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RESUMEN

TiTULO: LAS FRACCIONES EQUIVALENTES Y ADICION DE NUMEROS
RACIONALES:  su comprension mediada mediante el uso de material
concreto.

AUTOR: CORREDOR Rojas, Eduardo.

PALABRAS CLAVES: Educacion Matematica, experiencia de aula, niumeros racionales,
material concreto, formas de representacion de nimeros racionales.

DESCRIPCION O CONTENIDO:

La presente experiencia de aula, tiene como objetivo contribuir en el desarrollo de la
comprension de los alumnos del grado séptimo del Instituto Técnico Superior de Comercio
de Barrancabermeja, sobre el concepto de fracciones equivalentes y sobre el algoritmo de la
adiciébn de numeros racionales. Se utilizaron instrumentos como talleres, tabletas de
madera, dominé ampliado, dominé de fracciones equivalentes, solucion de casos cotidianos
0 contextuales, entre otros materiales de apoyo. El diario de campo del docente fue esencial
para los registros y reflexiones de la experiencia de aula.

Esta experiencia de aula se llevé a cabo con un grupo de 40 alumnos, de los cuales se
seleccionaron previamente para el andlisis 18, que fueron escogidos de acuerdo a ciertos
criterios descritos en la metodologia. El marco tedrico se estructur6 en antecedentes del
tema, definicibn de términos matematicos bdasicos en la experiencia de aula, y
fundamentaciones tedricas sobre el aprendizaje significativo y la ensefianza para la
comprension. El andlisis de la experiencia de aula se hizo a través de la formulacion de
cinco categorias emergentes: interaccion grupal y colectiva, mediacion del aprendizaje
mediante el uso de material concreto, manejo de diferentes formas de representacion,
comprobacion de desemperios flexibles, y accién comunicativa. La interrelacion de estas
categorias, algunas veces de forma simultanea y otras de manera complementaria fue
basica para lograr el objetivo propuesto.

Se considera que los materiales y la informacion fueron potencialmente significativos, ya que
motivaron el interés de los alumnos, lo cual hizo que tuvieran una disposicién al aprendizaje.
Asi mismo los alumnos respondieron favorablemente el desarrollo de competencias flexibles,
mediante casos dados o construidos por ellos.

: Trabajo de grado
Facultad de Ciencias. Especializacién en Educacién Matematica. Dra. Jaramillo, Diana



SUMMARY

TITLE: THE EQUIVALENT FRACTIONS AND ADDITION OF RATIONAL
NUMBERS: their half-filled comprehension by means of the use of concrete
material.

AUTHOR: CORREDOR, Rojas Eduardo.

KEY WORDS: Mathematical education, classroom experience, racional numbers, concrete
material, forms of representation of rational numbers.

DESCRIPTION OR CONTENT:

The present classroom experience, has as objective to contribute in the development of the
comprehension of the students of the grade seventh of the Superior Technical Institute of
Trade of Barrancabermeja, on the concept of equivalent fractions and on the algorithm of the
addition of rational numbers. During the classroom experience instruments like were used,
study shops, wooden tablets, extended domino, domino of equivalent fractions, solution of
daily or contextual cases among other support materials. The newspaper of field of the
Teaching one was essential for the registrations and reflections of the classroom experience.

This classroom experience was carried out with a group of 40 students, of which were
selected previously for the analysis 18 that were chosen according to certain approaches
described in the Methodology. The theoretical mark was structured in antecedent of the
theme, definition of basic mathematical terms in the classroom experience, and some
theoretical foundations on the significant learning and the teaching for the comprehension.
The analysis of the classroom experience was made through the formulation of five emergent
categories: interaction grupal and collective, mediation of the learning by means of the use of
concrete material, handling in different representation forms, confirmation of flexible
competitions, and communicative talkative action. The interrelation of these categories,
sometimes in a simultaneous way and others in a complementary way were basic to achieve
the proposed objective.

It is considered that the materials and the information were potentially significant, since they
motivated the interest of the students, that which made that they had a disposition to the
learning. Likewise the students responded the development of flexible competitions
favorably, by means of given cases or built by them.

" Work of Degree
Ability of Sciences. Specialization in Mathematical Education.. Dra. Jaramillo, Diana



PRESENTACION

Es muy comun escuchar en los estamentos educativos y en los
cuestionamientos que se hacen a la educacion, que los alumnos aprenden
mecanica y memoristicamente lo que se les ensefia, y que por lo general no
comprenden lo que “aprenden”. De igual forma, se escucha también que los
docentes son renuentes a cambiar y siguen manteniendo una ensefianza
tradicional, autoritaria y represiva. Sin embargo, considero que muchos
docentes han venido buscando nuevas formas de llegar a los estudiantes
con estrategias que permitan una mejor comprension de lo que se ensefa.
Es cierto que los docentes tenemos una responsabilidad y un compromiso
con la educacion, que debemos asumirlos con una actitud critica, reflexiva,
positiva y propositiva, que nos posibilite avanzar y transformar nuestro
quehacer docente tanto en el aula como fuera de ella. Para esa
transformacion se hace necesario trabajar permanentemente en propuestas
alternativas de ensefianza y estar analizando diferentes experiencias de
aula; sin embargo, para ese trabajo y analisis se requiere que el docente esté
en una continua formacion y capacitacion. En ese proceso de preparacion y
cualificacion de los docentes, las universidades y centros especializados de
capacitacion juegan un papel importante. Es por esto que ingresé al

programa de Especializacion en Educacion Matematica de la UIS.



Como docente de varios afios (mas de 20 afios) he observado que existen unos
temas que se les dificultan mas que otros al estudiante para aprenderlos y, por
mas que el profesor se esfuerce en repetirlo varias veces, por lo general
haciéndolo de la misma manera, no se obtiene un resultado favorable.
Generalmente la estrategia utilizada para ensefar estos temas es con la que
aprendimos nosotros o, en el mejor de los casos, la que traen los textos escolares.
Por lo general esta estrategia es: ensefiar un algoritmo, el alumno aprende sus
pasos y lo repite mediante ejercicios. En la ensefianza de los numeros
fraccionarios positivos, y posteriormente en los numeros racionales, es rutinaria

esta estrategia.

A través de mi practica docente he constatado que los estudiantes aprenden el

algoritmo sobre la adicion de numeros racionales, como:

c = ad+bc
d bd

+

T o

o0 el procedimiento de hallar el minimo comdn denominador, sin entender porqué, y
luego de un corto tiempo, y en especial después de verse la multiplicacién de

numeros racionales, algunos terminan convirtiendo el algoritmo en:

nall
+

]
Q

T o
Qo
(=2
=3

Otros aun recuerdan el procedimiento mecanicamente sin hallarle sentido y se les

dificulta su aplicacion para la solucidn de situaciones probleméticas.



En dos conversatorios celebrados en el Instituto Técnico Superior de Comercio de
Barrancabermeja, en junio de 2002 y en enero de 2003, con 23 profesores de
matematicas del Instituto Técnico Superior de Comercio, de primaria y secundaria
se planted la necesidad de buscar cambios didacticos en el proceso de ensefianza
aprendizaje, sobre todo en los temas relacionados a numeros enteros y
racionales, el algebra y la geometria. Desde entonces los profesores vienen
intentando superar el hecho de que en la instituciéon se han venido utilizando, por
varios afnos, apenas el tablero, marcadores y en algunos cursos un texto guia,

para dar o ensefiar algoritmos y su ejercitacion.

Motivado por estos conversatorios y teniendo en cuenta que uno de los propésitos
generales del curriculo de matematicas, segun los Estandares Curriculares para
Matematicas (MEN, 2002, p.14), es: “desarrollar en los estudiantes una sodlida
comprension de los conceptos, procesos y estrategias basicas de las matematicas
e, igualmente, la capacidad de utilizar todo ello en la solucion de problemas”,
comenceé a preguntarme ¢como llegar, o como ayudar en la comprension de las
fracciones equivalentes y la adicion de numeros racionales?, a partir de esta
pregunta inicial comencé a pensar en la experiencia de aula y la estrategia

didactica que a continuacion expongo.

Asi, el presente trabajo muestra una experiencia en el aula y una estrategia
didactica cuyo objetivo general es: contribuir en el desarrollo de la comprension,

de los alumnos del grado séptimo del Instituto Técnico Superior de Comercio de



Barrancabermeja, sobre el concepto de fracciones equivalentes y sobre el

algoritmo de la adicion de numeros racionales.

Por lo tanto la estrategia didactica implementada busca ayudar al estudiante en la
construccion del concepto de fracciones racionales equivalentes a partir de un
racional dado, con la utilizacion de un material de apoyo propuesto. De igual
forma, con base en el material de apoyo construido y organizado para la
estrategia, se espera la comprension del alumno sobre el algoritmo de la adicion
de los nimeros racionales. También se presentaran casos del quehacer cotidiano
que posibiliten observar la comprension de los estudiantes referente a los temas

propuestos.

El material de apoyo consta de los talleres, tabletas, dominé ampliado, dominé de
fracciones equivalentes y guias para su manejo. El material construido se
considera innovador en el Instituto Técnico Superior de Comercio de
Barrancabermeja, donde como ya fue mencionado, se trabajé con alumnos del
grado seéptimo haciendo referencia a los temas de racionales equivalentes

(fracciones racionales equivalentes) y la adicion de nameros racionales.

La monografia se encuentra estructurada fundamentalmente en cuatro capitulos:
Marco Tedrico, Metodologia, Analisis de la experiencia, Conclusiones vy

Recomendaciones.



Para la elaboraciéon del primer capitulo “Marco Tedrico” se abordaron tres ejes de
referencia: los antecedentes del tema, la definicibn de algunos conceptos
matematicos sobre el tema de la experiencia de aula y el aprendizaje significativo

y la ensefianza para la comprension.

En el capitulo de “Metodologia” describo, entre otros aspectos, como se escogio el
curso 7-01 y el grupo seleccionado de estudiantes para la experiencia de aula, los
instrumentos que se utilizaron, y las formas como se elaboraron las categorias de

analisis.

