se

puede considerar las soluciones a los problemas matematicos como parra-

fos con frases escritas en orden correcto para que tengan sentido y como

consecuencia sean una respuesta. Explicar, describir y justificar es una

parte importante de las matematicas; el sistema de pensamiento matema-
tico requiere la comunicacion de ideas™®.

Con estos registros se buscaba que los participantes aprendieran a hacer sintesis
de lo abordado en clase. De igual modo, cuando los leian en clase para sus com-
paferos, se sentian en la necesidad de comunicar con mayor claridad sus ideas y

se motivaba para mejorar su escritura.

182 | EE, Clare. Op cit.,p. 141
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Posteriormente, en la fase tres, a partir del planteamiento de preguntas realizadas
por la maestra, los estudiantes fueron conducidos a construir el concepto del algo-
ritmo de la division. ¢ Qué significa la palabra dividir? Menciona algunos sinGnimos
de la palabra dividir. ¢ Cuando hacemos reparticiones? ¢ Para qué dividimos o re-
partimos? Una vez comprendido el equivalente del término dividir: repartir, distri-
buir y, de hacer uso solamente del texto linguistico se procedié a traducirlo al
codigo matematico. Se introdujo entonces términos propios de la division: divi-

dendo, cociente, divisor y residuo.

Durante el proceso de analisis y resolucién de los problemas, se invitdé a los estu-
diantes a expresar su pensamiento matematico; en cada sesion de trabajo pensa-
ban en voz alta sobre el problema planteado y la forma de solucionarlo puesto que
“‘para aprender matematicas con eficacia los alumnos principalmente necesitan
hablar de sus conceptos matematicos, intercambiar expresiones sobre su signifi-
cado, discutir conceptos y estrategias”*®®. Se procurd, por ende, construir espacios
para interactuar con los demas compaferos y comunicar, algunas veces en forma
oral y otras de manera escrita, las alternativas y pasos que seguian para la reso-
lucion del problema. Es asi que, en todo momento, se hizo uso del lenguaje pues-
to que el propésito de centrarse en éste “es permitir a los alumnos tomar el control
sobre sus propios pensamientos e ideas matematicas. Facilitar la habilidad de los
alumnos para expresar sus ideas matematicas es un gran paso hacia su implica-

cion en el proceso de aprendizaje”*®*.

Imagen 9. Estudiantes leyendo y resolviendo el taller.

%3hid., p. 18.
®41bid., p. 126.

131



Una vez, la maestra logré motivar a los estudiantes y generar procesos de lectura
para la resolucion de problemas matematicos y pudieran relacionar y conectar los
conocimientos existentes con los nuevos, propicidé espacios para que ellos solos
continuaran de manera auténoma construyendo y afianzando el saber desde su
propia experiencia y ritmos de aprendizaje. Segun Cassany, “los maestros deben
proporcionar a los aprendices una estructura de andamios que apoyen a la cons-
truccion de conocimiento desde fuera, creando nuevas zonas para la construccion
de conocimiento e ir retirado de a poco esos apoyos cuando la construccion sea lo
més sélida”®. Por consiguiente, en la fase cuatro, la docente model6 una situa-
cion problémica a modo de ejemplo semejante a las guiadas en las sesiones ante-
riores y, dio paso a que los estudiantes resolvieran las demas situaciones pro-
blematicas también relacionadas con la actividad de Expo-San José. Para ello, se
les entregd un taller para que lo desarrollaran por equipos de trabajo (de maximo
tres integrantes). En esta fase, los estudiantes tuvieron la oportunidad de demos-
trar lo aprendido en las sesiones previas y ser reguladores de su propio proceso
de aprendizaje; al mismo tiempo, fue una posibilidad para evaluar si lo propuesto

en la secuencia didactica era pertinente o si requeria realizar ajustes.

Durante el desarrollo de este taller, la maestra estuvo creando expectativas moti-
vadoras para garantizar que los estudiantes se sintieran en conjuncion con el sa-
ber como objeto valor. De igual modo, estuvo atenta para plantear nuevas pregun-
tas a partir de las respuestas dadas por los educandos, ayudarles a encontrar re-
laciones entre operaciones y asegurar el uso de los codigos matematicos pues en
esta fase los estudiantes utilizaron con mayor propiedad y confianza el leguaje
formal de las matematicas en cuanto al algoritmo de la division. A través de la ob-
servacion participante y registro escrito y audiovisual de la mediacion realizada, se
pudo constatar la importancia del papel del maestro como mediador quien puede

crear las condiciones y entornos favorables para el aprendizaje asi como también

15 CASSANY, Daniel. Reparar la escritura. Didactica de la correccién de lo escrito. Barcelona,
Gra6, 1993, p. 344.
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ambientes que poco o nada contribuyen a la construccion no solo del conocimien-
to, sino que incide en la configuracion de la identidad del sujeto. De este modo, en
cuanto el maestro permita al educando involucrarse cada vez mas en el discurso
de la clase, méas se involucra en su propio proceso de aprendizaje, se interesa por
aprender, “se siente un miembro valorado de una comunidad de aprendizaje que

habla y comparte sus ideas matematicas™®.

Por lo anterior, en la fase cinco, una vez comprendida la relacion, importancia y
uso de estrategias de lectura por parte de los estudiantes para la resolucién de
problemas matematicos y fuera claro el procedimiento para resolver el algoritmo
de la division, se procedié a evidenciar lo aprendido a través de una guia de ins-
trucciones. En esta se abordo el texto instructivo, nuevo objeto de aprendizaje; la
docente presentd diferentes tipos de escritos como recetas, manuales, reglas de
juego, volantes en diferente soporte fisico y propicié el didlogo para identificar las
caracteristicas de este tipo de textos: intencidbn comunicativa, superestructura y
macroestructura. Ademas en esta fase se definio el enunciatario del texto: padres
de familia, aunque por iniciativa propia mencionaron que podia tenerse en cuenta
a otros posibles lectores como los estudiantes que pasaran al grado tercero o

cuarto y los profesores de la institucion.

Durante el proceso de elaboracion de las versiones del texto instructivo, se reto-
maron los apuntes y conclusiones registrados por los participantes durante cada
una de las sesiones ejecutadas en la intervencion. Este fue material de insumo
fundamental para la redaccion de los primeros textos provisionales. La docente
orientd la elaboracion del esquema general en conjunto con los estudiantes, pero
luego, cada uno “realiza operaciones, relee, corrige, y reformula repetidamente lo
que esta escribiendo™®’. Los estudiantes se organizaron por grupos y con ayuda
de los registros iniciales, comenzaron a seleccionar el vocabulario pertinente. Se

precisaron las acciones y el orden de los pasos desde la comprension del enun-

%8| EE, Clare. Op cit., p. 167.
167 CASSANY, Daniel. Op cit., p. 19.
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ciado matematico hasta la resolucién del problema segun el método de Polya. Es-
te autor afirma que para resolver un problema matematico “primero se tiene que

comprender el problema, desarrollar un plan, ejecutar el plan, revisar’*°®.

Posteriormente, cada grupo intercambié su texto con el fin de que sus pares eva-
luaran y retroalimentaran el trabajo; los estudiantes asumieron el rol de lectores
criticos y maestros. Para ello, se les facilitd una rubrica con la cual podian revisar
y evaluar este tipo de texto con mayor precision y objetividad. Una vez realizado el
trabajo de revision, se retomé el proceso de reescritura, esta vez con todo el cur-
s0; es decir, para obtener la versién final, se puso a consideracion de todo el curso
cada uno de los textos y, a partir de los criterios de la rabrica, se construyo la nue-
va y Ultima version. De esta manera, se dio participacion a todos los estudiantes y
la oportunidad que sus ideas pudieran ser recopiladas y registradas en un texto
escrito para mostrar a un publico diferente. Bajo la orientacion de la maestra, se

hizo el disefio del texto para su impresion y entrega a los padres de familia.

En el sexto momento se hizo referencia al proceso de autoevaluacién de los estu-
diantes por medio del diligenciamiento de una rejilla (Anexo F) y del didlogo abier-
to con ellos. De igual manera, se evaluaron los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje y la secuencia didactica. “Se trata que las actividades de evaluacion sea tam-
bién la ocasion de aprendizaje tanto para aprendices como para maestros”*®®. Al-
gunas apreciaciones de los participantes con respecto a lo aprendido y cédmo se

habian sentido se mencionan a continuacion:

8pOLYA, G. Como plantear y resolver problemas, México: Trillas, 1995,p.23.

%9 poz0. Juan Ignacio. Op cit., p. 333
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Tabla 9. Apreciaciones de los estudiantes sobre la propuesta didactica.

Apreciaciones de los estudiantes sobre la propuesta didactica

- “Me gustaron mucho las clases, fueron divertidas porque utilizamos material real
para resolver las situaciones problematicas y pudimos trabajar en equipo”.

- “Todo me gustd, desde la propuesta que nos hizo la profe de trabajar las provin-
cias de Santander para mostrar en Expo-SanJosé, cada una de las actividades que
realizamos con el material para entender y resolver mejor los problemas matema-
ticos, también que debemos sacar los datos y las palabras clave, que hay informa-
cién importante y otra que no, todo eso nos sirvid para comprender los problemas
y resolverlos”.

-“Aprendi que es importante leer varias veces los problemas para poder resolver-

”

los”.

- “Debemos hacer varios borradores de un texto para que nos quede bien escrito”,
“Me sorprendié mucho que matematicas se pudiera mezclar con espafiol y sociales
y estuvieran presentes para hacer una presentaciéon en Expo SanJosé, eso muy
bueno, me gusté mucho sobre todo cuando nos reunimos por grupos para resolver
los problemas y hacer los textos instructivos”.

- “Hablar y escribir todo el tiempo de qué entendiamos y como resolviamos los
problemas fue muy bueno porque asi pudimos aprender hablar como matematicos
de vedad”.

-“Cuando estuvimos corrigiendo los textos, al principio no me gustaba porque to-

caba escribir varias veces y mucho, pero cuando le mostraba a la profe o a mis
compafieros y decian que se entendia me ponia muy feliz porque sabia que ya
estaba mejorando y aprendiendo a escribir como todo un experto”.

- “No me gustd mucho lo de leer varias veces un mismo texto pero después en-
tendi que era necesario y me empezd a gustar y ahi pude resolver mejor los pro-

blemas de matematicas”.

Con lo anterior, desde la perspectiva semiotica narrativa y discursiva, se pudo
identificar una convergencia entre el programa educativo y el programa narrativo

asi como lo expresa Greimas, referido por Sanchez:

Puesto que el profesor y los alumnos se encuentran situados ante la propuesta
de una transformacion (narrativa, enunciativa, educativa, etc.) mediante la cual
se ha de producir un cambio de situaciones o de estados, un proceso evolutivo
desde la carencia a la eliminacién de la carencia, en el sentido de que el len-
guaje y, en el caso que nos ocupa, su ensefianza y aprendizaje opera el des-

135



plazamiento desde el deseo de satisfacer una determinada necesidad hasta su

efectiva satisfaccion a través del decir eficaz, esto es, a través del uso de la

competencia comunicativa®’®.

Asi, algunos estudiantes en un estado inicial se encontraban en posicion de dis-
juncién con respecto al objeto de valor: lectura, escritura y resolucion de proble-
mas matematicos, pero mediante un enunciado de hacer se pudo lograr una trans-
formacion para que al final se encontraran en estado de conjuncidén con respecto

de ese objeto y, de esta manera, alcanzaron aprendizajes significativos.

4.2.1.3 Hallazgos en la primera secuencia didactica. El propdsito de esta prime-
ra secuencia didactica fue alcanzado en tanto que permitié superar las debilidades
identificadas en la fase de exploracion por medio de la prueba de identificacion de
necesidades de aprendizaje sobre los bajos niveles de comprension lectora de
enunciados matematicos en torno al algoritmo de la division. Las estrategias des-
arrolladas les permitieron a los participantes acceder a comprensiones mas elabo-
radas de los sistemas conceptuales basicos de las matematicas; ademas, les
permiti6 desarrollar procesos de aprendizaje a partir de la experiencia, el descu-

brimiento y la construccién de conceptos, procedimientos y estrategias.

Fue enriquecedor realizar este trabajo de manera interdisciplinaria y evidenciar la
importancia de plantear, desde el area de lenguaje, nuevas estrategias didacticas
que favorezcan el desarrollo, mejoramiento y fortalecimiento de competencias y
habilidades propias de otras ciencias. Asimismo, generd en el educando mayor
motivacion y expectativas frente al objeto de aprendizaje, ya que encontrd sentido
y relacion con las demas disciplinas. En cada etapa de la intervenciéon didactica,
en cuanto fue observable, se hicieron valoraciones de su progreso, de cuanto el

educando avanzé de un nivel a otro o qué dificultades presento; en la medida en

19 SANCHEZ, Luis.Op. cit., p. 6.
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gue el estudiante podia colocar los sistemas de significacion al servicio de la me-
tacognicion, explico y teorizé cdmo y por qué se usaba el algoritmo de la division,
explico lo comprendido y lo representd con otros lenguajes, se puede decir que ha

aprendido.