En el capitulo de “Analisis de la Experiencia” expongo, desde los datos
recolectados y desde la teoria, cada categoria de andlisis, su incidencia e

interpretacion de las mismas.

En el capitulo de “Conclusiones y Recomendaciones” doy a conocer si la
estrategia didactica utilizada en la experiencia de aula cumpli6 o0 no con los
objetivos especificos propuestos, una vez hecho el analisis de las categorias
formuladas y otros planteamientos derivados de la experiencia de aula, asi mismo

las recomendaciones que hago para mejorar o ampliar la estrategia.



1. MARCO TEORICO

El marco teorico para la presente experiencia de aula estd desarrollado en tres
secciones: antecedentes, definicion de conceptos y términos matematicos basicos

para la estrategia, y las teorias pedagdgicas orientadoras de la experiencia.

Considero necesario, como introducciéon a este marco teérico, iniciar con esta

reflexion de Alan H. Schoenfeld:

“La ensefianza de las matematicas debe desarrollar la comprensién, por parte del
estudiante, de conceptos dentro de un contexto de contenido apropiado... la ensefianza
debe buscar la comprension conceptual en cambio de puras habilidades mecanicas y debe
buscar en los estudiantes el desarrollo de la habilidad para aplicar el tema que han
estudiado con flexibilidad y resolucion.

La ensefianza de las mateméaticas debe ayudar a los estudiantes a desarrollar lo que se
puede llamar un punto de vista matematico: una predileccién por analizar y comprender,
por percibir estructuras y relaciones estructurales, por ver cémo las cosas se ajustan entre
si. Debe ayudar a los estudiantes a desarrollar sus habilidades analiticas, su capacidad
para razonar dentro de argumentos claros y coherentes, que reflejen un estilo y una
sofisticacion matematica apropiada para su nivel matematico. Los estudiantes deben
aprender a comunicarse con nosotros y con ellos mismos, usando el lenguaje de las
matematicas” (Schoenfeld, 1990, p.2)

Esta reflexion es coherente con la estrategia que estoy planteando en la
experiencia de aula, ya que resalta la importancia de analizar, comprender, y
razonar, asi como la de comunicarse usando el lenguaje de las matematicas. La

anterior idea se puede reforzar con el mismo autor en el siguiente parrafo:

“Si uno espera que los estudiantes logren los objetivos aqui descritos —en particular, a
desarrollar los habitos matematicos apropiados, junto con las disposiciones de
interpretacién y comprensién y la forma de pensamiento matematico apropiado- entonces
las comunidades o contextos de practica dentro de las cuales ellos aprenden mateméticas



deben reflejar y apoyar estas formas de comunidad en la cual la comprension matematica,
en el sentido en el que esperamos que los estudiantes la desarrollen sea practicada”
(Schoenfeld, 1992, p.345)

El tema de la estrategia que estoy presentando: las fracciones equivalentes y la
adicion de numeros racionales: la comprension mediada por el uso de material
concreto, hace parte del pensamiento numérico y sistemas numéricos. Este
componente del curriculo, pensamiento numérico y sistemas numéricos, procura
que los estudiantes adquieran una comprension sélida tanto de los numeros, las
relaciones y operaciones que existen entre ellos, como de las diferentes maneras
de representarlos. Incluye, por lo tanto el pensamiento numérico y sistemas
numéricos como lo menciona la Cartilla Herramientas Pedagdgicas para la
Contextualizacién de los Estandares (2003, p.18) “la comprension de los nimeros
y de la numeracién, la comprensién del concepto de las operaciones, sus
propiedades, las relaciones entre ellas, los célculos y las aplicaciones de dichas

operaciones a diferentes contextos”

1.1 ANTECEDENTES

Bello y Salazar (2004) hacen un breve recuento de la historia de las fracciones y
para ello se basan en estudios de diversos investigadores sobre el tema de las
fracciones en la escuela como, entre otros, Llinares (1988) y, especialmente, en
las propuestas de Godino, Cid y Batanero (2003), en los cuales reconocen la
importancia de analizar histéricamente como aparecieron las nociones de fraccion

y razén. Segun Bello y Salazar (2004) las fracciones y razones surgieron como



conceptos distintos en las matematicas y se diferenciaban concretamente por su
funcionalidad. Las primeras permitian repartir y las otras medir. Muchos afios
después estos conceptos se sintetizaron y generalizaron dando pie a los numeros

racionales positivos y posteriormente a los numeros racionales.

Los autores también consideran que la consolidacion de los niameros racionales
involucré el concepto de fracciones equivalentes, el cual establecio las distintas
clases de equivalencia. Asi mismo, afirman que los problemas de estructura
aditiva en los numeros racionales, como lo proponen Godino, Cid y Batanero
(2003), pueden clasificarse en:

» Situaciones parte/todo

» Situaciones de transformacion

» Situaciones de reunion

» Situaciones de comparacion

Bello y Salazar (2004) plantean para cada una de las anteriores clasificaciones un
ejemplo aclaratorio y estructural de la situacion. Sintetizando los ejemplos que los
autores ofrecen sobre cada situacion podemos mencionar:

» Situaciones parte/todo: “Julian compré una finca, en la parte destinada para los
cultivos hay sembrados arboles frutales: 1/4 para limén y 1/4 para naranjas”.
Aqui se presentan dos partes y un todo. Las dos partes son el area destinada
al limén y las naranjas y un todo que es la mitad del terreno.

» Situaciones de transformacion: “el hermano de Julidn es propietario de una

finca de la misma area que la finca de Julian. Si él le regala a Julian la mitad

8



del terreno, ¢qué parte del area de las fincas le corresponde ahora a Julian?”
En esta situacion se evidencia una transformacion en el area inicial de la que
era duefio Julian.

» Situaciones de reunion: “Maria y Juan tienen cada uno partes distintas de dos
pasteles de igual tamafo; Maria tiene 2/3 de pastel y Juan tiene 1/3 de pastel.
¢qué parte de los pasteles tienen entre los dos?” Observamos aqui que se
reunen la parte de Juan y la parte de Maria.

» Situaciones de comparacion: “Maria y Juan tienen cada uno partes distintas de
pasteles de igual tamafio. Maria tiene 1/4 mas de pastel que Juan. Si Juan
tiene 2/4 de pastel, ¢qué parte de pastel tiene Maria?” Obsérvese que aqui se

presenta una comparacion entre la cantidad de pastel de Maria y de Juan.

En Centeno, G., Centeno, H., y Jiménez, N (1997) encontramos que los egipcios
fueron los primeros que usaron las fracciones. Los babilonios desarrollaron un
sistema de notacion fraccionaria que permiti0 establecer aproximaciones
decimales. En la antigua china se aplicaba la division de fracciones utilizando la

forma de reducirlas a un coman denominador, por ejemplo:

5+:2-=
4 8

-—
°°|o
|

De igual forma podemos mencionar que los griegos, muy interesados en la
geometria, hicieron construcciones de fracciones. Por ejemplo, para representar
el nimero 2/3 en la recta numérica trazaban una linea vertical no necesariamente
perpendicular a la recta numérica y la dividian en el nUmero de partes iguales que

9



expresara el denominador y luego realizaban el proceso como lo sefala a

continuacion la grafica:

Z\R

3

Por otra parte, es muy importante referirse a uno de los documentos sobre
nameros fraccionarios realizado por Carlos Eduardo Vasco Uribe, (Vasco 1994)
como asesor del Ministerio de Educacion Nacional, titulado el “Archipiélago
Fraccionario”. En él se realiza un detallado analisis de los fraccionarios y se
presentan consideraciones sobre como deben ser tratados y ensefiados con los

nifos y jovenes.

El autor inicialmente nos coloca una comparacion entre el procedimiento
pedagogico usual y el procedimiento recomendado sobre cdmo debe ser el paso
por los sistemas simbdlicos, conceptuales y concretos. El procedimiento
pedagogico usual es el de tratar de pasar de los sistemas simbolicos a los
conceptuales, que segun Vasco (1994), sélo logran unos pocos alumnos, los mas

habiles para la abstraccion y la conceptualizacion; mientras que la mayoria no

10



logra este paso y trata de defenderse manipulando mecéanicamente los simbolos,
repitiendo definiciones de memoria y adivinando lo que quiere el profesor. El
procedimiento recomendado por Vasco (1994) es el de partir de la investigacion
de los sistemas concretos, que ya manejan en alguna forma los alumnos, para
llegar a los sistemas conceptuales que se desea que ellos construyan, por
ejemplo, abreviaturas del lenguaje ordinario, inventar nuevos sistemas simbalicos,

etc.

En el archipiélago fraccionario existen varias islas que podriamos llamar las islas
de los fraccionarios, tales como: operadores, partidores, medidores, razones,
cocientes indicados y la isla de los puntos conmensurables. A través del
documento, (Vasco, 1994) nos explica como deben ser tratadas estas islas y como
se debe pasar de una isla a otra y, ademas, nos hace caer en la cuenta de los

posibles errores que se pueden cometer.

Se recalca, en el texto de Vasco (1994), que en la basica secundaria hay que
completar los fraccionarios positivos con los negativos. Y en ello debemos tener
en cuenta que si vamos a construir el puente entre los operadores y los puntos de
la recta numérica, hay que empezar primero con la semirrecta numérica, porque
las magnitudes fisicas que manejan los alumnos generalmente no tienen valores
negativos. Al introducir los fraccionarios negativos hay que tener cierto cuidado
entre el sistema aditivo, que corre los puntos de la recta numérica hacia adelante y
hacia atras, y el sistema multiplicativo, que aumenta y disminuye las distancias

desde el origen. Por lo tanto, cuando se esta hablando so6lo del sistema aditivo es

11



mejor no hablar de “achicar”’ y “agrandar”, o de “aumentar” y “disminuir”, como se
hacia en el sistema multiplicativo, sino de correr, empujar o deslizar los

fraccionarios como puntos hacia adelante o hacia atras.