En esta perspectiva, “todo aprendizaje implica cambio (...) aunque no todos los
cambios sean de la misma naturaleza, trascendencia ni duracion y... no todos los
cambios producen aprendizajes de la misma calidad”*"* Por lo anterior, se brinda-
ron espacios y posibilidades para que el alumno fuera responsable de su propio
proceso de aprendizaje, se autoevaluara y elaborara estrategias encaminadas a
afianzar sus conocimientos, y a desarrollar y potenciar sus competencias cogniti-
vas, procedimentales y actitudinales. De otra parte, reconocieron la importancia
del proceso lector en las matematicas, y comenzaron a hacer uso del metalengua-
je y adquirieron mayor dominio de su propio proceso metacognitivo. En las image-
nes 10 y 11 se presentan algunas fotografias del evento Expo-San José y el texto

instructivo a manera de afiche elaborado por los estudiantes como producto final.

"1 pOZ0. Juan Ignacio. Op cit., p. 164.
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Imagen 10. Fotografias del evento Expo-San José.

COMIDA TIPIC

ERBVINCIA DF 070
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Imagen 11. Producto final primera secuencia didactica: texto instructivo a modo de afiche.

iLEYENDO Y COMPRENDIENDO, RESUELVO PROBLEMAS
MATEMATICOS!

Cuando te enfrentes a un desafio matematico como la resolucion de una situacion problematica
de division, por una, dos o tres cifras, sigue los pasos que a continuacion se mencionan. Ten
en cuenta el siguiente ejemplo trabajado para ExpoSanJosé ‘Lo lindo de mi Tierra
Santandereana”. Asi comprendimos, ademas. que las matematicas estan presentes en todo!

Para |a puesta en escena de Exposanjose, se necesita comprar materiales para la elaboracién
de carteleras y alimentos para [a preparacion de las comidas tipicas de las provincias del dpto.
Santander. Si el total de los costos es de $ 85950 y se cancsia este valor entrs los 41

estudiantes de 3-01, Lcudnto dinero le W a cada esfudiante? 3,

Para resolver el problema: Para resolver la division por dos
y tres cifras debo:

1 , Bleptaments, 10do Escribe sl Hividendo v el i
Les 8, &l spunciado matematico las 5 ol yel :

VECES QUS SHEN NECesMnay "
b. Separnr en el dvidendo tantas oifras haya en &l
2. Wantiica s palabeas claves oel enuncado Para
oo s - con dIVISOr y TEVISAr QUa 560 MaNor. ds 10 contrano,
ém; : . tOMAr una cAra mas.

€. BUsCHr un NOMSTo qus mumnlicado pos &l dvisar
& como resuitado 1o qua 56 tomo o SEpard del
dIVisendo o 5& BOBMUS & 8stey MU,

d. Restar & protucto G4 esta mullipieacon &l

3. Sino es daro el vocabulano del texto matematico,
subrayalas con ofro color y con ayuda del mesmo
toxto dafme su sgnifinado.

4. Wentifcs y escribe Jos datos del problemis, es decl,

dividendo
la mlormocion  gue neceslla para resolver ef v .
= 7 e, Bijor o shusnte oo formando un  MUEVO
' ; e : namsen

S, Anaiiza la progunia Para ello, convierie o pregunta
A enunciado  afematvo  Ello te  ayudara a
comprendar qué v cdmo resolvar el probiema

6. Ayucdate con dibujos. grafcos 0 esQUemDs pora

1. Buscar un numen que muitplicato poc &l divisor
e aoirque 0 de Igual 8l nUMera Qus & formd.
Lugo 58 resla

@- De 6sta misms manars, rephzas of proceso hasts

e i Que hayas bopdo fodas &s ciins del dividendo.
7. Rasuele la opemcion. (Sigue s pasos) L ) ’.’. R
8. Comproeba 1 division ¥ : &7

b et e o y h. mn:mpw.umm

COMprensiva. Mo gedaia
10, Loe y reasciite b respuests ‘i E

I.S.J De La Salle
Curso: 3-01
et s kel e o jConstruimos paz,
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Después de concluir que esta primera secuencia didactica fue pertinente para los
diferentes actores del proceso de ensefianza y aprendizaje, se considero relevante
implementarla nuevamente con otro grado de escolaridad. Se hicieron los ajustes

y modificaciones necesarias y se desarroll6 con el grado quinto.

4.2.2 Descripcién e implementacion de la segunda propuesta didactica. Des-
pués de analizar la eficacia de la secuencia didactica arriba descrita, se decidio
mejorarla y verificar si esta era pertinente y adaptable a otro grado de escolaridad.
Por tanto, se realizaron modificaciones y se implementd teniendo en cuenta las
necesidades e intereses de otro nivel educativo, para esta ocasion, estudiantes de
quinto grado. Sin embargo, se decididé conservar los mismos nombres de las fases
de la primera secuencia didactica porque responde al mismo propdsito general.
Esta segunda secuencia didactica se organizo en 15 sesiones distribuidas en seis
fases que fueron desarrolladas durante seis semanas. En esta oportunidad, el de-
tonante motivacional se dio en el marco de la propuesta de celebraciéon de cum-

pleafios por parte de los integrantes del comité social del curso 5-01.

En la fase exploratoria se realiz6 la prueba de identificacion de necesidades de
aprendizaje con el fin de determinar las principales falencias entorno a la com-
prension lectora y su influencia en la resolucion de problemas mateméticos. Efec-
tivamente, esta fue la principal dificultad y en este nivel de escolaridad era adn
mas preocupante porque los participantes se encontraban finalizando el ciclo de
bésica primaria y debian tener las competencias minimas en dos &areas que son
fundamentales. Por ende, esta propuesta didactica representaba una oportuna

para mejorar las habilidades lectoras y mateméticas.
De esta secuencia didactica, cabe destacar que el nivel de exigencia hacia los

educandos fue mayor en cuanto a la precision y uso del lenguaje matematico dado

su nivel cronoldgico y cognitivo, pero siempre cuidando el respeto y graduando el
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ritmo en la mediacién. Teniendo en cuenta que se encontraban en el segundo se-
mestre del afio en curso, se habian trabajado gran parte de lo propuesto en el plan
curricular y habian construido y alcanzado los saberes necesarios para avanzar en
los objetos de aprendizaje que faltaban por abordar. Desde un comienzo se invo-
lucré a los participantes en la formulacion de los objetivos, los medios para lograr-
los y el producto de lo aprendido. Ello fue esencial porque gener6 expectativa e
interés que se mantuvieron a lo largo de la mediacion. En la siguiente infografia se

sintetizan las fases de la segunda intervencién didactica.

Grafica 24. Infografia segunda secuencia didactica.

SECUENCIA DIDACTICA
Grado:

ISUPERATE EN MATEMATICAS LEYENDO
COMPRENSIVAMENTE!
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4.2.2.1 Fases de la segunda intervencion didactica. Una descripcion detallada
de las seis fases de esta secuencia didactica se presenta en el Anexo G. Las fa-
ses de esta segunda secuencia didactica reciben los mismo nombres de las des-
critas en la primera secuencia, por tanto, no se hara alusion a los titulos. En la fa-
se primera fase se pretendia conocer y activar los pre-saberes de los participantes
e identificar el nivel de lectura en que se encontraban, su capacidad de analisis
frente a diversas situaciones problematicas y el procedimiento que utilizaban para
resolver dichos problemas en torno a los algoritmos basicos: adicion, sustraccion,
multiplicacion y division. No obstante, se enfatizd en la division porque esta era la
operacién que mayor dificultad presentaron los participantes segun los resultados
arrojados en la prueba de identificacion de necesidades de aprendizaje. Asimismo,
se buscaba motivarlos para que identificaran la relacion entre las matematicas y la

lectura.

Gréfica 25. Infografia secuencia didactica grado quinto. Fase 1.

/ a Aciwacion d2 pre-sabeses y desequiibiio COGVe.
Proyeccion v fechua de situaciones problemalicas relaconades
Con 2 organizacon de fa ceisbracion de cumpieafios que indiuyen
| losaigonimes 0 2,

-

| c. Formiacion de () para conocer 1o comprendico de fas
situaciones prabismaticas v ia forma de resolverias.
0 Representacion del eninsiady matemdtico ufiizande. -
€. Resoiucion def probiema de manera ndmidudl y

epicacon de manera verbal y esonta e proceso realzado.
f Sociizacin de Ias estralegias uiizadas.
g. Ladocenie Ias estribe en & procesador de texio Word

s esrategias para relomario en 4 siguenis sesion.. /

Las actividades planteadas en la segunda fase fueron muy semejantes a las traba-
jadas con el grado tercero. Se programaron a partir del uso de material concreto
para la resolucion de las situaciones matematicas, pero relacionadas con la orga-

nizacion de la fiesta de cumpleafnos. De esta forma, los mismos estudiantes se
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acercaron a la definicion y construccién de los conceptos propios de la operacion
matematica abordada. Durante cada sesion, expresaban linguisticamente su pen-
samiento matematico en forma verbal y escrita y, posteriormente, lo traducian al

codigo formal de las matematicas.

Gréfica 26. Infografia secuencia didactica grado quinto. Fase 2.

a Proyectdn v IEChra 02 o3 S04a00N problematica que imvolucre
o Agpnimo de e

u.muc? tenienda en cuenta las estrategas
para of momento o2 & lechord segin & clasifcadion oe Soé
Planteamiento, ‘ (Antes, durante y cespués).

resolucion de situacion @ Enfrega de  makernal concreto para resoiver & problema por
SESION 1 prodlematica y Grupas. antes Os pasar i fa esaitura simbélica del algorimo.

construccion de 105 e Vertalzacion del proceso realzado con o uso del matesial
conceptos CONCreto:

0. Cada estudanie esoribe, én su portaolo, 10 vertsdizado,
\ e Consruccin def concepto de dndsian. /

Solucion de la Plantsamsanto PrEQUALAS resolver OPERKN
SESION 2 operacion, escritura y 8 MQ“My Qﬁmau:m '

lectura de lo
ooy 0 Redacen de K respuesza (verbal y nménica).

¢ Esoiura, en ¢ portafolio, de lo aprendido y ot proceso pard
redactar 1 rta de un problerma 1
T Toma o2 nota y escitura de I0eas daves par,
posteriotmente, ioeas y reesarite los erunciados.

La fase tres consistia en que los estudiantes utilizaran los recursos metacognitivos

para la comprension de los textos; es decir, las estrategias autorreguladoras y es-
pecificas de lectura para cada uno de los tres momentos que se dan en el proceso
lector. Esta clasificacion, propuesta por Solé y citada por Diaz-Barriga y Hernan-

dez, se puede observar en la siguiente tabla:
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Tabla 10. Estrategias de lectura segun las etapas del proceso lector.

ESTRATEGIAS ESTRATEGIAS
AUTORREGULADORAS ESPECIFICAS DE
LECTURA
- Activacion del
ESTRATEGIAS - Establecimiento del conocimiento previo.
ANTES proposito. - Elaboracion de
DE LA LECTURA - Planeacion de la predicciones.
actuacion. - Elaboracion de
preguntas.
- Determinacion de
ESTRATEGIAS partes relevantes.
DURANTE - Monitoreo o supervision. |~ Estralegias de apoyo

LA LECTURA al repaso (subrayar,
tomar notas, relectura

parcial o global).

- ldentificacion de la
idea principal.

- Elaboracion del
resumen.

- Formulacién de
contestacion de
preguntas.

ESTRATEGIAS
DESPUES - Evaluacion.
DE LA LECTURA

Fuente: DIAZ-BARRIGA, Friday HERNANDEZ, Gerardo. Op cit., p. 285.

Con el uso de estas estrategias se pretendia que el estudiante pudiera ser mas
conscientes de la dinamica del proceso lector para comprender mejor los enuncia-
dos mateméticos y verbalizar, por medio del cédigo linguistico, el proceso mental
que realizaba durante la resolucién de problemas de multiplicacion y division v,

posteriormente, escribirlo en el lenguaje propio de las matematicas.

En primera instancia, la maestra proyectd una situacion problemética relacionada
con la celebracién de cumpleafios que involucraba los algoritmos de la multiplica-
cion y la division para modelar el proceso de lectura y resolucion del problema. Se
solicité a un estudiante leer el texto en voz alta; la docente planteé preguntas que
condujeran al grupo a la comprension del problema y utilizaran estrategias corres-

pondientes al antes, durante y después de la lectura y argumentaran sus respues-
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tas. Una vez comprendido el enunciado matematico nuevamente por medio de
preguntas, se orientaba a los estudiantes a ser ellos mismos quienes explicaran
los pasos para resolver la operacion y redactaran la respuesta.

Grafica 27. Infografia secuencia didactica grado quinto. Fase 3.

FASE 3

—
iLeyendo y aprendiendo a resolver
problemas!