Nos dice el autor que se observa que es natural considerar que a cada numero
fraccionario marcado a la derecha del cero le corresponde uno opuesto o inverso
aditivo marcado a la izquierda, y que el opuesto de ese opuesto es otra vez el de
la derecha. Nos afirma ademas que si se quiere recuperar el sistema
multiplicativo una vez introducido el grupo aditivo de los fraccionarios positivos y
negativos, hay que presentar el operador -(-) como un operador aparte, que lo
llama reflejador o reflector, que ni aumenta ni disminuye las distancias medidas a
partir del cero, pero si cambia la orientacion. Por eso si se aplica dos veces,

vuelve a dejar las cosas como estaban.

Sobre las fracciones también es importante mencionar el trabajo de Llinares y
Sanchez (1996) sobre la comprension de las nociones matematicas y modos de
representacion. En este estudio resaltan el papel que pueden desempefar los
diferentes modos de representacion de las fracciones en su proceso de
aprendizaje. Afirman Llinares y Sanchez (1996, p.115) que “se necesita conocer
el papel que desempefian los distintos modos de representacion que se pueden
utilizar con los nameros racionales, en el proceso de aprendizaje de estas ideas
por los estudiantes”. Sobre este particular, Llinares y Sanchez (1996, p.100)

hacen claridad que “entendemos por modos de representacion a referentes

12



concretos, gréficos, situaciones, etc., vinculados a una nocion matematica que

puedan ayudar a los alumnos a comprenderla”

Resaltan Llinares y Sanchez (1996) que una parte esencial de lo que debe saber
el docente de los nimeros racionales, cuando se mira desde la perspectiva de la
ensefianza, es que el “profesor sea capaz de trasladarse de significados
asociados a las fracciones y de utilizar diferentes modos de representacion como
una forma de ayudar a sus alumnos a comprender los numeros racionales”

(Llinares y Sanchez, 1996, p.108)

Ademas los autores hacen hincapié en que una de las consecuencias mas
importantes que se derivan de la influencia de los simbolos en la comprension de
las fracciones, son las dificultades puestas de manifiesto en manejar la idea de

unidad.

Estiman los autores Llinares y Sanchez (1996, p.107) que “la posibilidad de dotar
de significados a los procesos de resolucion de las tareas propuestas, utilizando
referentes concretos indica una caracteristica de la comprension matematica

necesaria para los profesores”.

En la Universidad Industrial de Santander he podido conocer el trabajo de Rey
(1996) denominado: “Ensayo Metodoldgico para el Aprendizaje de Fraccionarios”,
trabajo de grado en la Especializacion en Educacion Matematica, el cual tiene

como objetivo realizar una experiencia didactica para el aprendizaje de
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fraccionarios en el grado sexto del Colegio de Santander de Bucaramanga. Rey
(1996) partié de la formulacion del siguiente problema: ¢Es posible desarrollar el
pensamiento matematico y construir el concepto de fraccionarios y los criterios
que conllevan a la adicion y la sustraccion de fraccionarios?. En este proyecto se
trabajan Unicamente los fraccionarios positivos y en €l se utilizaron como recursos
didacticos: guias individuales; una esfera y un cubo de plastilina subdividido en
cuarenta fichas plasticas, de colores, por grupos, para construir el concepto de
fraccionarios como partidores; fichas individuales de trabajo; cintas plasticas y
pitas no elasticas de una vara de magnitud, para inducir a los estudiantes a
estructurar el concepto de fraccionarios como medidor; monedas de cinco pesos;

un juego de carreras sobre fraccionarios, para manejar las equivalencias.

En una de las conclusiones del trabajo, Rey (1996) dice que el enfoque
constructivista a través de problemas es bastante estimulador del interés por el

estudio de la matematica.

También en la Universidad Industrial de Santander esta el trabajo de grado de la
Especializacion en Educacion Matematica de Silva (1996) titulado “Ensayo
Metodoldgico para la Construccion del Concepto de Fraccionarios”. Este proyecto
se desarroll6 mediante actividades ludicas, utilizando el geoplano para facilitar los
conceptos de fraccion, fracciones equivalentes, orden y adicion, sustraccion de
fracciones en el aula de clase. El autor sefiala que el uso del geoplano permitio la

posibilidad de construir y visualizar los conceptos de una forma precisa y concreta
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y afirma que se llegd a la conceptualizacién de una manera clara y sencilla en

menos tiempo y sin mayor dificultad que cuando se trabaja en el tablero.

1.2 DEFINICION DE ALGUNOS CONCEPTOS MATEMATICOS SOBRE EL

TEMA DE LA EXPERIENCIA DE AULA

Para el presente trabajo es importante clarificar el concepto de fracciones
equivalentes y el de numero racional y por consiguiente de la igualdad de

numeros racionales.

Hay que recordar que toda relacion de equivalencia definida sobre un conjunto
determina una particion sobre dicho conjunto. La relacion de igualdad de
fracciones es: dos fracciones a/b y c/d son iguales si y solo si ad = bc. La relacion
de igualdad definida en los fraccionarios es una relacion de equivalencia, entonces
el conjunto de los fraccionarios queda particionado en clases de equivalencia,
donde los elementos de cada clase de equivalencia son todas las fracciones
equivalentes. A cada una de estas clases les podemos asociar un numero, que
llamaremos nuamero racional. Por lo tanto un nimero racional esta constituido por

una fraccion irreducible y todas sus equivalentes.

Teniendo en cuenta que la experiencia de aula se aplica en el grado 7° podemos

dar esta definicion en forma de conjunto:

Q={a/b;a,b€Z, b #0}
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Debemos resaltar que los numeros enteros son racionales, pues se pueden

expresar como cociente de ellos mismos por la unidad: a = a/1.

La adicion de los numeros racionales va a tener como base principal el hecho de
poder reemplazarlos por fracciones equivalentes (racionales equivalentes o

igualdades de racionales).

1.3 EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO Y LA ENSENANZA PARA LA

COMPRENSION

Esta experiencia de aula tiene como soporte orientador las teorias pedagogicas

del aprendizaje significativo y la ensefianza para la comprension.

1.3.1 El Aprendizaje Significativo. La principal contribucién de la teoria de
Ausubel fue el acento puesto en el poder del aprendizaje significativo, en contraste
con el aprendizaje mecanico o memoristico, y la claridad con la que describi6 el
importante papel que juega el conocimiento anterior en la adquisicion del nuevo
conocimiento. El aprendizaje significativo puede ser representacional (aprender
significados de simbolos o palabras), conceptual (aprendizaje de conceptos) o

proposicional (aprendizaje de ideas), (Ausubel, Novak y Hanesian, 1990)

Es de anotar que el aprendizaje memoristico o repetitivo se produce cuando “la
tarea de aprendizaje consta de puras asociaciones arbitrarias” (Ausubel, Novak y

Hanesian, 1990, p.37) esto quiere decir que en este aprendizaje memoristico me
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aprendo de memoria numeros, listas, pares asociados, etc., y por lo tanto en la

asociacion de los conceptos no hay una relacion sustancial y con significado

l6gico, sino una relacién de aprendizaje al pie de la letra y sin comprender el

significado de lo que se aprende.

Ausubel, Novak y Hanesian, (1990, p.48) afirman que:

“El aprendizaje significativo comprende la adquisicién de nuevos significados y, a al
inversa, éstos son producto del aprendizaje significativo. La esencia del proceso del
aprendizaje significativo reside en que ideas expresadas simbélicamente son relacionadas
de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con lo que el alumno ya sabe. Por
relacion sustancial y no arbitraria queremos decir que las ideas se relacionan con algun
aspecto existente especificamente relevante de la estructura cognoscitiva del alumno,
como una imagen, un simbolo ya significativo, un concepto o una proposicion. El
aprendizaje significativo presupone que el alumno manifiesta una disposicion para
relacionar sustancial y no arbitrariamente el nuevo material con su estructura cognoscitiva”

De todo lo anterior, puedo decir que el aprendizaje significativo necesita de tres

condiciones para que se produzca:

X/
L X4

X/
L X4

X/
L X4

Los nuevos materiales o informacién a aprender debe ser potencialmente
significativos, para poder ser relacionados con las ideas relevantes que
posee el alumno.

La estructura cognitiva previa del alumno debe poseer las necesarias ideas
relevantes para que se puedan relacionar con los nuevos conocimientos.

La disposicion del alumno al aprendizaje significativo. Es decir, hay una
disposicion en el alumno que indica interés por dedicarse a un aprendizaje en

el que intenta dar un sentido a lo que aprende.

¢ Cuando un material es potencialmente significativo? La significacion potencial

quiere decir que el material de aprendizaje (contenido cultural) puede ser puesto

17



en conexién, de modo no arbitrario, superficial y objetivo, con la estructura
cognitiva de un determinado individuo. En general, podemos decir que el nuevo
material debe ser “susceptible de dar lugar a la construccion de significados” (Coll,

1990, p.195).

Podemos observar que el aprendizaje significativo debe estar relacionado con la
comprension de la estructura de la unidad tematica de trabajo que el alumno debe
adquirir, es decir, de las ideas fundamentales y sus relaciones. Necesariamente
este aprendizaje de estructuras conceptuales tiene que implicar la comprension de
las mismas, ya que, como se dijo anteriormente, no se puede obtener con el

aprendizaje repetitivo — memoristico.

1.3.2 La Enseianza para la Comprension. Es importante destacar los
planteamientos y reflexiones de Martinez y Herrera (2002), en los cuales sefalan
que los contenidos curriculares son necesarios pero debemos decir que no
solamente son informaciones, datos e instrucciones. Y a grosso modo, Martinez y
Herrera (2002) nos dicen que por lo general siempre se ha criticado que el
curriculo se limite a que el estudiante memorice una informacion (datos, fechas,
sucesos, propiedades, caracteristicas, instrumentos, procedimientos) en
cualquiera de las areas del conocimiento y que luego, cuando se produzca la
evaluacion el estudiante repita con la mayor fidelidad posible lo que oy6, observé o

leyd, sin comprender el donde, por qué, para qué de lo memorizado.
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Los contenidos, segun Martinez y Herrera (2002, p.71) “ademas de satisfacer la
necesidad de saber algo que no se conocia, deben permitir el desarrollo de la
comprension, el analisis critico, la imaginacion, la creatividad, y también son la
base para entender y apropiarse de unos valores o desarrollar unas habilidades y

unas destrezas”.