. P
-

Sesion 1. Lectura y resolucion de Sesion 2. Socializacion de resolucidn de
situaciones problemdticas problemas

Con la fase cuatro, se pretendia enfrentar al estudiante a nuevas situaciones pro-
bleméticas con mayor nivel de complejidad. La docente entregd un taller con di-
versas situaciones problematicas mas complejas en torno a la actividad de cele-
bracion de los cumplearios, este taller se desarroll6 entre pares. La docente pasa-
ba por los grupos orientando y verificando la comprension de las situaciones pro-

bleméaticas y su resolucion. En la siguiente sesién se hacia revision y socializacion

145



del trabajo ejecutado. Durante ese espacio, la docente motivé a los educandos a
exponer y justificar el proceso que realizaron para la resolucion de las situaciones
problematicas porque “hablar sobre matematicas es la herramienta preferida para
aprender y (...) es la forma de pensar en los problemas y resolverlos”. Por ende,
se propicio la discusion y participacion del curso en torno los diferentes y posibles

caminos o estrategias que utilizaron para resolver el problema.

Durante todas las fases, cada participante escribia en su portafolio las estrategias
de lectura utilizadas para comprender el texto matematico y el plan que seguian
para resolver el problema y los algoritmos. La informacion registrada en el portafo-
lio se convertia en insumo para, posteriormente y con orientacion de la maestra,
construir un texto escrito en colectivo que se retomaria en la fase cinco para el
momento de elaborar el plegable como producto de sintesis final de la secuencia

didactica.
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Grafica 28. Infografia secuencia didactica grado quinto. Fase 4.

Aprendiendo a resolver
problemas mas complejos

Lectura y analisis de
situaciones
problemiticas  mas

complejas

Modeladidn, lectura y
escritura de la
resolucion  de  una
operacion
matematica,

Comprension de
lectura y resolucion
de peoblemas
matematicos

§ 4 3 Se mvia 3 103 eshudanies a Ingusta el proceso de fesciuciOn e las wuacones |
socislizacion de - 5 ) mwhmm
problemas T ﬁ.mam m’w&um

matematicos

Revision y

En la fase cinco se pretendié mostrar lo aprendido en el area de lenguaje y ma-
tematicas acerca de la relacion que tiene la lectura en el proceso de resolucion de
situaciones problematicas y su utilidad en la vida cotidiana, en este caso, dentro
del marco de una actividad real como la celebracion de cumpleafios de sus com-
paferos. Para ello, se abordé como objeto de aprendizaje el plegable, como texto
instructivo e informativo. A partir de la lectura de varios ejemplos de textos instruc-
tivos, los estudiantes identificaron la superestructura, sus caracteristicas y propoési-
to comunicativo con el fin de elaborar su propio texto. Se determind elaborar un
plegable porque su formato permite informar sobre un tema de interés de manera

rapida, resumida y llama la atencion del lector.
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Grafica 29. Infografia secuencia didactica grado quinto. Fase 5.

FASE 5 Mostrando mis nuevas habilidades 2 15 et ot 3 oS e<tixh o kiora ‘

un texto instructivo sobre la comprension
lectora y resolucion de situaciones
probleméticas que involucren las operaciones
bésicas.

a. Evaluacion del texto, entre pares,
a partir de una rejilla de evaluacion.

b. Proceso de reescritura del texto por SESION 1 b. Presenta diferentes tipos de escritos (recetas,
grupos. Identificacion de manuales, reglas de juego, entre otros) y, se
c. Los estudiantes se dirigen a la sala de un texto promueve el didlogo para identificar las
informdtica a elaborar el texto instructivo caracteristicas de este tipo de texto, intencidn

instructivo y disefar el plegable.
d. Preseleccion de los mejores textos y
disefios del plegable.
. Seleccion del texto a entregar.

comunicativa, superestructura, macro-
estructura.

c. Se construye la definicion y las caracteristicas
de este tipo de texto en colectivo.

SESION 2

Elaboracion version final | P4 Ee Escritura del texto
del texto instructivo - instructivo

a. La docente plantea preguntas que
conduzcan al estudiante a sefialar vy
a. Revision y correccion grupal del texto SESION 3 especificar el contenido del texto que
provisional de un estudiante como guia s realizard, el destinatario e intencién
y orientacién del proceso de reescritura. bmgftz ,rmrg comunicativa.
b. Reescritura de los textos. b. Los estudiantes, de manera individual,
c. Se entrega una rejilla de evaluacion realizan la primera version del texto
para que cada estudiante revise su instructivo.
texto. . La docente facilita los textos elaborados
d. Continuacién del proceso de reescritura. en las fases anteriores.

Por ultimo, en la fase seis se considerd pertinente dar a conocer a la comunidad

educativa el trabajo realizado sobre la relacion, importancia y efectividad del pro-
ceso lector en la resolucion de problemas matematicos. Por ello, se expuso y en-
trego el plegable a estudiantes de otros grados y a los padres de familia. Para eva-
luar la secuencia didactica y el proceso de ensefianza y aprendizaje, la docente
entregd una rejilla a los estudiantes para que ellos realizaran la autoevaluacion de
su proceso de lectura, comprension y resolucion de problemas matemaéticos, se
mantuvo el mismo formato de evaluacién que se uso en tercer grado. Asimismo,
se realizé la coevaluacion del trabajo realizado y suscitd el didlogo espontéaneo y
cordial entre el grupo para conocer sus opiniones y sugerencias sobre la experien-

cia.
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Grafica 30. Infografia secuencia didactica grado quinto. Fase 6.

S
m Aprendiendo a resolver problemas mas
complejos

« ¢Cudles actividades te gustaron mas?
- 2Cudles no te gustaron? LPor qué?

- &éQué mejorarias de las actividades
desarroliadas?

4.2.2.2 Ejecucion de las fases de la segunda intervencion didactica. Se inicio
por la activacion e indagacion de los saberes previos de los participantes a partir
del planteamiento de situaciones problematicas que involucraban las operaciones
basicas, profundizando en el algoritmo de la division. Constantemente, habia in-
teraccion entre la docente con los educandos y entre ellos con sus pares. Es im-
portante “no tener miedo al error, valorando las interpretaciones y las conceptuali-
zaciones de los aprendices que se alejen o desvien de la idea o teoria aceptada

»172

por el maestro”"'“ y es el mismo maestro mediador quien le corresponde ayudar a

derrumbar esas barreras creadas en las aulas.

12 poz0, Juan Ignacio. Op cit., p. 459.
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Uno de los enunciados matematicos que se abordd se menciona a continuacion.

Con el dinero recaudado se destina una cantidad para la comida. El grupo en-
cargado para ello, cotiz6 4 paquetes de mixto, cada uno a $ 4.250; tres bolsas
de caramelos a 2.850 cada una; 5 botellas de litro de gaseosa, cada una a $
3.800 y una torta de libra a $57.999. ¢Cuanto dinero se requiere para estas
compras? ¢ Cuanto dinero queda del total recaudado?

Se entreg6 también material concreto para que los estudiantes manipularan y re-
solvieran de diferentes maneras el problema. Aunque ya eran niflos que estaban
dejando la etapa de las operaciones concretas y eran mayores en edad con res-
pecto a los nifios de tercero, llamo la atencion que se emocionaron cuando se les
entregé el material fisico. Ello deja ver que en cualquier edad es importante utilizar
material concreto porque ayuda a comprender y resolver de manera practica una

situacion matematica.

Imagen 12. Estudiantes de 5° manipulando el material concreto.

La maestra invité a verbalizar el proceso que realizaron para resolver el problema,
tal y como afirma Lee, “es importante que los alumnos expresen sus conceptos

matematicos con claridad si quieren mejorar su aprendizaje de las matemati-
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cas””. Primero se solicité que lo expresaran de manera oral y escrita a través del

caodigo linguistico y que lo representaran graficamente, posteriormente, se les pidio

que lo pasaran al registro matematico. A continuacién se muestra un ejemplo de lo

descrito.

Imagen 13. Representacion grafica y simbdlica de la resolucion de problemas matemati-
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En mateméticas, a la forma particular de expresar las ideas, los conceptos, de ex-

poner un argumento y de explicar un proceso se le conoce como registro matema-

tico. De acuerdo con Halliday, citado por Lee, el registro matemético

173 LEE, Clare. Op cit., p. 63.
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[...] es la forma concreta de utilizar simbolos, un vocabulario especializado, preci-
sién en los términos, estructuras gramaticales, formalidad e impersonalidad que re-
sulta en modos de expresion que son evidentemente matematicos...es un conjunto
de convenciones y codigos Iinguisticos muy arraigados que regulan cémo se desa-
rrolla el discurso matematico®’”.

Por ello, es preciso que los educandos comprendan los simbolos, se apropien de
la terminologia y aprendan a hacer uso de este lenguaje matematico y ahi esta
también el papel del maestro, que “el profesor ensefe tanto conceptos matemati-
cos como la forma de expresarlos”’. En esa medida los aprendices pueden parti-

cipar en el discurso matematico y ser mas competentes.

Imagen 14. Estudiantes de 5° resolviendo el taller en el que se plantean situaciones pro-
blematicas.

La maestra, a través de la formulacion de preguntas, conducia a los estudiantes a
identificar las expresiones contenidas en el registro matematico y el vocabulario
correcto. Esto permite al alumno transformar y dominar las ideas matematicas pa-
ra solucionar problemas. Asi, la funcion del profesor es “mediar entre el discurso
de matematicas y el discurso que utilizan los alumnos de forma rutinaria. De esta
manera, crean puentes entre ambos discursos para que los alumnos sean capa-

ces de utilizar el lenguaje matematico para reflexionar, investigar y comunicar sus

"bid., p. 35
" 1bid., p. 65
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ideas”*"®. Al comienzo de la secuencia didactica, los estudiantes presentaron difi-
cultades para expresar con palabras lo que pensaban y sabian de matematicas,
se mostraban temerosos de participar y expresar sus opiniones, no encontraban
las expresiones y términos adecuados y precisos para comunicar su pensamiento
matematico y argumentar sus respuestas. Poco a poco, durante la tercera y cuarta
fase, fueron asumiendo un rol mas activo, adquirieron mayor seguridad en el uso
del vocabulario, se expresaban con mayor fluidez verbal, dominio conceptual y sin

temor al error o sefalamiento.

Imagen 15. Estudiantes de 5° comunicando el proceso de resolucion de problemas.

Se hizo promovio el trabajo en equipo, esto permitié que aclararan dudas, se es-
cucharan unos a otros, realizaran preguntas de seguimiento o afirmaciones que
complementaban la comprension de los conceptos y procedimientos matematicos;
mejoraron, notablemente, en la habilidad de la escucha y respeto al interlocutor.
Solo en el momento que era necesario, la docente hacia la respectiva interven-
cién. Aprendieron a reconocer y valorar las ideas propias y las de sus compafieros
e hicieron parte de la discusién y de la toma de decisiones. Del mismo modo, pu-
dieron generalizar y transferir el conocimiento a los otros problemas planteados en
el taller que desarrollaron por parejas. Dejaron registro escrito en sus portafolios

de las estrategias que aprendieron para comprender un texto, los pasos que segu-

1hid., p. 47
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ian para resolver un problema, cémo redactar la respuesta de manera coherente

atendiendo a los demas elementos de composicién y estilo.

En la fase cinco, se inicio el trabajo en torno a la elaboracién del plegable a través
del cual, se pretendia dar a conocer a la comunidad educativa lo aprendido duran-
te la implementacion de esta propuesta didactica y, al mismo tiempo, motivarlos
hacia la practica de la lectura, la escritura y el gusto por las matematicas. Se hizo
lectura de varios ejemplos de textos instructivos con caracter informativo para que
reconocieran la macro, micro y superestructura de estos textos. Posteriormente,
se acudio a los portafolios de los educandos para tomar de alli las ideas y proposi-
ciones que habia escrito en las fases previas para orientar el proceso de redaccion

del texto que se publicaria en el plegable.

Durante el momento de composicion de los textos, los estudiantes se organizaron

por grupos para leer y corregir la redaccion matematica de sus compaferos.

Imagen 16. Redaccion y correccion del texto instructivo.
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Este trabajo en equipo permitio revisar la redaccion de sus compafieros y adecuar-
la a los propdsitos comunicativos. Un ejemplo de borrador se presenta en la si-

guiente imagen:

Imagen 17. Ejemplo borrador texto instructivo 5°
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Se ayudaron de la rdbrica que la docente les entregd para evaluar los otros textos.
En esa dinamica de revision, el ambiente de la clase se torné mas serio, los edu-
candos asumieron el papel de evaluador critico frente al trabajo de sus pares.
Aprendieron a identificar y sefialar los errores de coherencia, cohesion y graméati-
ca. Fueron mas cuidadosos en la manera de corregir y expresarle al otro las falen-

cias que su texto presentaba lo que permitié establecer y fortalece los vinculos de
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respeto, amistad y reconocimiento del otro como sujeto de saber. Este proceso de
revision y correccion fue también una forma de autoevaluacién. Los estudiantes
elaboraron varias versiones de los plegables e incluyeron los pasos para com-
prender y resolver un problema matematico que se elabord y corrigié entre todo el
grupo hasta lograr escribir la version final del texto.

Imagen 18. Redaccion y correccion del plegable.

Un ejemplo de borrador del plegable elaborado por un grupo de estudiantes se

presenta en la siguiente imagen.
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Imagen 19. Ejemplo de borrador de plegable.
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Seguido a esta etapa, los estudiantes se dirigieron a la sala de informéatica a hacer
el disefio del plegable. Otro ejemplo de plegable elaborado por los estudiantes se

presenta en el Anexo H.

Imagen 20. Elaboracion del plegable en sala de informética.

En la dltima fase, se llevo a cabo la evaluacion de la secuencia didactica, del papel
de los actores involucrados en el proceso educativo y, se convoc6 a una reunién
con los padres de familia para socializar el trabajo realizado y entregar los plega-

bles.

Imagen 21. Socializacion del trabajo realizado y del producto final (plegable) a los padres
de familia.
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4.3 RESULTADOS DE LAS SECUENCIAS DIDACTICAS

Después de analizar y encontrar elementos comunes en las dos secuencias didac-

ticas, se propone la siguiente tabla para mostrar las categorias de analisis y ex-

poner los resultados.

Tabla 11. Categorias de analisis y resultados.

Categorias de analisis

Secuencias didacticas

Comprension lectora

Para comprender los textos matematicos, se recurrié a las estra-
tegias clasificadas por Solé para los tres momentos de la lectura
(antes, durante y después). Los estudiantes hicieron uso de estra-
tegias de muestreo, subrayado y parafrasearon las situaciones
problematicas. Seleccionaron la informacién y los datos necesa-
rios, identificaron y reconocieron palabras y términos clave de los
enunciados matematicos, pues, “entender diferentes significados
de un mismo concepto proporciona su comprension”'’’. Por tan-
to, para la comprensidn del texto matematico y del problema, fue
necesario interpretar la informacién, traducirla a un nuevo cédigo
y asi, facilitar la activacién y conexion de los conocimientos pre-
vios con la nueva informacién. Hicieron traduccién del enunciado
verbal al cddigo numérico y grafico y, a su vez, del lenguaje ma-
tematico al cddigo lingtistico. Ello implicd hacer lectura de esos
codigos para comprender el enunciado (esto constituye el primer
paso para saber qué y como se debe proceder para resolver un
problema). Posteriormente, esa informacién fue analizada con el
fin de extraer nuevos conocimientos implicitos en la informacion
presentada en el problema, por ende, se contrastd con otros

ejemplos, se hicieron inferencias predictivas, causales y deducti-

177

RICO ROMERO, Luis. Marco tedrico de evaluacion en PISA sobre mateméticas y resolucién de

problemas. Universidad de Granada. Revista de Educacion, 2006, pp. 275-294.
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Categorias de andlisis

Secuencias didacticas

vas, se plantearon hipdtesis y se comprobaron con los resultados;
ademads, se establecieron relaciones entre operaciones (multipli-

cacion vy division).

Verbalizacién del proceso

matematico

Los participantes lograron expresar, comunicar y traducir del codi-
go linguistico al lenguaje matematico los procesos ejecutados para

resolver una situacion problematica de manera mas eficiente.

Hubo mayor apropiacion de los registros matematicos asi “como
de la representacion matematica de una situacién utilizando suce-
sivamente diferentes lenguajes (verbal, gréfico y numérico) y es-

tableciendo correspondencias entre los mismos”'’®

, lo que les
permitié argumentar y sustentar sus respuestas haciendo uso del

lenguaje simbdlico matematico.

Proceso escritor

Los estudiantes mejoraron, significativamente, en la redaccién de
los enunciados atendiendo a los componentes semdntico, sintacti-
co y pragmatico. De manera mas autdnoma, hicieron el proceso
de reescritura y correccién de sus textos hasta conseguir un pro-
ducto final. Se pudo constatar los avances significativos al compa-
rar las producciones iniciales de los estudiantes con las versiones
finales, pues las instrucciones para leer y comprender un texto
matematicos y los pasos para resolver un problema y operacion
estaban mejor desarrolladas. Fue clara la situacién e intencién
comunicativa de los textos instructivos y los portafolios. Se hizo

hincapié en la lectura y escritura porque “se interpretan como

8 p0Z0, Juan Ignacio. PEREZ ECHEVERRIA, Maria del Puy, Otros. La solucién de problemas.

Madrid,Santillana, 1994. p. 13.
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Categorias de andlisis Secuencias didacticas

produccion social de sentido que integra los procesos cognitivos y

»179

discursivos y son fundamentales para abordar los objetos de

aprendizaje propios de las matematicas.

Los educandos atendieron a las cinco estrategias o procedimien-
tos para la solucién de un problema segun el método propuesto

por Polya'®:

1. Adquisicion de la informacion.

2. Interpretacién de la informacion.

3. Andlisis de la informacion y realizacién de inferencias.

4. Comprension y organizacion conceptual de la informacion.

Resolucion de situaciones 5. Comunicacion de la informacion.

problematicas
Asi, hubo mejor comprensién de los procesos que se requerian

ejecutar para llegar a la solucién tanto del algoritmo como del
problema en general; de igual modo, se efectué acercamiento de
los estudiantes a las matemadticas porque se plantearon situacio-
nes problemadticas procedentes de la vida diaria y este “es el con-
texto mas propicio para poner en practica el aprendizaje activo, la
inmersidén de las matemadticas en la cultura, el desarrollo de los
procesos de pensamiento”*®'. De esta manera, encontraron rela-

ciéon entre las matematicas y la vida cotidiana.

También se afianzé y practicé las operaciones de la multiplicacion

179 JAIMES CARVAJAL, Gladys. El desarrollo de la conciencia discursiva y su incidencia sobre los

procesos de lectura y la escritura. Serie temas de educacion. N° 1 Universidad Externado de Co-
lombia, 1994, p. 134.

¥9polya, G. Op cit., p. 45.

BIMEN. Lineamientos Curriculares de Matematicas. Op cit.,p.41.
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Categorias de andlisis

Secuencias didacticas

y la divisidn, pero no trabajadas como una lista o plana de opera-
ciones sueltas sino dentro de problemas reales y significativos lo

gue permitié mecanizar los pasos del proceso.

Pregunta como estrategia

pedagdgica

Durante todas las sesiones, se plantearon preguntas que facilita-
ron la comprensiéon de los conceptos matematicos, de los mismos
procesos y estrategias de lectura. “El uso de la pregunta es sus-
tancial porque propicia la reflexién, el planteamiento de proble-
mas o hipdtesis. Favorece, ademas, la expresion oral y escrita, la
comunicacion entre estudiantes, su atencidn y la creacién de un

ambiente favorable de aprendizaje”'®

. Esto contribuyé a la acla-
raciéon de dudas, planteamiento de nuevos interrogantes sin te-
mor a la critica o al error. El aula se convirtié en un espacio de
reflexién en torno a las preguntas que se suscitaban.“La pregunta
correcta y oportuna es de vital importancia, dado que las respues-
tas son reveladoras del nivel de comprensidn y desarrollo de los

procesos y de las nociones matematicas involucradas en ellas”*®.

Motivacion

Fue decisivo provocar, mantener y renovar, constantemente, el
factor motivacional en los estudiantes durante todo el desarrollo
de la secuencia didactica. Esto permitid y facilitd alcanzar los lo-
gros propuestos. Se involucraron activamente y asumieron fun-
ciones y responsabilidades dentro del acto educativo porque al-
canzaron mayor seguridad y confianza en si mismos; se compro-
metieron a realizar la tarea no por agradar a la maestra, sino por-
gue pudieron establecer una relacion con la propia tarea y la asu-
mieron no solo desde el drea de lenguaje o sociales, sino de las

matemadticas a la que le tenian cierto rechazo. Por eso, “el cono-

1827ULETA ARAUJO, Orlando. Op cit., p. 116.
3\EN. Lineamientos Curriculares de Matematicas. Op cit., p. 40.
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Categorias de andlisis

Secuencias didacticas

cimiento matematico en la escuela es considerado hoy como una

actividad social que debe tener en cuenta los intereses y la afecti-

7184

vidad del nifio y del joven e involucrarlo en actividades reales y

cotidianas que es en ultimas el entorno en que estan inmersos.

Actores del proceso de en-

sefianza y aprendizaje

El papel del maestro como mediador es primordial para la conse-
cucion de los logros propuestos en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de cualquier area del conocimiento y estar atento a
“reestructurar constantemente el entorno para integrar los

7185 En consecuencia, se logré sostener una relacién

aprendizajes
afectiva, respetuosa y cordial con los estudiantes lo que favorecio,
notablemente, el desarrollo de la propuesta didactica y sobre
todo, permitid involucrar, afablemente, al educando en la cons-
truccién del conocimiento y en la autorregulacién y evaluacion de

su proceso de aprendizaje.

El educando, por su parte, respondié de manera muy positiva
frente a las actividades propuestas y participd activamente de
cada una de ellas. Se evidencié el interés por aprender y superar
las dificultades presentadas en cuanto a la comprensién de los
textos matematicos y en la resolucion de dichas situaciones. Asi
también por construir los textos instructivos y exponerlos a un

publico diferente al del aula de clase y su maestra.

Evaluacion

La evaluacién fue constante y de caracter formativa y, cuando es

¥bid., p. 29

% TEBAR BELMONTE, Lorenzo. El perfil del profesor mediador Aula XXI, Santillana, Madrid,

2003, p. 162.
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Categorias de andlisis Secuencias didacticas

continua “permite descubrir las dificultades y las potencialidades

7188 Tanto educadora como educandos realiza-

de cada educando
ron autoevaluacidn, coevaluacién y heteroevalaucién de los pro-
cesos desarrollados y de la intervencién didactica. Igualmente, se
evaluaron las dos secuencias diddcticas con el fin de identificar las
fortalezas y debilidades para continuar generando propuestas que

favorezcan los procesos de ensefanza y aprendizaje dados en las

diferentes disciplinas.

El conocimiento se construye en interaccién con los demas indivi-
duos, no de manera aislada; por ello, es necesario fomentar el
trabajo colaborativo en las aulas de clase, promover el trabajo en
equipo, generar espacios de discusion y confrontacién de ideas y
Trabajo en equipo
experiencias lo cual favorece el aprendizaje, ademas, contribuye al
aumento de la autoestima de los educandos, se crean vinculos

afectivos, se mejoran las relaciones con los companieros y se des-

arrollan habilidades sociales.

Los resultados alcanzados dejan ver la efectividad de la propuesta didactica que
surgi6 a partir de las necesidades e intereses de los educandos tal y como lo plan-
tean los postulados de base de la EpC. Por ello, se realiz6 la prueba de identifica-
cion de necesidades de aprendizaje. Era importante conocer la poblacion en la
gue se iba a intervenir didacticamente, saber cdmo se encontraba no solo desde el
punto de vista académico en cuanto a fortalezas y debilidades de los procesos de
comprension lectora, escritura y de pensamiento matematico, sino en torno a las

percepciones que tenian de si mismos como sujeto de saber y saber hacer; su

¥hid., p. 210.
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estado afectivo y emocional, y su estado con respecto a los objetos de aprendizaje
0 topicos generativos que se abordarian durante la secuencia didactica. Ademas,
continuamente se tuvo en cuenta que el éxito o fracaso de la propuesta depender-
ia de la actitud y estado motivacional de los participantes. Por ello, se buscé “atra-
er a los alumnos a experiencias de aprendizajes permanentes, coherentes y signi-

»187

ficativos™™' y partir de actividades que a ellos les agrada como Expo-San José, en

tercero, y la celebracion del dia de cumpleafios, en quinto.

El marco conceptual de la EpC enfatiza la capacidad de desempeiio de los edu-

candos desde la comprension. Comprender es, desde esta mirada,

[...] poder llevar a cabo una diversidad de acciones o <<desempefios>> que
demuestran que uno entiende el tépico y al mismo tiempo lo amplia y, ser ca-
paz de asimilar un conocimiento y utilizarlo de una forma innovadora... esos

desempefios se denominan desempefios de comprensioén y deben llevar al

alumno mas alla de lo que ya sabe'®,

Por tanto, la comprension es “la capacidad e inclinacién a usar lo que uno sabe
cuando actta en el mundo”'®. En ese sentido, la planificacién y ejecucién de las
dos secuencias didacticas presentadas en este trabajo, aportaron a la compren-
sion de los topicos generadores que se plantearon: estrategias de lectura, com-
prension de enunciados matematicos, resolucion de situaciones problematicas,
algoritmos basicos (especialmente multiplicacion y division), lectura y escritura de
un texto instructivo y las provincias de Santander. Cabe recordar que los tépicos
generadores permiten “establecer numerosas conexiones y vincularlos a las expe-
riencias previas de los estudiantes, tanto dentro como fuera de la escuela”*®, son
centrales para una o mas disciplinas, deben ser atractivos y de interés para los

educandos y el docente.

¥'BLYTHE, Tina. La ensefianza para la comprension. Guia para el docente. Buenos Aires-

Barcelona-México, Paidés, 1998, p. 14.
%1hid., p. 40.

'8 STONE, Martha. Op cit., p.109.