Lo que quiere decirse en lo anterior, es que en cuanto a temas y contenidos, el
estudiante comprenda mas alla de lo que fue grabado en su cerebro,
permitiéndole saber qué tiene que ver eso con otros conocimientos, con la

realidad, o con la comprension del mundo.

Al respecto, para hablar de la comprension, voy a tomar apartes de un escrito de
Vito Perrone, contenido en el libro “Didactica” El Arte de Ensefiar, de Osorio
(2002), donde nos deja ver pautas y afirmaciones sobre la ensefianza para la

comprension, que son orientadoras para la propuesta.

Perrone nos dice que lo que cada persona aprende tiene que ser internalizado y
factible de ser utilizado en muchas circunstancias diferentes dentro y fuera de las
aulas, como base para un aprendizaje constante y amplio, siempre lleno de

posibilidades.

Describe Perrone, que el uso de la palabra comprension en propuestas educativas
particulares también tiene una larga historia. Segun Perrone, El Oxford Dictionary

of the English Language nos dice que en la Edad Media, la palabra tenia un
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sentido bastamente moderno: captar la idea, comprender algo, ser consciente. En
1898 el Universal Dictionary of the English Language definia “comprender” de esta
manera: “Aprehender o captar plenamente; saber o aprehender el sentido,
importancia, intenciéon, motivo de; percibir por medio de la mente; apreciar la
fuerza o valor de; asociar un sentido o interpretacion a; interpretar; explicar; ser

inteligente y consciente”.

También dice Perrone que nuestro enfoque para la comprension se beneficia del
legado de Froebel, Herbart, Pestalozzi, Parker y Dewey. Y dice que Johann
Pestalozzi en sus obras de pedagogia sugeria evitar la memorizacion, la
verbalizacion de reglas y conceptos en ausencia de la comprension y, por cierto,
todas las actividades de aprendizaje que no podian conectarse facilmente con la
vida del alumno. Sus puntos de partida pedagogicos eran el nifio y las
experiencias del nifio, los materiales concretos con los cuales el nifio trabajaba,
las relaciones de estos materiales y experiencias con otros objetos e ideas, lo cual

es, en lo esencial, la base para la comprension.

El autor también cita al Nacional Council of Teachers of Mathematics (NCTM) para
indicar que éste pone el énfasis en integrar topicos para que los estudiantes
comprendan las ideas matematicas relacionadas entre si y en relacion con el
mundo de todos los dias. Las normas piden que se cambie el énfasis de un
curriculo dominado por la memorizaciéon de hechos y procedimientos aislados y

por la solvencia en las habilidades con papel y lapiz, a uno que enfatice la
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comprension conceptual, las representaciones y conexiones multiples, la

modelacion matematica y la resolucién matematica de problemas.

Y sobre los avances de la comprension y los desempefios de la misma es

conveniente citar también a Jaramillo, Escobedo y Bermudez (2002), que analizan:

“En las ultimas décadas hemos visto diversos e interesantes cambios en la forma como se
dan los procesos de ensefianza y aprendizaje en la escuela y en el aula. Vale destacar los
cambios habidos en los propésitos tanto pedagdgicos como sociales que se le plantean a
la ensefianza, ahora orientados en mayor medida hacia el desarrollo de las potencialidades
de pensamiento, valorativas, comunicativas, creativas de los estudiantes, y hacia el
desarrollo de seres autbnomos. De igual manera se han dado cambios importantes en el
tipo de contenidos incluidos, no so6lo por su caracter mas explicativo, sino también por la
mayor inclusion explicita de contenidos valorativos y procedimentales. Finalmente, no
deben olvidarse los cambios sustanciales en las relaciones sociales escolares, cada vez
menos autoritarias y verticales.

A pesar del panorama alentador que se desprende de estas transformaciones, sigue
presente en la raiz de los procesos educativos un problema altamente preocupante
relacionado con el tema que nos ocupa: la comprensiéon. En efecto, la gran mayoria de los
estudiantes que se graduan de la educacién basica, lo hacen sin haber comprendido lo que
aprendieron. Y esto les sucede no sélo a los estudiantes que logran terminar sus estudios
después de muchos fracasos, sino también a aquellos que siempre tuvieron “éxito” en el
proceso”.

Para darle peso tedrico a lo anterior, los autores se basan en varias

investigaciones de otros autores, sefialando:

“gue la mayoria de los estudiantes, tanto los que tienen mucho éxito académico como los
gue tienen poco, responden a los examenes sin comprender la esencia de los problemas
gue estan resolviendo; y entre otras cosas dicen que los estudiantes juzgan sin analizar los
fendmenos sociales que los afectan; que defienden posiciones sin presentar evidencias o
argumentos solidos; que los problemas morales y éticos los consideran tan relativos que
raras veces los enfrentan racionalmente o que, cuando lo hacen, argumentan sus
posiciones sin ninguna consideracion por “el otro”; que reducen la complejidad de cualquier
obra artistica a descripciones ligeras sin exploracion de sentido, etc. En pocas palabras
sostienen que lo que aprenden los estudiantes no les sirve para orientar su accion en el
mundo en el que viven” (Jaramillo, Escobedo y Bermidez, 2002, p.30)
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Jaramillo, Escobedo y Bermudez (2002), manifiestan que, las investigaciones del
Proyecto Zero' mostraron que si en vez de pedirles a los estudiantes que
reproduzcan los conocimientos aprendidos de manera casi idéntica, de memoria o
mecanicamente, mas bien se les pidiera que utilizaran el conocimiento aprendido y
comprendido para crear o producir un producto, se fortaleceria la comprension ya
que los estudiantes utilizarian de manera creativa e ingeniosa sus conocimientos
para resolver o crear una obra nueva y propia, ademas afirman los autores, que
tanto el estudiante como el maestro pueden tomar conciencia de las fortalezas y
los vacios de esta comprension y reorientar los siguientes pasos de su

aprendizaje.

Se puede analizar que la comprension se reconoce por medio de un criterio de
desemperio flexible. Esa comprension, puedo decir, que se va a presentar cuando

la persona puede pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que ya sabe.

! En 1990 un equipo de investigadores de la Escuela de Educacion de la Universidad de Harvard inici6 un conjunto de
investigaciones llamado Proyecto Zero que se proponian llegar a precisar las caracteristicas de la comprension -y la
ausencia de ella- con el fin de dilucidar el tipo de acciones pedagogicas que los profesores debian llevar a cabo para
promoverla y que recibié el nombre de “Ensefianza para la Comprension”.
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2. METODOLOGIA

Para planear la experiencia de aula y la estrategia didactica desarrollada, parti de
la inquietud de buscar una manera de ensefiar los nimeros racionales, que no
fuera el simple aprendizaje de sus algoritmos y su ejercitacion, sino que
contribuyera al desarrollo de la comprensiéon. Sin embargo, ante la necesidad de
lograr algo en corto plazo (maximo un afio) empecé a analizar como lograrlo. Con
la insinuacion de varios docentes durante las asignaturas de la especializacion, vi
la necesidad de limitar este propdsito a algo mas realizable y factible de llevar en
el tiempo disponible; de ahi que la estrategia didactica se desarroll6 sobre las

fracciones equivalentes y la adicion de nimeros racionales.

Una vez definido el tema y el objetivo del trabajo, y conociendo ademas el plan
curricular de estudios del Instituto Técnico Superior de Comercio de
Barrancabermeja, donde el tema de los nameros racionales se estudia en 7°
grado, y considerando que precisamente en el afio 2003 tenia a mi cargo cuatro
de los seis cursos de 7° grado que habia en la jornada de la mafana, decidi

entones llevar a cabo la estrategia didactica.

De los cuatro cursos de 7° grado a mi cargo, tomé la decision de realizar la
experiencia de aula en el curso 7-01. Fueron varios los motivos que me llevaron a

esa
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decisién: que las cuatro horas de aritmética® estaban ubicadas en dos bloques de
dos horas, que permitian un trabajo mas secuencial y la posibilidad para completar
las actividades sin tener que ser suspendidas, siempre y cuando fueran planeadas
adecuadamente. También, porque las horas de clase no correspondian al horario
del dia lunes, lo cual aseguraba que no se cruzaban con los lunes festivos. Y algo
muy importante, cuando se les comentd la idea a los alumnos, fueron muy

receptivos y mostraron disposicion a colaborar.

En el curso 7-01, en junio de 2003, apliqué y analicé, una prueba diagnéstica. El
objetivo de esta prueba era saber qué recordaban o conocian de las fracciones
positivas y sus operaciones, y si tenian conocimiento de los nimeros racionales, o
qué conjeturas podian aportar. Con esta informacioén pasé a formular el proyecto

de grado.

Se escogieron para la experiencia de aula a 18 de los 40 alumnos del curso 7-01.
Para la seleccion de los 18 alumnos se tuvo en cuenta los siguientes criterios: se
escogieron dos grupos de alumnos, un grupo donde estaban los alumnos que se

"3 seglin los dos boletines* anteriores y

consideraban “sobresalientes o excelentes
otro grupo donde estaban alumnos “aceptables o insuficientes”, también segun los
dos boletines anteriores. En cada uno de estos grupos se hicieron unos

subgrupos teniendo en cuenta la edad de 11, 12 y 13 afios y se hizo una seleccion

2 En la Institucion se asignan para el grado 7° cinco horas de matematicas, de las cuales cuatro horas corresponden a
Aritmética y una hora a Geometria.

3 Segun el Decreto 230 del 11 de febrero de 2002, se utilizan 5 criterios de valoracion: Excelente, Sobresaliente, Aceptable,
Insuficiente y Deficiente. En el plantel el criterio de valoracién Deficiente se aplica con mucho cuidado, para cuando el
alumno no tiene ningun tipo de asimilacion y desempefio, o presenta numerosas faltas de asistencia.

4 En el Colegio se entregan cuatro boletines, es decir, el afio lectivo se divide en 4 periodos de 10 semanas cada uno.
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al azar de 2 alumnos de 11 afios, 5 alumnos de 12 afios y 2 alumnos de 13 afios,
es decir, en cada grupo se sacaron 9 estudiantes. Es de anotar que el

promedio de edad del curso es 12,03 = 12 afios.