1% BLYTHE, Tina. Op cit., p. 58.
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En coherencia con los topicos generativos, se plantearon las metas de compren-
sion. Estas se refieren a “los conceptos, procesos y habilidades que deseamos
gue comprendan los alumnos (...) y se puede explicitar en forma de enunciados o
de preguntas”®*. Algunas de las metas de comprensién formuladas para este tra-

bajo se definieron como preguntas:

a) ¢Qué debo hacer para comprender un texto?

b) ¢Por qué es necesario leer comprensivamente una situacion probleméatica?

c) ¢Por qué debo escribir un texto varias veces, es decir, reescribirlo?

d) ¢Qué debo tener en cuenta para escribir, adecuadamente, un texto?

e) ¢Qué relacion existe entre la lectura, la escritura y las matematicas?

f) ¢ Qué relacién hay entre el algoritmo de la multiplicacién y la division

g) ¢Como sé cuando realizar una multiplicacién o una division?

h) ¢Cdomo resolver una situacién problematica que involucre los algoritmos de
la multiplicaciéon y la division?

i) ¢ Por qué hacer un texto instructivo y no otro tipo de texto?

j) ¢Como se elabora un texto instructivo? viii)

k) ¢Para qué verbalizar el proceso de resolucién de un problema matemético?

En otras palabras, varias fueron las metas de comprension que surgieron, se pre-
tendia que el estudiante comprendiera los enunciados y situaciones probleméticas
gue involucraran los algoritmos de la multiplicacion y division; verbalizara y escri-
biera el proceso realizado para llegar a la solucién; utilizara el codigo linguistico y
el codigo matematico para expresar su saber matematico; conociera el formato,
caracteristicas e intencidbn comunicativa del texto instructivo y disefiar uno para

exponerlo a otros sujetos.

En consecuencia, cuando se tuvo claro a donde se queria llegar, fue necesario
organizar una ruta metodoldgica clara con los desempefios de comprension, refe-

ridos a las actividades o procesos para que el educando demostrara lo compren-

% bid., p. 66
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dido “de una forma que pueda ser observada, haciendo que su pensamiento se
torne visible”'®2. De aqui que fue necesario “crear algo nuevo reconfigurado, ex-
pandiendo y aplicando lo que ya saben, asi como extrapolando y construyendo a
partir de esos conocimientos”*3. La comprensién se manifiesta a través de diver-
sos desempefios que “incluyen explicar, interpretar, analizar, relacionar, comparar,
hacer analogias (...) apuntan a responder la pregunta: ¢Qué pueden hacer los
estudiantes para desarrollar y demostrar su comprension?”*** y aqui se destaca
las forma de comunicacién, “hacer publico el conocimiento necesariamente implica
el uso de un lenguaje o sistema simbdlico. La calidad de un desempefio esta de-
terminada en parte por la eficacia con la que los alumnos usan tales simbolos”*>;
en otras palabras, “...exige que los individuos encuentren formas adecuadas de

comunicar y compartir el conocimiento”®.

Por tal razon, durante la ejecucién de las secuencias didacticas, se pudo eviden-
ciar los desempefios, de manera concreta, cuando se les solicitd a los educandos
de tercero y quinto grado explicar de manera verbal, escrita y grafica los pasos o
el procedimiento ejecutado para resolver las situaciones probleméticas y la solu-
cion, generalizar, ejemplificar y reorganizar las ideas y procesos matematicos. Dos

ejemplos de este procedimiento se muestran en las imagenes 22 y 23.

921hid., p 96.

Bbid., p. 88.

19 STONE, Martha. Op cit., p. 110.
bid., p. 237.

%81hid., p. 243.
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Imagen 22. Explicacion de procedimiento para resolver una division de dos cifras. Ejem-

plo 1.
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Imagen 23. Explicacion de procedimiento para resolver una division de dos cifras. Ejem-

plo 2.
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De igual modo, demostraron reconocer no solo las estrategias lectoras, sino saber
utilizarlas de manera reflexiva; comenzaron a ser mas conscientes de sus accio-
nes frente a su aprendizaje y justificaban con mayor seguridad sus decisiones:
para qué subrayar una idea, una palabra; cuando y por qué parafrasear, hacer una
inferencia, plantear una hipétesis y comprobarla, reescribir la respuesta. A su vez,
habia mayor claridad en los argumentos, en las razones por la cuales debian leer
varias veces el enunciado matematico antes de resolverlo o pasar a la operacion,
lo que les exigia un esfuerzo cognitivo mayor. Reconocieron la importancia y
proposito de elaborar varios borradores y corregirlos hasta obtener el texto final
como el resumen trabajado en ciencias sociales sobre las provincias de Santander
y los textos instructivos. Reflexionaron entorno a los mismos enunciados elabora-
dos de manera verbal y escrita consignados en el cuaderno o portafolio para dar
cuenta de lo aprendido en cada sesion. Por consiguiente, “poner en practica esos
desempefios constituye el pilar de todo aprendizaje para la comprension”*®’ y se
hace necesario, indudablemente, el acompafiamiento permanente del maestro y

“una retroalimentacion adecuada que les permita progresar y superarse”*%.

YT BLYTHE, Tina. Op cit., p. 37.
B 1hid., p. 41.
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Imagen 24. Explicacion de procedimiento para resolver un problema matemético.
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Asimismo, los estudiantes encontraron la conexion entre la lectura y la escritura
con las demas éareas del saber, especialmente con matematicas, e hicieron uso de
lo aprendido cada vez que se enfrentaban a una situacion matematica de la vida
cotidiana. Esto se podia verificar cuando verbalizaban su pensamiento durante las

conversaciones suscitadas en el aula de clase.

Por consiguiente, con las actividades propuestas en cada momento de la SD en
torno a los tépicos generativos, los estudiantes pudieron movilizar su estado emo-
cional y afectivo hacia la consecucion de los objetivos en lectura y resolucion de
problemas matematicos, incluso provoco una actitud favorable hacia el proceso de
reescritura y conseguir la elaboracion del proyecto final de sintesis. De acuerdo al
marco conceptual de la EpC, un rasgo distintivo del proyecto final de sintesis es
que “demuestran con claridad el dominio que tienen los alumnos de las metas de
comprension establecidas™®. Se puede decir que es semejante al producto final a
través del cual se desea mostrar como evidencia de lo trabajado y aprendido en
clase. Para esta propuesta didactica, este producto final se refiere a los textos ins-
tructivos presentados a los padres de familia y demés estudiantes. Con ello, se
pudo verificar la pertinencia de la propuesta. “A menudo el proceso mismo de
comprometer al alumno en trabajos cuyo propoésito es alcanzar las metas de com-
prension importantes conduce a la participacion activa del alumno”®®. Esto fue
posible ademas porque se brindd el tiempo para la ejecucion de las actividades y
reflexionar y verbalizar entorno a los logros alcanzados y dificultades halladas,
pues “ningun tépico sera generativo si los alumnos no tienen el tiempo suficiente

para explorar el material, establecer conexiones y desarrollar la comprension”*,

Finalmente, como en todo proceso de ensefianza y aprendizaje, es fundamental
evaluar lo planificado y ejecutado; no solo los resultados al final de la propuesta
como un producto acabado, sino durante todo el desarrollo. Por ello y, siguiendo la

teoria de la Ensefianza para la Comprension, se planifico la evaluacion diagnosti-

199 STONE, Martha. Op cit., p. 113.
2% B| YTHE, Tina. Op cit., p. 78.
21 pid., p. 61.
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ca continua que es “el proceso de brindar respuestas claras a los desemperfios de
comprension de los alumnos, de modo tal que les permita mejorar sus proximos
desemperfios™®®. Se evalud, en consecuencia, la eficacia y efectividad de las acti-
vidades disefiadas en cada fase de las secuencias didacticas con el fin de deter-
minar si la propuesta estaba, realmente, contribuyendo a la solucion del problema
de aprendizaje identificado en la etapa de exploracién. De no ser asi, seria nece-
sario replantearla, hacer las modificaciones respectivas con el fin de conseguir las
metas propuestas, si estaban acordes o no a los gustos y necesidades de los par-
ticipantes para alcanzar aprendizajes duraderos y transferibles.

De otro lado, “al involucrar a los estudiantes en la evaluacién de su propio trabajo
y el de sus compafieros de clase, los invita a hacerse mas responsables de su
propio aprendizaje”zog, los estudiantes autoevaluaron su propio desempeiio a partir
de la reflexion escrita de lo aprendido en cada sesion, al hacer retrospeccion de
los procesos matematicos y al hacer lectura de sus propios textos para reescribir-
los y evaluar el de sus compafieros como lo fue al momento de elaborar los textos

instructivos. Cuando el educando,

[...] lee (procesa el texto) en silencio e individualmente, por su cuenta. Después
de haber leido el escrito, dialoga con uno o varios companeros (...). El objetivo
del dialogo es poner en comun lo que comprendié cada uno. Este tipo de lectu-

ra compartida o colectura entre parejas o trios ofrece al alumnado la posibilidad
204

rapida y eficaz de evaluar formativamente su comprension® .
Por consiguiente, “los alumnos aprendian analizando el trabajo de sus pares (...)
se beneficiaban de discusiones y criticas de sus propio trabajo que incluian suge-
rencias para mejorarlo”?®®. Se pudo crear oportunidades de apoyo y retroalimenta-

cibn mediante el disefio y uso de las rubricas de evaluacion, el planteamiento de

221hid., p. 108.

293 STONE, Martha. Op cit., p. 120.

204 CASSANY, Daniel. Taller de textos. Leer, escribir y comentar en el aula. Barcelona. Paidés.
1986, p. 99.

%5 STONE, Martha. Op cit., p. 118.
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preguntas y el didlogo constante entre los educandos con la maestra y entre pa-

res.

Asimismo, la evaluacion diagndstica continua involucra al maestro quien reflexiona
permanentemente sobre su quehacer didactico y pedagogico, “examina y configu-
ra la practica en el aula conforme a sus metas, a su estilo particular de ensefianza
y a la manera especifica en que sus alumnos encaran el aprendizaje”?°®. El diario
de campo que la maestra llevé durante la implementacién de las secuencias
didacticas fue también el medio que permitié reflexionar sobre su propia practica
educativa, acerca de la propuesta didactica, las fortalezas y dificultades de los
educandos, pero sobre todo, de repensarse en su ser de maestra quien tiene la
gran responsabilidad de contribuir en la formacion integral de nifios y jovenes v,

con ello, a la trasformacion y construccion de una mejor sociedad.

2BLYTHE, Tina. Op cit., p. 29.
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5. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

El objetivo principal de esta propuesta de intervencion didactica de la lengua con-
sistia en contribuir al mejoramiento de la comprension lectora de los estudiantes
de tercero y quinto grado de basica primaria, desde el area de matematicas en
torno a la resolucion de problemas que involucraran los algoritmos basicos. Por
ende, esta secuencia didactica estuvo pensada desde el modelo constructivista y
se fundamentd desde la perspectiva del aprendizaje basado en el método ABP
(Aprendizaje Basado en Problemas) y de la Ensefianza para la Comprension
(EpC). Se privilegid la formulacion de preguntas, la prediccion, la indagacion, la
observacion, la interpretacion, la comunicacion y la reflexion de los procesos des-

arrollados.

En ese sentido, y desde un aprendizaje significativo, esta propuesta evidencié su
efectividad en tanto que los educandos aprendieron a hacer una lectura compren-
siva de los enunciados matematicos al utilizar, con mayor destreza, las estrategias
para los tres momentos de la lectura, antes, durante y después. Esto favorecio la
manera de abordar y resolver situaciones probleméaticas; Asi mismo, permitié
cambiar la percepcion que tenia los estudiantes sobre la lectura, la escritura y las
matematicas. Consideran importante los aportes que hace la lectura a las otras
asignaturas; encuentran verdadero sentido al proceso lector y su relacion con la
comprension de los textos, en este caso, de los enunciados matematicos para su
resolucion; hay mayor afinidad y gusto hacia las matematicas y a la lectura misma,

es decir, pudieron establecer una relacion positiva con el objeto valor.

Es ineludible, por tanto, involucrar a los docentes de las demés &reas del conoci-
miento en el disefio y ejecucidn de practicas didacticas, desde un enfoque discur-
sivo y pragmatico, que aporten al desarrollo y mejoramiento de la comprension

lectora de los estudiantes. Asi, en la medida en que los docentes conozcan, orien-
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ten y medien procesos adecuados de lectura, con propdésitos claros enfocandolos
hacia los discursos especificos de las matematicas u otra ciencia, indudablemente

los estudiantes mejoraran sus competencias.

De igual manera, la propuesta permiti6 mejorar no solo la comprension lectora de
enunciados matematicos sino, por ejemplo, el texto instructivo que se trabaj6é co-
mo producto de sintesis. Esto significa que, aunque el propdsito central de la inter-
vencion didactica era mejorar procesos lectores especificamente desde el area de
matematicas, fue flexible en la medida que se pudo abordar otros tipos de textos y
trabajar procesos de escritura. En otras palabras, la secuencia didactica permitié
la transversalidad de las areas, desarrollar la competencia comunicativa porque
ademas, se brindaron constantemente espacios para verbalizar y linguistizar el

pensamiento, fortaleciendo de este modo las habilidades del habla y la escucha.

En ese sentido, los nifios fueron perdiendo el miedo a expresarse en publico y es-
cuchaban con mas atencion y respeto los aportes y opiniones de los demas; cada
vez demostraban tener mayor apropiacion de los conceptos y uso del codigo ma-
tematico. Por ello, fue de suma importancia el trabajo cooperativo, esto permitié
fomentar el didlogo, la escucha, la empatia. Ademas, permiti6 mejorar la autoesti-
ma y el liderazgo. Se pudo observar la efectividad de la teoria sociocultural de Vi-
gotsky con la Zona de Desarrollo Proximo y Brunner en cuanto al proceso de in-
teraccion entre los pares mas avanzados con los menos avanzados. Se dio ese
andamiaje puesto que los mas aventajados explicaban y orientaban a los demas

en como resolver los problemas matematicos.

De ahi también la importancia de propiciar entornos de aprendizaje significativos,
con el fin de que el alumno encuentre sentido al objeto de estudio y se produzca
una actitud favorable para aprender, tenga motivos para aprender porque le es util
para su vida fuera del aula. Por consiguiente, es importante dosificar la cantidad y

calidad de los objetos de aprendizaje y las actividades, respetar los ritmos de
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aprendizaje de los estudiantes, partir de los conocimientos previos y tener en
cuenta sus intereses y necesidades. Por eso, fue de gran importancia en este tra-

bajo, realizar la fase de exploracion.

Asimismo, se sugiere que los maestros promuevan el uso del lenguaje oral, permi-
tan a los estudiantes linguistizar lo que piensan y saben del objeto de estudio, ten-
gan la posibilidad de traducir los diferentes cédigos linguisticos y matematicos.
Esto permite conocer qué tanto estd aprendiendo el estudiante, qué fortalezas,
falencias o dificultades presenta en cuanto al objeto de estudio e incluso en su
dimensidn social y afectiva, con el fin de realizar las modificaciones necesarias en
el momento oportuno a lo planificado en la secuencia didactica y, asi garantizar el

aprendizaje del estudiante.

De otro lado, los estudiantes demostraron avances en cuanto a lectura en voz alta,
fueron mas conscientes que no es lo mismo leer para si mismos que leer para
otros y, a un publico en especifico. Por consiguiente, aprendieron a cuidar algunos
aspectos como la postura corporal, el tono de voz, pronunciacion correcta de las
palabras y signos de puntuacién. lgualmente, manifestaron logros en su compe-
tencia escritora, comprendieron la importancia de elaborar textos provisionales
hasta conseguir el texto definitivo. Asumieron, por tanto, el control de sus propios
procesos de escritura y mas adn porque habia una intencién comunicativa auténti-

cay, sus textos serian leidos por destinatarios reales.

Para lograr lo anterior, fue fundamental el rol de la maestra como mediadora en el
proceso educativo durante todas las fases de la secuencia didactica. Por ello, se
debe saber cdmo y en qué momento intervenir para lograr que el estudiante, poco
a poco, alcance un nivel mas alto de autonomia y control de su propio proceso de
aprendizaje. Por ello, la evaluacién fue asumida como un proceso continuo y for-
mativo que permitiera la metacognicion de la lectura, escritura y la resolucion de

problemas matematicos.
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Es conveniente socializar la propuesta de intervencion didactica con los docentes
de las demas areas del saber y distintos grados de escolaridad de la institucion
donde se desarroll6 esta propuesta didactica con el fin de motivarlos a formar co-
munidad académica con quien se pueda compartir, reflexionar e intercambiar ex-
periencias de ensefianza y aprendizaje para optimizar las practicas pedagogicas y
lograr cambios significativos en la educacion de la basica primaria. Ser referente y
punto de partida para la elaboracion de diferentes y novedosas propuestas de in-
tervencién didactica desde cualquier area del saber, de tal manera que, los docen-
tes puedan transformar también sus practicas didacticas y potenciar las compe-

tencias de sus estudiantes.
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ANEXOS

Anexo A. Prueba de identificacion de necesidades de aprendizaje.

Ao B /]

¥

D AT PRUEBA DE DETERMINACION DE NECESIDADES DE APRENDIZAJE
PROPUESTA DE INTERVENCION DIDACTICA PARA EL MEJORAMIENTO DE LA COMPRENSION
LECTORA EN EL AREA DE MATEMATICAS

Estudiante: Curso: 3°01 Fecha: / /

1. 1. Lee, con atencion cada nimero y completa la tabla. Puedes guiarte del ejemplo:

NUMERO DESCOMPOSICION SE LEE

825 800 +20+5 Ochocientos veinticinco

47

729

2.003

2992

27.562

1.2. ;En qué posicion se encuentra el nimero subrayado? Encierra la respuesta comrecta.

7.945 2736 812
a. Unidades a. Unidades a. Unidades
b. Decenas b. Decenas b. Decenas
c. Centenas c. Centenas c. Centenas
d. Unidades de mil. d. Unidades de mil d. Unidades de mil.

2. 1. Completala secuencia numeérica. Luego explica el proceso que realizaste para encontrar |la respuesta.

e Yal sl Yottt VA Sl )|

110 130 140
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2.2 Escrbe en palabras lo que lees. Luego escribe el signo corespondiente segun si es mayor (=), menor (<) o
igual (=). Observa el ejemplo.

Ejemplo:

3| < | 55 “ |8 62

Treinta y cinco es menor que cincuenta y cinco

a.
138 97 d 208 108

b. | 592 592 1.000 2.000

3. Lee y resuelve las siguientes situaciones problematicas. Luego, explica como llegaste al resultado.

a. Camila tenia 9.650 pesos, comprd una bolsa de dulces y le quedaron 6.700 pesos. ;Cuanto costd la
bolsa de dulces?
Un tren recorre 200 km en una hora. jCudntos km recorrerd en 6 horas?
Julian tiene 1.725 estampillas y Javier le regald 980. ;Cuantas estampillas tiene ahora Julian en su
coleccign?

d. En una tienda de mascotas hay 48 pajaros v 6 jaulas iguales para guardarlos. jCuantos pajaros se
pueden guardar en cada jaula, sitodas deben quedar con igual nimero de pajaros?
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Anexo B. Rejilla de evaluacion para determinar necesidades de aprendizaje

" ‘;‘;*“;"‘PROPL’ESTA DE INTERVENCION DIDACTICA PARA EL MEJORAMIENTO DE LA COMPRENSION
- o LECTORA EN EL AREA DE MATEMATICAS

Estudiante: Curso: 301 Fecha: / /

REJILLA DE EVALUACION

Prueba de determinadonde analisis de necesidades de aprendizajerelacionadacon el area de matematicas
realizada a estudiantes del grado tercero de basica primaria

CRITERIOS Nom OBSERVACIONES

VECES
Reconoce la posicion decamal deun
ntimero natural

una cnmdad de mhdo dos cifras.
Escribe, correctamerte, en letras un
ntimero de mis de dos cifras.
Ubica, comrectamente, las cfras

_ﬁ.ﬁnmpﬂmdm\d
entifica ¢l patron que se repe v

| sigue la secuencia numérica.
Elige entre todos los datos del
enunciade los necesarios pam
resolver el problema.
Escribe ¢l proceso que realiza pam
resolver un problema matemitico,
Resuelve problemas relacionados
con las operaciones de adicién

a4, correctamente, la operacion
de adicion

e problemas relacionados

con las operaciones de sustraccién
Realiza, correctamente, la operacion
de la sustraccién
Tiene en cuenta s ubicacion del
minuendo v ¢ sustraendo.

Usa ol algonitmo de la resta pana
resolver una situacién problema

e lo A
Smmg o resultado de las

restas utilizando la prueba de b
resta.

a correctamente ¢l proceso de
| la multiplicacion por una cifra.
Concce y justifica la funcién de b
multplicacién como ura adiciénde
sumando iguales.

a comrectamente ol proceso de

la divisién por una cifra.
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Anexo C. Autorizacion padres de familia.

"“ i B i PROPUESTA DE INTERVENCION DIDACTICA PARA [eozrsy
I Twatite an fose . .
¥ o W ~ ELMEJORAMIENTO DE LA COMPRENSION LECTORA EN EL AREA o

DE MATEMATICAS

Bucaramanga, septiembre 8 de 2015

Seflores

PADRES DE FAMILIA

Estudiantes de 3-01

INSTITUTO SAN JOSE DE LA SALLE.

Reciban un cordial saludo,

En coherencia con la mision, visidn y objetivos de calidad de nuestra institucion y el com-
promiso de continuar brindando una educacion de calidad a nuestros estudiantes, es de
mi interés como docente desarrollar nuevas propuestas de ensefianza y aprendizaje en-
caminadas al mejoramiento de los procesos de lectura, la cual es transversal a todas las
demas areas del conocimiento.

Por tanto, y a razén de que se han identificado dificultades, en los estudiantes del grado
tercero en cuanto a la comprension y resolucion de situaciones problematicas en torno a
las operaciones basicas y, atendiendo a uno de los requerimientos de grado de la maestr-
fa que adelanto en la Universidad Industrial de Santander, se realizara una intervencién
didactica en el aula con los estudiantes del grado 3-01 y, se hace necesario recoger evi-
dencias del proceso como fotografias, audios, grabaciones y si es pertinente, la publica-
cion de las fotografias en el trabajo final.

Por lo anterior, solicito, muy amablemente, su autorizacidn para proyectar dicho material,
el cual serd, utilizado, exclusivamente, con fines académicos. Si Usted esta de acuerdo,
agradezco, diligenciar y firmar el formato que se anexa a continuacion.

Atentamente,

Claudia Bibiana Sanchez Pinzén,

Lic. en Edu. Bésica con énfasis en Lengua Castellana.
Estudiante de Maestria en Didactica de la Lengua UIS
Docente I.S.J De La Salle.
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UNIVERSIDAD INDUSTRIAL DE SANTANDER

vy
VY Tustituto Saw fosé

ESCUELA DE IDIOMAS 2 a s
INSTTUTO SAN JOSE DE LA SALLE o

Por medio de la presente, autorizo hacer uso de las evidencias fotogra-
ficas tomadas a mi hijo del grado

3-01 del Instituto San José De La Salle, durante la realizacién de la pro-
puesta de intervencion didactica encaminada al mejoramiento de la
comprension lectora en el area de matemaéticas.

Atentamente,
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Anexo D. Planeacion de actividades. Secuencia didactica grado tercero.

SECUENCIA DIDACTICA

iLEYENDO Y COMPRENDIENDO RESUELVO PROBLEMAS MATEMATICOS!

Grado: Tercero

Situacion en que se enmarca la propuesta didactica: EXPO-SANJOSE, Lo lindo de mi tierra santandereana

FASE 1: Movilizando mis conocimientos

3 sesiones (5 horas)

Sesion 1. Lectura de situaciones problé-

micas y representacion de los enuncia-

dos matemdticos

a.Activacion de conocimientos previos,
generar desequilibrio cognitivo y mo-
tivarlos a participar en ExpoSanJosé.

b. Proyeccion y lectura de situaciones
problematicas relacionadas con esta
actividad y que involucren el algoritmo
de la division.

c. Planteamiento de preguntas.

d. Representacién de los enunciados

matematico utilizando otro sistema

simbélico (un dibujo, un grafico, es-

quema) y luego socializan.

Sesion 2. Resolucion de la situacion

matemadtica

a. Resolucién del problema planteado
en la sesidn anterior, de manera in-
dividual.

b. Los estudiantes verbalizan el proce-
so realizado para la resolucion del
problema.

c. Cada estudiante escribe en el cua-
derno la explicacion del proceso
realizado para llegar a la solucidn
del problema.

d. Socializacion de las estrategias
utilizadas.

e. La docente escribe dichas estrate-
gias en el procesador de textos
Word para retomarlo en la siguien-
te sesion.

Sesion 3. Lectura y escritura

de conclusiones

a.

Las estrategias socializa-
das en la sesién anterior
se retoman para verificar
que los estudiantes hayan
comprendido el proceso
de descripcién de la solu-
cién del problema, anali-
zar el proceso de produc-
cién escrita para expresar
el pensamiento matema-
tico.

Esas estrategias se ponen
a discusion con el grupo,
se argumentan y se esta-
blecen conclusiones, las
cuales son consignadas
por la docente, en una
cartelera la cual queda
expuesta en el salon de
clase para ser leida y re-
tomada las veces que se

requiera.

FASE 2 jRepartiendo y construyendo!

2 sesiones (4 horas)

Sesion 1. Planteamiento, resolucion de situacion pro-
blemadtica y construccion del concepto de division

de lo comprendido

Sesion 2. Solucion de la operacion y escritura y lectura

La docente propone otra situacién problematica que
involucra el algoritmo de la division sobre ExpoSan-
José.

La docente plantea preguntas teniendo en cuenta las
estrategias de lectura para el antes, durante y después
y escribe las respuestas de los estudiantes en el proce-
sador de texto Word.

a. La docente modela el proceso para resolver la
divisidn. Para ello, plantea preguntas que orienten
dicho proceso y pide a los educandos que, cons-
tantemente, justifiquen sus respuestas.

b. Se verifica el proceso de la operacion haciendo
uso del cédigo matematico de este algoritmo.

c. La docente orienta el proceso para que los estu-
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Los estudiantes se organizan por grupos (de tres inte-
grantes) y se entrega material concreto a cada equipo
para resolver el problema, antes de pasar a la escritura
simbdlica del algoritmo.