A los estudiantes seleccionados se les pidié el consentimiento para formar parte
de la respectiva experiencia. Para ello, ademas de hacerlo verbalmente, lo dejaron
por escrito al inicio y final de la experiencia en el diario de campo del docente, al
cual me seguiré refiriendo como (DC). Los 18 alumnos seleccionados fueron:
Claret Maryory, Luis Fernando, Andrea Isabel, Cristian Andrés, Shirley, Daniela,
Erika, Mayra Alejandra, Yurleidy Saray, Adriana Lucia, Lizeth Johanna, Lizeth,

Ingri Johanna, Gilberto, Jhulianys, Mario Andrés, Alejandra y Mayerly®

Las descripciones de las observaciones de las actividades y acciones de la
experiencia, se registraron en el DC. Segun Porlan y Martin (1993, p.32) el diario
de campo es considerado como “Un instrumento Gtil para la descripcion, el analisis
y la valoracion de la realidad escolar’. En la experiencia de aula el diario de
campo fue fundamental para registrar las relatorias de las observaciones y
reflexiones durante el desarrollo de la propuesta. ElI DC segun Acero (1997) esta
constituido por las notas diarias en el momento de la observacion o después.
También dice el autor que en él se consignan, ademas de las observaciones, las
experiencias, apreciaciones, sentimientos, reacciones. Hay algo muy importante
del DC que lo da a conocer el mismo Acero (1997, p.14) en los siguientes

términos:

5 . . .
Nombres reales de los alumnos que participaron en la experiencia de aula.
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“El Diario de Campo es el instrumento que favorece la reflexion sobre la praxis, llevando a
la toma de decisiones acerca del proceso de evoluciéon y la relectura de los referentes,
acciones estas, normales en un docente investigador, agente mediador entre la teoria y la
practica educativa. A través del Diario de Campo se pueden realizar focalizaciones
sucesivas en las problematicas cotidianas sin perder la relacion de contexto; propicia el
desarrollo de niveles descriptivos, analitico — explicativos, valorativos y prospectivos dentro
del proceso investigativo y reflexivo del docente — educador”

En la implementacion de la estrategia didactica se utilizaron ademas del DC

instrumentos como:

% Las tabletas

% El domin6 ampliado y el dominé representativo de las fracciones equivalentes

¢ Las guias con la finalidad de servir de orientacién paso a paso en el manejo de
las tabletas

« Talleres: se disefiaron 3 talleres

+«+ Un escrito o caso relacionado con la vida real, donde los estudiantes plantean
alternativas de solucion de acuerdo a la comprensién del mismo

+ Asi mismo, escritos realizados por los estudiantes

La aplicacion de estos instrumentos en la experiencia de aula fue en el siguiente
orden: taller N° 1; manejo de las tabletas con la guia N° 1; manejo de las tabletas
con la guia N° 2; taller N° 2; caso a resolver por parte de cada grupo de trabajo;

dominé representativo de fracciones equivalentes; domind ampliado; y taller N° 3.

La aplicacion y evaluacién de cada uno de estos instrumentos se realizd en el
Andlisis de la Experiencia de Aula en el capitulo 3. A continuacion se presenta el

esquema de cada uno de ellos:
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TALLER N° 1

INSTITUTO TECNICO SUPERIOR DE COMERCIO DE BARRANCABERMEJA

Il semestre de 2003

OBJETIVO: que los estudiantes comprendan que las fracciones operan sobre las
magnitudes y no sobre los objetos y analizar la representacion de las fracciones
en la recta numérica y en graficas.

1. Qué parte del rectdngulo esta sombreado:

2. Colorealos 2 del area del circulo
4

3. En la siguiente figura colorea los 2 del perimetro.
6

4. Sitengo los siguientes dos rectangulos

Si el rectangulo P se utiliza para medir el area del rectangulo Q, completa

las siguientes frases:

“El area de Q es igual a del area de P

“El &rea de P esigual a del area de Q”
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5. Observa que si en la recta numérica represento 3/4 quedaria:

< )| .
< @ @ 1 @ @ >
-1 0 Y% 1
También lo puedo representar asi:
< @ 1 >
-1 0 ¥ 1

Por favor, utilizando el método anterior (usa el compas y la regla) representa en la

siguiente recta numérica:

ol jw
NN

<
N IN

A
[
®
®
®
[ ]
v

Con relacion a 3/4 ¢ Qué puede decir de 3/5, 7/4 y 2/2?

6. Tengo el siguiente ladrillo:

N
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donde su volumen (espacio que ocupa el ladrillo) lo he dividido en dos partes
como lo sefala la linea azul en la figura. Luego cada parte me representa la mitad
(1/2) del ladrillo. Por insinuacion de un amigo le introduje un tornillo de hierro como

muestra la figura.

/

Realice y analiza las siguientes situaciones:

a) Al dividir la masa del ladrillo en dos partes iguales, de tal manera que cada
parte sea 1/2 ¢ Como se haria en la figura de abajo?

b) ¢Cada parte del ladrillo dividido de acuerdo a la masa y cada parte del ladrillo

dividido segun el volumen seran iguales?

7. Al representar en una recta numérica: 2/2, 3/3, 4/4, 5/5, 6/6 ¢Donde los

ubicaria? Explica. ¢ Qué puede concluir?

8. Observa las siguientes figuras:

CNONON
YAVAVAVAN

Describe todo lo que pueda de las tres figuras y de su comparacion.
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Para comprobar lo que consignaste, utiliza tres figuras congruentes a las

anteriores, dibujalas por aparte, recértalas y comparalas.

Representa los numeros que expresan cada figura en la recta numérica, ¢Qué

observas? ¢ Qué puedes decir?

9. Sabemos, por los numeros enteros, que 5 queda en la recta numeérica en la

parte derecha del cero.

A
-

v

-5-4-3-2-101234J67
Y su inverso u opuesto aditivo es -5 lo encontramos en la parte izquierda del cero,

con la misma distancia.

A
——
v

Luego para a su opuesto es —a y para —a su opuesto es — (—a) = a.

Para los nimeros racionales ocurre lo mismo. Representa en la recta numérica a

5/3 y su opuesto aditivo.

A
v



Material de las tabletas
Las tabletas tienen como objetivo representar simbdlicamente nimeros racionales
positivos y nimeros racionales negativos, y luego manipular dichas tabletas en la

comprension de las fracciones equivalentes y adicion de nUmeros racionales.

Las tabletas utilizadas en la experiencia de aula fueron elaboradas en madera de
balso y en carton paja. Se elaboraron unas tabletas guias de color blanco
divididas en partes iguales por lineas verticales para representar unidades
positivas y otras tabletas de color verde para representar las partes de esa unidad,

por ejemplo:

Guia blanca que representa una unidad
positiva dividida en 5 partes iguales.

Partes de color verde que representan cada una 1/5,
es decir una parte de las 5 partes de la unidad.

Se elaboraron otras tabletas guias de color negro divididas en partes iguales por

lineas verticales para representar unidades negativas y otras tabletas de color

naranja para representar las partes de esa unidad, por ejemplo:

Guia negra que representa una
unidad negativa dividida en 4 partes
iguales

Partes de color anaranjado que representan cada una
1/4, es decir una parte de las 4 partes de la unidad.
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GUIA N° 1
INSTITUTO TECNICO SUPERIOR DE COMERCIO DE BARRANCABERMEJA

Il semestre de 2003

Los estudiantes formaran grupos de 3 alumnos, e iran desarrollando cada
actividad utilizando los materiales dados (las tabletas) y con la orientacion del

profesor se van sacando conclusiones y construyendo conceptos.

1. Representar con el material de las tableta los siguientes racionales:

ayl;2;3;4;3; 6 ;9
2 4 6 8 5 10 15
by _1;_2;_3;_4,;_3;_6;_29

2. Una vez representados los anteriores racionales cada grupo va a comparar
los siguientes pares de racionales y, a cada par, analizan qué observan y

en una hoja lo consignan:

a) 1ly2,;3y4; 1y3;1y4;2y3;2y4.
2 4 6 8 2 6 2 8 8

IN
(@]
N

c)_ly_2,;_ 1y 3;_1ly_4,;,_2y_4
2 4 2 6 2 8 4 8
d _3y__6,;_6y _4,;,_ 2y_4.
5 10 10 8 4 8

66



3. Cada grupo de estudiantes, en una hoja adicional, va a representar en la
recta numérica de cada item anterior un par de fracciones del punto 2 y

describir qué observan en la representacion de cada pareja.

4. Escriban en cada casilla un numero que cumpla el resultado:

A1 x[]-= Ax[] -4 Ax[ ]

2 x[ ] 4 2x[] 8 2x[] 6
2x[ 1= 3x[1=9

4 x[ ] 8 5x[] 15

9_J_L 6 +11=23 L1
15 + [ ] 5 10 =[] 5 8 + [ ] 2

A qué conclusiones llegan en relacion a la actividad realizada con las tabletas.
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GUIA N° 2

INSTITUTO TECNICO SUPERIOR DE COMERCIO DE BARRANCABERMEJA

Il semestre de 2003

Se utilizard el mismo material de las tabletas de las dos bolsas. El docente en
cada paso ir4 orientando y guiando a los alumnos para que vayan construyendo
los conceptos y procedimientos. Ademdas el docente va aclarando las dudas y

apoyando y reforzando cada construccion.

Cada una de estas actividades se desarrollaran utilizando las tabletas bases guias

blancas y negras y las partes verdes y anaranjadas

¢ Queremos realizar: 1 + 3.
5 5

¢ Ahorarealizar: 1 + 5

Describe lo que observan y da una explicacion de la forma en que se obtiene los
resultados.
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¢ Queremos realizar. 2 + 7.

5 10
2 + T1.
5 10
equivalente ﬁ ﬂ equivalente
4 + 7.
10 10
— 7
'l

Describe lo que observan y da una explicacion de la forma en que se obtiene el

resultado.

¢ Queremosrealizar: 3 + 1.