Los estudiantes manipulan el material y verbalizan la
forma en que se ayudaron de éste para resolver la si-
tuacion problematica.

Cada estudiante escribe, en su cuaderno, la forma en
que solucioné el problema con ayuda del material.

A través del planteamiento de preguntas se conduce al
estudiante a construir el concepto de la division. La
docente apunta en el tablero las ideas de los estudian-
tes sobre qué es la division y con todo el grupo se
construye el concepto.

diantes construyan la respuesta de manera verbal
y numérica.

d. Por medio de preguntas, se conduce al estudiante
a mencionar cémo redactar la respuesta y coémo
expresar verbalmente la comprension del algorit-
mo.

e. Se invita a los estudiantes a que escriban, en sus
cuadernos qué tener en cuenta para redactar, ade-
cuadamente, la respuesta a un problema de divi-
sion.

En todo momento, la docente brinda espacios y la

oportunidad para que los estudiantes expresen lin-

glisticamente, en forma verbal y escrita, los procesos
matematicos que realiza y pide que lo argumente.

FASE 3jLeyendo y aprendiendo a resolver problemas!
2 sesiones (4horas)

Sesion 1. Lectura y resolucion de situaciones problemdti-

cas

La docente plantea diversas situaciones problematicas
con una y dos cifras en el divisor en torno a la activi-
dad que se presentard, para que los estudiantes des-
arrollen y practiquen el proceso de la divisién, de ma-
nera individual en sus cuadernos.

Se solicita a los estudiantes tener en cuenta las estra-
tegias de lectura trabajadas en sesiones anteriores a
medida que abordan los enunciados matematicos.

La docente pasa por cada puesto orientando el proce-
so de analisis de los textos matematicos, su compren-
sién y solucion.

Sesion 2. Socializacion de resolucion de problemas

a. Se solicita a los estudiantes socializar, por grupos,
el trabajo realizado.

b. Cada grupo establece conclusiones determinando
semejanzas y diferencias en el proceso que reali-
zaron para resolver los problemas.

c. Cada grupo escoge un estudiante representante
para leer las conclusiones a las que llegaron y se
comparte con toda la clase.

d. La docente consigna las conclusiones de los gru-
pos en el tablero con el fin de construir un solo
texto sobre el proceso de resolucién de una divi-
sién por una y dos cifras.

FASE 4 Aprendiendo a resolver problemas mas complejos

3 sesiones (

6 horas)

Sesion 1. Lectura y andlisis de situaciones problemdticas

mds complejas.

a.

La docente proyecta situaciones problematicas que
involucre el algoritmo de la divisidn con tres cifras en
el divisor y, un estudiante lo lee en voz alta.

Por medio de preguntas, la docente conduce al grupo
a utilizar las estrategias de lectura (antes, durante y
después) y argumenten sus respuestas.

Una vez comprendido el enunciado matematico, los
estudiantes escriben el plan a seguir para resolver el
problemay las estrategias de lectura que se utilizaron.

Sesion 2. Modelacion, lectura y escritura de la resolu-

cion de una operacion matemdtica.

a. La docente escribe el algoritmo de la divisién en el
tablero y plantea preguntas que conduzcan a los
estudiantes a realizar los pasos requeridos para
comprender, explicar y resolver la operacion vy, se
verifica el proceso.

b. La docente retoma vy lee la pregunta del problema
para que el grupo redacte la respuesta.

c. Los estudiantes escriben el proceso en su cuader-
no sobre coémo resolver una divisién con tres cifras
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d.

Puesta en comun de lo trabajado de manera individual
y, con orientacidn de la maestra, los estudiantes cons-
truyen un solo texto sobre cémo leer comprensiva-
mente un enunciado matematico y el plan de solucion
a seguir. La docente escribe y guarda en un archivo de
Word estos textos para retomarlos en el momento de
elaborar el texto instructivo.

en el divisor y redactar la respuesta de manera
adecuada.

d. Los estudiantes se organizan por grupos para
compartir la lectura de sus textos y entre todos
construir uno solo.

e. Cada grupo lee su texto y se pone a consideracion
de todo el salén de clase para construir la version
final del texto. Este sera material de insumo para
la elaboracién del texto instructivo el cual se reali-
zara en la siguiente fase.

Sesion 3. Comprension de lectura y resolucion de proble-
mas matemdticos

a.

Con el fin de que los estudiantes ponga a prueba lo
aprendido sobre el proceso de comprension lectora y
resolucion de situaciones problematicas en torno a la
divisidn, la docente entrega un taller para ser desarro-
llado por grupos (2 o 3 estudiantes).

La docente constantemente supervisa el trabajo de los
nifios verificando la comprensiéon de las situaciones
problematicas y su resolucion; aclara dudas, orienta el
proceso lector y escritor de los pasos que realizan para
resolver los problemas y la redaccion de las respues-
tas.

Sesion 4. Revision y socializacion de problemas ma-

temdticos

a. Se invita a los estudiantes a lingiistizar el proceso
de resolucion de cada situacién problematica; ex-
poner los datos, el analisis, la operacidon y su res-
pectiva respuesta argumentando las decisiones
tomadas.

b. En la medida en que surjan inquietudes en la com-
prensién o resolucidn del problema, la docente y
los mismos estudiantes aclaran las dudas y contri-
buyen con el proceso de retroalimentacion.

FASE 5 jMostrando mis
4 sesiones (

nuevas habilidades!
8 horas)

Sesion 1. Propuesta de elaboracion de un texto instructi-

vo: guia de instrucciones y lectura de textos instructivos

a.

La docente propone y motiva a los estudiantes a ela-
borar un texto instructivo sobre la resolucién de situa-
ciones problematicas en torno a la division relacionada
con la actividad realizada en ExpoSanJjosé para entre-
gar a sus papas.

La docente presenta diferentes tipos de escritos como
recetas, manuales, reglas de juego, volantes en dife-
rente soporte fisico y orienta el didlogo en torno a los
textos para identificar las caracteristicas del texto ins-
tructivo, semejanzas, diferencias, intencién comunica-
tiva, superestructura y macro-estructura del texto,
principalmente.

Se escribe, en el tablero, los aportes de los estudiantes
y se construye la definicion y las caracteristicas de este
tipo de texto.

Sesion 2. Escritura de primeras versiones del texto

instructivo

a. La docente orienta a los estudiantes, por medio de
preguntas, a sefialar sobre lo que va a tratar el texto
instructivo, identificar el destinatario y su intencién
comunicativa.

b. Los estudiantes se organizan por grupos para reali-
zar el trabajo y a cada equipo se le entrega una reji-
lla con preguntas que orienten la elaboracién del
esquema general del texto instructivo y la seleccion
del vocabulario pertinente para el tema del instruc-
tivo.

c. Se precisa, en forma clara, las acciones y el orden en
que se deben realizar. Para ello, la docente facilita
los textos elaborados en la sesidn 4 de la fase 2 y se-
siones 3 y 4 de la fase 4 sobre el proceso compren-
siény resolucion de problemas matematicos.
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Sesion 3. Lectura y reescritura del texto instructivo

a.

La docente entrega una rejilla de evaluacion a cada
equipo de trabajo para revisar el texto instructivo que
elaboraron. Luego intercambian el texto para ser eva-
luado por sus pares teniendo en cuenta los mismos
items de la rejilla de evaluacion.

Se continla el proceso de reescritura del texto instruc-
tivo a partir de las observaciones y sugerencias dadas
por los compafieros.

Sesidn 4. Elaboracion del texto instructivo

a. Los estudiantes hacen el bosquejo o esquema del
texto instructivo en 1/8 de cartulina.

b. Se realiza un concurso para seleccionar el texto
que cumpla con las caracteristicas y propodsito co-
municativo y, ademas, sea creativo en su presen-
tacion y disefio final.

c. De las mejores propuestas se puede complemen-
tar el texto, mejorar el disefio y construir una nue-
va version con ayuda de todo el curso.

FASE 6jEvaluando y proyectando lo aprendido!
2 sesion (2 horas)

Sesion 1. Auto y co-evaluacion del proceso

La docente invita a los estudiantes a realizar, en una
hoja de block, la autoevaluacion del proceso de
aprendizaje sobre lo abordado en cada una de las fa-
ses de la SD. Algunas preguntas para dirigir la autoeva-
luacién son: ¢{Qué aprendiste de lectura, escritura y
matematicas? ¢En qué mejoraste? ¢Cudles actividades
te gustaron mas?, éCudles no te gustaron? ¢Por qué?
¢Qué mejorarias de las actividades desarrolladas?,
pueden surgir otras.

Posteriormente, se genera un dialogo sobre la auto-
evaluacién dando participacion a los estudiantes que
deseen compartir su experiencia.

Se realiza la co-evaluacidn del trabajo realizado. Se
suscita el didlogo en el grupo sobre el proceso de en-
sefianza y aprendizaje y se establecen conclusiones.

Sesion 2. Lectura y entrega del texto instructivo a los
padres de familia.

a. Se organiza una reunidn con los padres de familia
para dar a conocer el trabajo realizado, de manera
interdisciplinaria, con los estudiantes.

b. Se seleccionan algunos estudiantes que lean con
buena pronunciacion y entonacién el texto instruc-
tivo frente a los padres de familia y expliquen
como se realizé el trabajo y la importancia que
éste tiene para mejorar la comprensidn lectora en
la resolucién de situaciones problematicas relacio-
nadas con el algoritmo de la division.

c. Entrega de texto instructivo a cada padre de fami-
lia.
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Anexo E. Rejilla de evaluacion elaboracion de resumen.

!'r\ ",“f -’j‘f" PROPUESTA DI INTERVENCION DIDACTICA PARA TL MEJORAMIENTO DE LA COMPRENSION
e LECTORAEN TLAREA DI MATIMATICAS

Estudiante: Curso: Fecha: ] !
Rejilla de evaluacion del resumen

Lee, con atenadn, cada uno de los dems relacionados con el resumen y, Marca con una equis (X) en
Ia casilia que consideres pertinente de acuerdo a si cumple o no con el requisito

CRITERIOS St | NO OBSERVACIONES

Eltexto tiene titulo

£l ttulo indica de qué va a ratar el texio.

Distngue 13 idea pmopa de las
secundarias

Ellenguaje es daro y coherente

Utiliza corectamene o signos de
puntuacion

Los enunciados estan escrifos con
correcta ortografia

EL texto esta escrito con buena letra.
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Anexo F. Rejilla de autoevaluacion.

Estudiante: Curso: Fecha: ! ]

Autoevaluacion de la secuencia didactica

Evalla lo aprendido durante el desarrollo de las actividades realizadas acerca de la
organizacién Lo findo de mi flerra santandereana, ExpoSandosé. Para ello, contesta las
siguientes preguntas con la mayor sinceridad posible.

1. Delas actividades realizadas, jcual o cudles te gustaron mas? jPor qué?

2. iCudles fueron las actividades que no te gustaron o te gustaron poco? j Por qué?

3. ;Qué aprendiste sobre lectura y escritura?

4. jQue aprendiste de matematicas?

5. ;Quémejorarias de las actividades que se realizaron?
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Anexo G. Planeacién de actividades. Secuencia didactica grado quinto.

SECUENCIA DIDACTICA
iSUPERATE EN MATEMATICAS LEYENDO COMPRENSIVAMENTE!
Grado: Quinto
Situacion en que se enmarca la propuesta didactica: CELEBRACION DE CUMPLEANOS DE LOS ESTUDIANTES.

FASE 1: Movilizando mis conocimientos
2 sesiones (3 horas)

Sesion 1:Lectura de situaciones problemadticas y represen-
tacion de los enunciados matemdticos

a. Activacion de conocimientos previos, desequilibrio
cognitivo de los estudiantes y presentacion de la acti-
vidad a realizarse: celebracidn de los cumpleafios.

b. Proyeccién y lectura en voz alta de situaciones pro-
blematicas relacionadas con la organizacion de la ce-
lebracion de cumpleaiios que incluyen los algoritmos
bdsicos.

c. Formulacion de preguntas con el fin de conocer qué
tanto comprenden los nifios las situaciones problema-
ticas y si saben la manera de resolverlas.

d. Los estudiantes representan el enunciado matematico
utilizando otro sistema simbdlico y lo socializan.

e. Los estudiantes resuelven, de manera individual, el
problema. Posteriormente, explican de manera verbal
y escrita el proceso realizado para resolver el proble-
ma.

f. Los estudiantes socializan las estrategias utilizadas y la
docente las escribe en el procesador de texto Word
para proyectarlo y retomarlo en la siguiente sesidn.