4 8
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Describe lo que observan y da una explicacion de la forma en que se obtiene el

resultado.
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TALLER N° 2
INSTITUTO TECNICO SUPERIOR DE COMERCIO DE BARRANCABERMEJA

Il semestre de 2003

OBJETIVO: aplicar el manejo y manipulacion de las tabletas en el proceso de la

adicion de nimeros racionales

Se seguira con los grupos de 3 alumnos, se tendra en cuenta que las bases guias
blancas y las partes verdes sirven para representar los racionales positivos; las
bases guias negras y las partes anaranjadas para representar los racionales

negativos.

1. Realizar las siguientes adiciones de racionales:

N CoN g 3

a)|1l| + |3 b)[3|+]|2 C)| 7| +| 5.

5 5 8 8 4 4

CY o e B
d|3| + |4 e)| _ 3 |+|_5 ) |9 |+]_4.
15 15 g 20 20 15 15

/

Escriban con sus palabras, como se pueden adicionar numeros racionales con

igual denominador.

2. Como los estudiantes saben hallar nameros racionales equivalentes
(fracciones equivalentes), irdn representando para cada racional su
racional equivalente de tal manera que los dos racionales queden con el

mismo denominador (piense qué procedimiento debe seguir para hallar el
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namero que le sirve para que queden racionales con el mismo

denominador).

Con lo anterior realice:

[a)2) )0
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Caso a resolver por parte de cada grupo de trabajo

El grupo de alumnos del cual hacen parte:

: y deben hacer unas cuentas para que otro

grupo pueda pintar el salén y otro grupo aporte el dinero para la pintura. A ustedes no les
interesa saber cudles son esos dos grupos, es un secreto, lo importante es que ustedes

resuelvan correctamente la situacién que se presenta enseguida:

Al empleado de servicios generales y reparaciones le solicitamos el favor de
informarnos cuanta pintura se necesitara para pintar el salon de clase. El ha
hecho los calculos y teniendo en cuenta las medidas nos dio a conocer lo
siguiente: para 2 de las paredes paralelas mas grandes se necesitan 3 recipientes
de pintura verde con una cantidad de 3/8 de galén cada uno; para las otras dos
paredes paralelas mas pequefias 5 tarros de pintura rosada de 1/4 de galén y el
techo va a necesitar 2/5 de galon de pintura blanca. Una vez entregado el informe
por el empleado, la comision de embellecimiento del salén acordé que lo mejor
seria pintar las paredes y el techo de un mismo color, conviniéndose el color
blanco. Se quiere saber cuanta pintura se va a gastar para que nosotros podamos
luego averiguar en un almacén de pinturas cuanto costara y darles el valor al
grupo que le corresponde, acordando comprar la mayor cantidad de pintura por

galones, llevando esto a una mayor economia.
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Domino representativo de fracciones equivalentes

Esta variante de domind tiene como objetivo afianzar de manera Iudica el
concepto de fracciones equivalentes y que el alumno distinga una forma adicional
de representacion (en este caso representacion simbdlica) a las otras formas de
representacion utilizadas (recta numérica, tabletas, figuras representativas de

objetos, expresion numérica, etc.)

Consiste en un dominé donde existen un conjunto de fichas que caracterizan
fracciones equivalentes. Se elaboraron fichas tanto para fracciones positivas,
como para fracciones negativas, las fichas de las fracciones positivas se pintaron
los puntos de color verde, y las fichas de las fracciones negativas los puntos de

color anaranjado, como por ejemplo:

n n. n. n’ ®
(©) (©)
@ @ @ (©)
© © © (©) (©) @ 00
® (©) (©) @ 00
d O Y O @ @ o,

Las fichas tienen escrito en la parte superior una n y en la parte inferior una d,

para identificar cual es el numerador y cual el denominador
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n n n n
(@) (@) @)
@)

© O
e o) o @)
@) @) @) @)

@) @)
@) (@) @) @)

d d d

Asi mismo se elaboraron los siguientes conjuntos de fracciones equivalentes:

[2/3, 4/6, 6/9, 8/12]; [1/3, 2/6, 319, 4112]; [ 3/, 6/2, 9/3, 12/4];
[ 3/2, 6/4, 9/6, 12/81; [1/4, 2/8, 3112, 4/16]; [2/1, 4/2, 6/3, 8/4 ]

[1M1,2/2, 3/3, 414 ; [ =2/3, =416, =6/9, =8/12 ] ; [ =1/3, =2/6, =3/9, =4/12 ] ;

[ =3/1, =6/2, =9/3, =12/4 ] ; [ =3/2, =6/4, =9/6, =12/8 | ; [ =1/4, =2/8, =3/12, =4/16 ]
[-2/1, =412, =6/3, =8/4] ; [ =1/2, =2/4, =316, =4/8 |

El juego consiste en salir en un determinado orden y, cada vez que le corresponda
el turno a un jugador, él puede colocar una ficha con puntos de color verde y/o una
ficha con puntos de color anaranjados, dependiendo si las puede ubicar de
acuerdo a la situacion del juego en ese momento. Gana el juego quien termine

primero de colocar todas las fichas.

2
3
o [(lafel9] 4
> 2| [913]
3
4 s [2[al4as]
(272[3[3[1[1]
(372][1]3]

Este es el esquema de juego con las fracciones positivas.
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Domin6é Ampliado

El objetivo del dominé ampliado es buscar que los alumnos utilicen cada ficha

como representativa de un numero racional.

El domind que se utilizé de manera Iudica en la experiencia de aula es un domino
que tiene las combinaciones de los nameros del 0 al 9. Lo que significa que el
domind corriente que consta de 28 fichas que van del 0 al 6, se amplia. Por
consiguiente el dominé ampliado tiene una mayor cantidad de fichas que en total

son 110.

El dominé ampliado aplicado a la experiencia de aula tiene 55 fichas
representativas de fracciones positivas con puntos de color verde y 55 fichas

representativas de fracciones negativas con puntos de color anaranjado.

Por ejemplo:
@ @ (@) @ @0 o @
5 64 9 62

@ 4 5 (OO > o
@ @ @ @ @00 (O}
@) @) @) @ @) @) @

O O -2 CNCNG! ® -1 3
@ @) @) @ @ @ @)
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La manera de utilizar el dominé ampliado es muy variada y depende de las reglas
que se acuerden para el juego, pero sin olvidar que cada ficha representa

simboélicamente un nimero racional.

La variante del juego utilizado de comun acuerdo con los alumnos es salir
inicialmente con el doble 9 de puntos verdes y el doble nueve de puntos
anaranjados y cada jugador puede colocar por el lado que mas le sea favorable, si
por el lado de puntos verdes, o por el lado de puntos anaranjados. En cada juego
participan 6 equipos de 2 personas, y a cada equipo le corresponden 17 fichas.
Se juegan 15 turnos, el turno inicial es para el equipo que primero encuentre la
ficha doble seis de puntos verdes. Ganara el juego el equipo que una vez jugados
los 15 turnos correspondientes y al adicionar los numeros racionales que
representan las fichas sobrantes de cada equipo, tenga la menor cantidad, es
decir, el resultado cuyo niamero sea menor. Las fichas sobrantes de cada jugador
las debera adicionar teniendo en cuenta la norma que se acuerde al inicio del
juego, por ejemplo. Puede pactarse que el nimero menor de la ficha representa el

numerador y el nimero mayor de la ficha es para el denominador.

77



TALLER N° 3

INSTITUTO TECNICO SUPERIOR DE COMERCIO DE BARRANCABERMEJA

Il semestre de 2003

OBJETIVO: evaluar de forma individual la comprension tanto conceptual como
procedimental de las fracciones equivalentes y adicién de niUmeros racionales.

1. Completa de tal manera que las fracciones sean equivalentes:

a) 7 = = 35 = = 49
4 12 68
b) 12 = = 36 = =
18 9 3 18
2.
+ _1 2 S
3 5 7
1
3
_3
4
8

3. Roberto cortd 3/8 del césped en la mafiana y 5/8 en la tarde. ¢Alcanzé a

cortar todo el césped?

78



4. Facundo sali6 de su casa en Barrancabermeja y recorrié a la derecha de
ella 5/4 de cuadras, descanso, y luego avanzo 2/3 de cuadra, pero se
acordo que debia darle un mensaje a su amigo Teodoro y se regreso por el
mismo camino 2 cuadras y 1/6 de cuadra mas.

a) ¢Esta Facundo a la derecha o izquierda de su casa?

b) ¢Exactamente a cuanto esta?

c) ¢Facundo volvié a pasar por su casa para dar el mensaje?

d) Facundo inicialmente iba para donde su Tia Dolores que vive a 2
cuadras y media de su casa, a reclamar una plata. Qué le
recomendaria a Facundo en las situaciones siguientes:

d;) En el momento que se acordd del mensaje para su amigo.
d,) Si Facundo al salir de su casa se acordd del mensaje para su

amigo y de reclamar la plata a su Tia.

Observaciones:
¢ Las cuadras tienen la misma longitud
¢ Cuando avanza o retrocede lo realiza en linea recta

¢ La Tia Dolores vive a la derecha de la casa de Facundo
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El trabajo de campo de la experiencia de aula se llevdé a cabo desde el 21 de
octubre hasta el 15 de noviembre de 2003. Durante la experiencia de aula, los
estudiantes se distribuyeron en grupos (basicamente de 3 alumnos) para el
desarrollo de los talleres y el trabajo con el material de las tabletas. Ademas hubo
socializacion de los resultados e inquietudes de las actividades grupales en
plenarias; asi mismo se dieron las explicaciones y retroalimentaciones individuales

y colectivas.

Posteriormente se llevo a cabo el analisis y sistematizacion de la experiencia de
aula, teniendo en cuenta el DC, los talleres, los escritos o casos realizados por los
estudiantes y el marco teorico. La sistematizacion de la experiencia en el aula
debemos entenderla como: “un proceso en el cual se fundamenta tedricamente y
se describe la experiencia, se identifican los aciertos y las fallas en su ejecucion

para generar conclusiones” (Osorio, 2003, p.65)

Para la sistematizacion fue necesario tener en cuenta unas categorias de analisis
emergentes, que nos llevaron a unas conclusiones y recomendaciones. Las
categorias de andlisis se construyeron o formularon teniendo en cuenta los datos
recogidos y observados en las diferentes actividades. Para llegar a dichas
categorias se analiz6 que a través de la experiencia se mostraban o se
establecian unas relaciones de regularidad, es decir, el analizar la informacion y
clasificarla llevaron a formular las categorias. Para ello fue necesario leer y

analizar muchas veces el DC, los talleres, los escritos de los alumnos, consultar
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las opiniones de otros docentes de la institucion, los comentarios de los alumnos,

y la asesoria y sugerencias de la directora del trabajo.

Estas son las categorias de andlisis formuladas: 1) Interaccion grupal y colectiva,
2) La mediacion del aprendizaje mediante el uso de material concreto, 3) El
manejo de diferentes formas de representacion, 4) La comprobacion de

desemperios flexibles, y 5) La accidon comunicativa.

En el analisis de cada una de las categorias, apareceran mis apreciaciones y
descripciones, las sustentaciones tedricas tomadas de distintos autores para cada

categoria y las intervenciones de los alumnos en la experiencia de aula.

Es de anotar que la parte ludica dentro de la experiencia de aula fue fundamental,
y no se estructuré como una categoria porque esta implicita en el analisis de todas

las categorias anteriores.

Una vez sistematizada y analizada la experiencia se sacaron las conclusiones y
recomendaciones teniendo como directriz los objetivos propuestos.

A través de todo el desarrollo del trabajo de grado se efectué una permanente
revision bibliografica referente a: como elaborar una investigacion o proyecto, las
teorias pedagodgicas basicas orientadoras de la experiencia, antecedentes y
teorias sobre el tema a desarrollar, las sustentaciones teoricas sobre cada
categoria de andlisis, y todo aquello que ayudara a un mejor desarrollo de la

experiencia de aula.
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3. ANALISIS DE LA EXPERIENCIA DE AULA

El andlisis de la estrategia didactica desarrollada en la experiencia de aula tiene
como base fundamental los registros y reflexiones consignados en el diario de
campo del docente. Los estudiantes participantes de la experiencia de aula
hicieron una lectura de los registros del diario de campo para verificar y dar
nuevos aportes. También para este analisis se consideraron los talleres y escritos

realizados por los alumnos y el marco teorico.

Las categorias de analisis que emergieron, fueron:

v Interaccion grupal y colectiva.

v' La mediacién del aprendizaje mediante el uso de material concreto.
v' Manejo de diferentes formas de representacion.

v' Comprobacién de desempefios flexibles.

v' La acciéon comunicativa.

3.1 INTERACCION GRUPAL Y COLECTIVA

Es evidente que en las actividades fue de gran importancia el trabajo en equipo:
basicamente en el trabajo grupal y en las plenarias. Pero siempre se destind

tiempo antes, durante, o después de los trabajos grupales o colectivos, a las
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reflexiones, conjeturas y argumentaciones individuales, algunas traidas de sus
concepciones o presaberes, otras, adquiridas durante las actividades y otras, de

cuestionamientos posteriores.

En la experiencia de aula se realizd la mayoria de las actividades de manera
grupal como el desarrollo de los talleres, el manejo de las tabletas, la
comprobacion de avances, los cuestionamientos por medio de preguntas lo que
llevdo a que los estudiantes expresaran sus inquietudes y expusieran sus
opiniones, dudas y argumentaciones. Se observo que estudiantes que poco o
nada se atrevian a exteriorizar sus ideas lo hicieran; otros que no tenian la
disposicion a escuchar y tolerar, fueran mas accesibles a ello, abriendo espacios

con sus compaﬁeros.

Es cierto que no existe un numero ideal por grupo y esto depende de la tarea a
realizar. Pero considero que para tareas de aprendizaje con talleres y material
manipulable es mejor grupos pequefios. Cuando los grupos son de menor nimero
de integrantes, segiin GENTE® (2003 a, p.18):

Se refuerza la responsabilidad individual

Es apropiado si el tiempo disponible es poco
Es mas facil la solucién de conflictos

Todos tienen que aportar

Aumenta la visibilidad de esfuerzos

Hay facilidad para identificar dificultades.

@ & & ¢ o o

En la experiencia de aula se trabajé basicamente en equipos de 3 alumnos,

observandose bastante motivacién y armonia en las “discusiones” de opiniones

6 Grupo de Estudio e Investigacion en Tecnologias y Educacion de la UIS.
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diferentes. EIl trabajo en grupos de 3 alumnos permitié llegar mas facilmente a

consensos, en la mayoria de las ocasiones por el numero reducido de alumnos.

No hay que olvidar, como lo afirma el grupo GENTE (2003 a, p.11), que “el
aprendizaje, aunque es un fenomeno individual, se da en un marco social de

relaciones, interrelaciones y de ayuda que implican un afecto mutuo”.

Al respecto, sobre el trabajo grupal y la importancia de la persona como ser social
es de anotar uno de los conceptos de Vygotsky (1979, p.133) en su teoria como

es el concepto de Zona de Desarrollo Proximo, entendido como:

“La distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través
de la resolucién de un problema, bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otro
compafiero mas capaz”.

Colocar al nifio o joven en la zona de desarrollo préximo significa crear para él
unas condiciones que le permitan, a partir del desarrollo que ya ha logrado,
acceder a funciones que en el momento apenas comienzan a aparecer y cumplir
con tareas cada vez mas complejas o, como afirma Wertsch (1988, p.84), “se trata
de establecer no como el nifio llega a ser lo que es, sino, cémo puede llegar a ser

lo que aun no es”.

En el primer trabajo en grupo de la propuesta, que hacia referencia a unas
preguntas para clarificar el concepto de numero racional, los alumnos se
organizaron espontaneamente y mas que todo buscando a los compafieros que

estuvieran mas cerca de su puesto como quedo registrado en el diario de campo:
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...Los alumnos buscaron aquellos compafieros que se encontraban mas cerca, aunque
unos seis alumnos escogieron a sus compafieros que eran sus amigos (as) y afirmaban
gue “nos gusta trabajar con ellos”...(DC, 21-10-03)

En esta primera vez, los 38 alumnos que estaban en clase se organizaron en 10
grupos de 3 alumnos y 2 grupos de 4 alumnos, pero en la siguiente actividad
grupal, los 18 alumnos seleccionados para el andlisis, se distribuyeron segun sus
preferencias y empatia, en 6 grupos entre ellos mismos. Por lo general los

estudiantes buscaron una persona lider, ya sea porque le consideraban un buen

estudiante o por ser el “lider compinche” ”:

Se vio que en cada grupo habia practicamente un estudiante que llevaba la iniciativa, y
ademas cuando pasaba por los grupos, me di cuenta que algunos alumnos tenian dificultad
para intervenir. Aproveché la ocasién de hacerles ver que no se trataba so6lo de presentar
el taller y mirar si quedd bien o mal, sino que tenian que sustentar lo que se afirmara en el
mismo. (DC, 28-10-03)

En estas dos ocasiones, pude detectar que esta manera de conformar los grupos
no era la mas adecuada, observé que uno de los estudiantes realizaba de forma
individual las actividades del grupo, sin que los otros dos comparieros participaran

en ellas. En este sentido el Grupo GENTE (2003 a, p.17) plantea:

“Los estudiantes pueden ser agrupados de varias formas, pero el procedimiento menos
adecuado es el de dejar que los estudiantes elijan sus propios grupos, a menos que se
trate de un grupo experimentado en el proceso de aprendizaje colaborativo con habilidades
interpersonales ya formadas y que haya alcanzado el maximo nivel de excelencia.

Los grupos formados por los propios estudiantes suelen ser en forma general
homogéneos; es decir, estudiantes de un mismo nivel de habilidades, deshabilidades
académicas (bueno, regular, malo), muy amigos entre si, sélo mujeres, s6lo hombres. Los
estudiantes reunidos en grupos heterogéneos incluyen estudiantes de uno y otro sexo,
diferente procedencia social y habilidades. Cuando los niveles de desempefio son muy
diferentes, el trabajo en grupos colaborativos se transforma en una ayuda y no en una
debilidad, como suele suceder en la ensefianza tradicional. Por lo tanto, son en forma
general mas efectivos los grupos heterogéneos que los homogéneos, porque realizan
razonamientos mas elaborados, dan y reciben explicaciones mas frecuentemente y tienen
en cuenta una perspectiva mas amplia. Lo anterior hace que necesariamente un grupo
heterogéneo aumente su comprension, la calidad de su razonamiento y la precisién de
aprendizaje a largo plazo”.

6 Los alumnos consideran dentro de su jerga o vocabulario estudiantil al “lider compinche” como su amigote o complice de
sus actividades.
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Teniendo en cuenta lo anterior, para el tercer trabajo en grupo los alumnos se

distribuyeron segun unas papeletas o fichas, de la siguiente manera:

Una vez los alumnos iban entrando se les dio a escoger una papeleta cerrada y les solicité
gue todavia no la abrieran.

Previamente se habian formado dos filas, una de los 18 alumnos escogidos para el andlisis
y otra con los 22 alumnos que no hacian parte de esa seleccion.