Sesion 2: Lectura y escritura de conclusiones

a. Las estrategias socializadas por los estudiantes
en la sesion anterior y escritas por la docente en
el procesador de texto Word, se retoma y pro-
yecta para revisar qué tanto comprendieron los
estudiantes en cuanto al proceso de descripcion
de la solucién del problema, analizar el proceso
de produccion escrita para expresar el pensa-
miento matematico, con las respectivas conside-
raciones formales y de elaboracién de enuncia-
dos y textos.

b. Se pone a discusidn las ideas y pasos que realiza-
ron los estudiantes en la resolucién del proble-
ma (estrategias utilizadas).

c. Se argumentan las estrategias y con todo el
grupo, en acuerdo, se establecen conclusiones,
las cuales son consignadas por la docente, en un
pliego de papel bond o cartulina, de tal manera
gue esta cartelera quede expuesta en el salén de
clase para ser leida y retomada las veces que se
requiera durante el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

FASE 2 jRepartiendo y construyendo!
2 sesiones (4 horas)
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Sesion 1. Planteamiento, resolucion de situacion pro-
blemdtica y construccion del concepto de multiplicacion y
division

a. La docente propone otra situacion problematica que
involucre el algoritmo de la multiplicacion y divisién.

b. Un estudiante hace lectura del enunciado matematico.

c. La docente plantea preguntas teniendo en cuenta las
estrategias para el momento de la lectura segun la clasi-
ficacion de Solé. (antes, durante y después) y escribe las
respuestas de los estudiantes en el procesador de texto
Word.

d. La docente facilita al grupo material concreto para
resolver el problema, antes de pasar a la escritura
simbdlica del algoritmo.

e. Posteriormente, los estudiantes verbalizan la forma en
que solucionaron la situacion con ayuda del material.

f. Cada estudiante escribe, en su portafolio, la forma en
que solucioné el problema con el material concreto.

g. A través del planteamiento de preguntas, la docente

conduce a los estudiantes a construir el concepto de
divisidn y, se escribe en el portafolio.

Sesion 2: Solucion de la operacion, escritura y lectura
de lo comprendido

a.La docente escribe la operacidon en el tablero y
modela el proceso para resolver los algoritmos.

b.Plantea preguntas para resolver, con ayuda de los
estudiantes, la operacion y pide, constantemente,
que argumenten sus respuestas y verbalicen el
proceso.

c.Se verifica el proceso de la operacion.

d.La docente retoma la pregunta del problema vy la
plantea al grupo para que construyan la respuesta
verbal y numérica.

e.Se invita a los estudiantes a que escriban, en su
portafolio, qué se requiere para redactar, adecua-
damente, la respuesta de un problema que incluya
estas operaciones vy, lean sus textos a todo el cur-
so. La maestra toma nota y escribe ideas claves en
el tablero para, después, releerlas y reescribir los
enunciados.

FASE 3 jLeyendo y resolviendo problemas!
2 sesiones (4horas)

Sesion 1. Lectura y resolucion de situaciones problemdti-
cas

a.Lla docente plantea diversas situaciones problematicas
que involucre, tanto multiplicacion por dos y tres cifras
y divisiones con dos cifras en el divisor en torno a la ac-
tividad que se realizara para celebrar los cumpleafios de
los estudiantes, con el fin de que desarrollen y practi-
quen el proceso de los dos algoritmos, de manera indi-
vidual en su portafolio.

b.Se solicita a los estudiantes tener en cuenta las estrate-
gias de lectura trabajadas en sesiones anteriores a me-
dida que abordan los enunciados matematicos.

c. La docente pasa por cada puesto orientando el proceso
de analisis de los textos matematicos, su comprension y
solucidn.

Sesion 2. Socializacion de resolucion de problemas

a. Se invita a los estudiantes a socializar, por gru-
pos, el trabajo realizado.

b. Cada grupo establece conclusiones determinan-
do semejanzas y diferencias en el proceso que
realizaron para resolver los problemas.

c. Cada grupo escoge un estudiante representante
para leer las conclusiones a las que llegaron y se
comparte con toda la clase.

d. La docente consigna las conclusiones de los gru-
pos en el tablero con el fin de construir un solo
texto sobre el proceso de resolucion de una mul-
tiplicacién y division por una y dos cifras.

FASE 4 Resolviendo problemas mas complejos
3 sesiones (6 horas)

Sesion 1. Lectura y andlisis de situaciones problemdticas
mds complejas.

Sesion 2. Modelacion, lectura y escritura de la reso-

lucién de una operacion matemadtica.
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a.Lla docente proyecta otra situacidn problematica rela-
cionada con la celebracién de los cumpleafios que invo-
lucre el algoritmo de la multiplicacién y la divisién con
tres cifras en el divisor y pide a un estudiante leerlo, en
voz alta.

b.Por medio de preguntas se orienta al grupo a utilizar las
estrategias de lectura. Una vez comprendido el enun-
ciado, los estudiantes escriben el plan matematico y las
estrategias de lectura utilizadas.

c. Leen sus textos y argumentan sus respuestas.

d.Con orientacién de la maestra, los estudiantes constru-
yen un solo texto sobre cémo leer comprensivamente
un enunciado matematico y el plan de solucion a seguir.
Se guarda en un archivo de Word para retomarlo en el
momento de elaborar el texto instructivo.

a. La docente escribe en el tablero los algoritmos
de la multiplicacion y division y, por medio de
preguntas, conduce a los estudiantes a realizar
los pasos para resolver la operacion.

b. Una vez resuelta la operacion, se verifica el pro-
ceso.

c. La docente retoma y lee la pregunta del proble-
ma para que el grupo redacte la respuesta.

d. Los estudiantes escriben el proceso, en su porta-
folio, sobre cémo resolver una multiplicacion y
una division con tres cifras en el divisor y redac-
tar la respuesta de manera adecuada.

e. Los estudiantes se organizan por grupos (dos o
maximo tres estudiantes) para compartir la lec-
tura de sus textos y entre todos construir uno so-
lo.

f. Cada grupo lee su texto y se pone a considera-
cién de todo el salén de clase para construir la
version final del texto. (Esto servird como insu-
mo para elaborar el texto instructivo).

Sesion 3. Comprension de lectura y resolucion de proble-
mas matemdticos

a. Con el fin de que los estudiantes desarrollen y practi-
quen la manera de resolver un problema de manera
comprensiva, se hace entrega de un taller en el cual
estan planteadas diversas situaciones problematicas
mas complejas en torno a la actividad de “celebracion
de los cumpleafios”

b. El taller sera desarrollado por parejas teniendo en
cuenta las estrategias de lectura trabajas en las sesio-
nes anteriores y de resolucién de problemas.

c. La docente pasa por los grupos orientando a los estu-
diantes y verificando la comprensién de los textos ma-
tematicos y su resolucién.

Sesion 4. Revision y socializacion de problemas ma-
temdticos

a. Se invita a los estudiantes a lingistizar el proce-
so de resolucidn de cada situacion problematica;
exponer los datos, el analisis, la operacién y su
respectiva respuesta.

b. En la medida en que surjan inquietudes en la
comprension o resolucion del problema, la do-
cente y los mismos estudiantes aclaran las dudas
y contribuyen con el proceso de retroalimenta-
cion.

FASE 5 jMostrando mis nuevas habilidades!
4 sesiones (8 horas)

Sesion 1: Propuesta de elaboracion de un texto instructi-
vo: lectura de textos instructivos

a. La docente propone y motiva a los estudiantes a ela-
borar un texto instructivo sobre los pasos que se re-
quieren tener en cuenta para comprender y resolver

Sesion 2: Escritura de primeras versiones del texto
instructivo

a. La docente orienta a los estudiantes, por medio
de preguntas, qué debe contener este texto, su
intencién comunicativa e identificar el destina-
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situaciones problematicas que involucren las opera- tario.

ciones basicas. b. Los estudiantes realizan la primera version del
b. La docente presenta diferentes tipos de escritos como texto.

recetas, manuales, reglas de juego, volantes en dife- | c. Se precisa, en forma clara, las acciones y el or-

rente soporte (fisico y digital) y suscita el didlogo en den en que se deben realizar. Para ello, la docen-

torno a estos para identificar las caracteristicas del te facilita los textos elaborados en la sesiones de

texto instructivo, semejanzas, diferencias, intencion las fases anteriores sobre el proceso compren-

comunicativa, superestructura del texto y macro- sidony resolucion de problemas matematicos.

estructura del texto, principalmente. Se escribe, en el
tablero, los aportes de los estudiantes y se construye
la definicion y las caracteristicas de este tipo de texto.

Sesion 3: Lectura y reescritura de los textos instructivos Sesion 4: Produccion de la version final de los textos
a. La docente transcribe el texto provisional de un estu- | instructivos
diante en el procesador de texto Word, con el fin de | a. Cada estudiante intercambia su texto para ser

proyectarlo para que todo el curso pueda visualizarlo. evaluado por otro companiero a partir de una re-
La docente plantea preguntas sobre la superestructu- jilla de evaluacion que la docente entrega.
ra del texto, la coherencia, cohesion hasta la revision | b. Luego de este trabajo de evaluacidn entre pares
de la ortografia. Se hace, por tanto, un trabajo de co- y, teniendo en cuenta las observaciones realiza-
rreccién grupal. das por los compafieros, los estudiantes se orga-
nizan por parejas. Escogen el texto que esté me-
b. A partir de ese momento, los estudiantes contintdan jor redactado, lo complementan y contintan el
reescribiendo el texto bajo la orientacion de la maes- proceso de redaccién entre los dos.
tra y teniendo en cuenta las recomendaciones y suge- | c. Seguido a esta etapa, los estudiantes se dirigen a
rencias realizadas durante el momento de revision y la sala de informatica a hacer el disefio del ple-
correccion del texto ejemplo realizado con el grupo. gable.
d. La docente proyecta los plegables disefiados por
c. La docente entrega una rejilla de evaluacidon a cada los estudiantes para realizar la preseleccién de
estudiante para que autoevalue su texto. los mejores textos y disefos.

e. Finalmente, se selecciona el texto que cumple

d. Una vez identifiquen las falencias de su texto, se con- con todas las caracteristicas de un texto instruc-

tintia el proceso de correccion. tivo y con la intencidn comunicativa respectiva.

FASE 6 jEvaluando y proyectando lo aprendido!
2 sesiones (2 horas)

Sesion 1: Auto y co-evaluacion del proceso Sesion 2: Lectura y entrega de texto instructivo a los

padres de familia.

a. La docente entrega una rejilla a los estudiantes para
que realicen la autoevaluacion del proceso de apren- | a. Se organiza una reunion con los padres de fami-
dizaje y de las actividades planteadas en la SD. lia para dar a conocer el trabajo realizado con los

b. Posteriormente, se genera un dialogo sobre la auto- estudiantes.
evaluacion dando participacion a los estudiantes que | b. Los estudiantes exponen a los padres de familia,
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deseen compartir su experiencia.

Se realiza la co-evaluacion del trabajo realizado y se
suscita el didlogo entre el grupo sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje y, se establecen conclusiones
y recomendaciones.

con ayuda de una presentacion en Power Pont,
el trabajo y la importancia que éste tiene para
mejorar la comprensién lectora en la resolucion
de situaciones problematicas. Entregan el texto
instructivo el cual se disefié a manera de plega-
ble.

En otro momento, se expone a compaiieros de
otros cursos y se reparte un ejemplar del plega-
ble.
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Anexo H. Ejemplo de plegable elaborado por los estudiantes.

4. Analiza la pregunta. Elio te ayudard
: ‘a wentificar qué te piden y qué operacion re-
Las matematicas estdn presentes en nuestra Malematico Cuanias veces sea quisres para resolver e problema.

vida diaria. Por ejemplo: 1a organizacién de un-Necesaric. 2 9 @ ?
0 R
b B

varias  StUAciones macén importants. : .
problematicas y seguir vanios pasos. §

cumpiearios. Esta actwidad |2 realizames con zuenm.szua)mdooenmnduéspd; :

nuestros compafieros de 501 Para elio, fue:pras claves, es decit. los determinantes y & infor-
necesario  resoiver

qu R %‘? :'5. Representa el problema por medio de di-
Te invitamos a leer este problema ... o = - o b
)«, i Sy 0 Edkem0 sqwems.

« Para Is celebracidn de cumpleanos, se ne

> X SR 2 :
cesits comprar aiguncs asabocas. forts, de :
coracidn, obsequics, material pa@ &S 808 3 Esoribe, en una tabla, los datos mpodantes’
tas, entre otros. S ¢ Jpiaide Jos costos =< ge del probiema: cqué te dan? jqué te piden? jqué: 2

£120500 v en ef grupo hay 4L estugantes, -1° Preguntan?

6. Escrie e andiisis, es deci el proceso
i ‘que vas a seguir para resolver el problema.

...E’(;\r%
2

anmm:a!
cada uno?

7. Pantea y resushe 13 operanion (suma.

1983, MURtchcason 310 -
Jmsdn:'

 resatad, Comge s o R3eca to toca a € Pam en prictica |s apreadide. supérate en
, @ - mateméticas leyendo
comprensivamente

’! ISJDelaSue

OF maners coneeente y compiets. Te pus-
0es awucar 0e la pregunta convirséndola
&0 una afrmacidn

10. Secuian ol proceso Maizado y B
respuesta de B siuaCOn problemdtica.
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