Estando ya todos los alumnos ubicados procedieron a abrir las papeletas. En cada
papeleta habia una figura diferente, que soélo se repetia 3 veces, es decir, a 3 alumnos les
saldria la misma figura donde formarian un grupo y asi con los demas. (DC, 29-10-03)

Al realizar esta organizacion hubo un poco de resistencia por parte de los
alumnos, aludiendo incompatibilidades entre algunos comparieros: no se llevaban
bien, no se trataban adecuadamente entre si, y otros argumentaron que no
trabajaban con determinados estudiantes porque eran perezosos. Sin embargo,
hice unas reflexiones y precisiones sobre el trabajo en equipo, en donde les
manifesté que la organizacion de los grupos de trabajo no siempre se debe dejar a
la libre eleccion de los estudiantes, porque muchas veces, se debe privilegiar
formas particulares de interaccion teniendo en cuenta las caracteristicas del tema
y las situaciones académicas, disciplinarias y emocionales de los estudiantes. Asi,
los alumnos aceptaron de buena manera los compafieros que les correspondio en

Su equipo. Ya en el trabajo grupal observé lo siguiente:

...En los alumnos de los 6 grupos seleccionados observé que unos trataban de darles
explicaciones a otros, otros sugerian preguntas o inquietudes de qué pasaria si esto
ocurriese 0 no, y en general trataban de encontrarle sentido a lo que hacian. (DC, 29-10-
03)

Mas adelante, en las siguientes actividades, observé por parte de los alumnos una

mayor coherencia y disposicion para trabajar con sus compafieros. Por ejemplo,
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el dia de la actividad del manejo de las tabletas para la adicién de racionales, los

estudiantes se organizaron rapidamente y sin ningan contratiempo:

Una vez se organizaron en los mismos grupos de 3 alumnos, se les entregé las bolsas con
las tabletas y luego la guia para el manejo de las mismas. En la organizaciéon de esta
actividad se tomaron 10 minutos. Los alumnos se buscaron sin ningin problema y nadie
se quejoé de porque le tocaba con alguno que no le gustaba trabajar, como ocurrié con siete
estudiantes en la clase anterior, tres de los cuales eran del grupo seleccionado para el
analisis. (DC, 04-11-03)

Desde luego que hubo momentos, en el desarrollo de las actividades en grupo,

donde fue necesario orientarlos porque se presentaban incomprensiones del

trabajo a realizar, como ocurrié por ejemplo en el momento del manejo de las

tabletas en los puntos 1y 2 de la guia N° 2:

Un grupo pregunto sobre los paréntesis en las actividades e y f, del punto 1, y por qué los
otros no los tenian. Se realizd la aclaracion, afirmando que era para especificar mas
claramente los numeros racionales que se estaban sumando ya que en estos items habia
nameros racionales negativos, un estudiante de este grupo puntualizé que era para sefialar
claramente cuales eran los numeros que se estaban adicionando con su respectivo signo.
Esta primera parte resulté muy productiva por parte de los alumnos. En el punto 2 fue
necesaria una mayor orientaciéon a los grupos, pero con las ideas que se daban, los
alumnos desarrollaban cada punto con las tabletas. (DC, 05-11-03)

Es obvio que en los trabajos grupales quedaban algunas dudas, pero que luego se
subsanaban o eran resueltas en las actividades colectivas o plenarias, y existia un

enriquecimiento de gran utilidad.

En cada actividad realizada de forma grupal junto a la socializacién de las mismas,
pienso que fue notoria la productividad que se logré. A través de la interaccion
grupal y colectiva, los estudiantes tuvieron mas facilidad de preguntar a sus
compafieros o realizar cuestionamientos sobre el porqué se hacia un tal
procedimiento, 0 qué pasaba si se realizaba otro, y de consultar o pedir la
orientacion del docente en esos procesos, permitiendo una mejor comprension de
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los temas; posteriormente, en las plenarias, los estudiantes pudieron confirmar si

lo que habian hecho estaba de acuerdo a lo que se buscaba en la actividad.

3.2 LA MEDIACION DEL APRENDIZAJE MEDIANTE EL USO DE MATERIAL

CONCRETO

La mediacion para promover el aprendizaje, ya sea realizada por alguien o con el
apoyo de materiales o recursos, es una accion constante en los procesos
educativos. Asi como el hombre, para cultivar una extension de terreno, utiliza la
mediacion de herramientas materiales, el desarrollo del pensamiento no se explica
sin la intervencion de instrumentos mediadores como, por ejemplo, los sistemas
de notacion, el lenguaje oral, las representaciones graficas, etc. Los distintos

sistemas simbalicos son ejemplos de herramientas mentales.

Esta idea de la mediacion de los instrumentos culturales en el desarrollo de la
mente constituye una de las bases de la teoria socio-cultural de la mente
propuesta por Vygotsky. Segun este autor (1979), hay dos clases de instrumentos
mediadores, segun los distintos modos como estos sirven para orientar la
actividad humana. Las herramientas propiamente dichas actuan directamente
sobre el mundo material; su uso produce cambios en los objetos sobre los que se
ejerce la actividad. Un hacha, por ejemplo, sirve para facilitar la conquista del
espacio territorial. Pero hay otro tipo de instrumentos mediadores —los signos o

sistemas simbdlicos— que no producen cambios en el objeto, sino en la persona
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que los utiliza como mediadores y, por tanto, modifican su interaccion con el

entorno.

En todo caso, como lo afirman Rojano y Moreno (1999), el conocimiento producido
depende de los instrumentos de mediacidn que pongamos en juego para Su

construccion, y del lugar que tales instrumentos tengan en el entorno sociocultural.

Bajo este enfoque, toda accidn cognitiva es una accion mediada por instrumentos
materiales o simbodlicos. Puede tratarse de un lapicero, de un texto, de una

escoba, de una calculadora, de unas tabletas, por ejemplo.

De esa manera, en la experiencia de aula se han utilizado, para la comprension
del aprendizaje de las fracciones racionales equivalentes y la adicion de niumeros
racionales, como mediadores, el uso de material concreto como los talleres y la
manipulacion de las tabletas, que buscaron que el estudiante comprendiera el
porqué de cada concepto o procedimiento. Estos materiales se convirtieron en los
enlaces temporales que permitieron una elaboracion mas comprensiva del tema.

Esto atendiendo a lo que debe ser una mediacion pedagoégica donde, como lo
sefala el grupo GENTE (2003 b) corresponde al docente el compromiso de
sefalar las caracteristicas de la mediacion que va a realizar, cuales instancias de
mediacion utilizar y qué papel deben jugar estas de forma que realmente
promuevan el aprendizaje de los estudiantes a quienes acompafa en el proceso

de mediacion.
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El manejo de las tabletas en la presente experiencia de aula fue importante para
comprender mejor los temas, asi, por ejemplo, al trabajar la guia elaborada en el
manejo de las tabletas para la comprension de las fracciones equivalentes o

nameros racionales equivalentes se aprecié su necesidad:

En el 4° punto de la guia N° 1, los alumnos no tuvieron inconveniente en encontrar por qué
namero se deberia multiplicar o dividir la fraccion inicial para que diera la otra fraccién
racional propuesta, y la mayoria comprobd con el material de las tabletas que significaban
lo mismo. Sin embargo habia dos grupos que presentaban dificultad para hallar los
nameros que multiplicados y divididos servian, pero les insisti en la importancia de hacer la
experiencia con las tabletas para observar qué pasaba y asi sacar las debidas
conclusiones.

Fue interesante escuchar a algunos decir que esos numeros duplicaban, triplicaban,
achicaban a la mitad, a una tercera parte, los dos términos de la fraccion y las fracciones
seguian expresando lo mismo, otros fueron mas alla, y con las tabletas miraron qué
pasaba si multiplicaban por 2 o 3 s6lo el numerador o el denominador, y se observaron que
en estos casos ya las fracciones o racionales resultantes no expresaban lo mismo. (DC,
29-10-03)

En esta ultima parte, por ejemplo, el grupo de Gilberto, Cristian y Lizeth Johanna,
en la fraccion 1/2 multiplicaron el numerador por 3 y el denominador por 2 asi:

1X3=§
2x2 4

y luego realizaron la experiencia en las tabletas asi:

NI[=

W

En la hoja de su guia escribieron:
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“En la fracci én que nos dan de 1/2 henbps multiplicado el 1 por 3 vy
el 2 por 2, y con la utilizacion de |las tabletas nos danps cuenta
gue no da lo msno, luego es necesario multiplicar o dividir la
fracci6n por un mismo ndnmero ya que si no es asi, no da lo msnp”
(Tomado del desarrollo de la Guia N° 1)

La inquietud de los alumnos de utilizar las tabletas para ir mas alla de lo que se les
pedia, mostré el interés y la disposicion que tenian en ese momento. Lo que
experimentd este grupo fue positivo, sin embargo, esto dio pie para que yo hiciera
algunas aclaraciones, tales como: no es lo mismo multiplicar o dividir una fraccién
por un numero, que multiplicar o dividir el numerador y el denominador por un
mismo nudmero, y por lo tanto, fue pertinente reforzar los conceptos de

amplificacion y simplificacion.

También en esta guia, con el manejo de las tabletas hubo otro grupo, el de
Adriana Lucia, Mario Andrés y Mayra Alejandra, que dej6 esta inquietud en la hoja

de desarrollo de la guia:

Vemos que 3/6 y 4/8 representan o misnp, pero no encontrandbs un
ninmero que nultiplicado por 3 de 4 y que tanbi én nultiplicado por 6
de 8, es decir 3 x| ] = 4

6 X [ | 8

Prof esor sabenbs que expresan |lo msnp, ya que hicinps esto:

o lw

(-2 F-3
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Podemos apreciar como estos estudiantes se cuestionaban, y la utilizacién de las
tabletas era la base primaria para ello. Si los alumnos no hubiesen visualizado
con las tabletas que 3/6 y 4/8 eran equivalentes, habian afirmado que no eran
fracciones equivalentes, porque no encontraban los dos numeros que
multiplicaban o dividian el numerador y el denominador para que se cumpliera la

amplificacion o simplificacion.

Esta inquietud se trasladé a los demas estudiantes de la experiencia y fue
analizada con todos. Sin embargo, dos semanas después, con el domino de
fichas de fracciones equivalentes, se observo que aun se les complicaba esta
situacion, pero este juego sirvio para reforzar esta parte, como se describe en el

diario de campo del docente:

Se manejaron las fichas representativas de fracciones equivalentes, para ello se formaron
grupos de 6 alumnos, los 18 alumnos de la experiencia se organizaron en 3 grupos de 6
alumnos. A los alumnos se les explicd en qué consistia y se empez6 la actividad. La
mayoria de los alumnos comprendié lo que se queria hacer, y aquellos que al principio
tuvieron ciertas dudas, con el juego de prueba entendieron cédmo era. Resulté muy
interesante observar como colocaban las fichas que correspondian a cada situacion a
pesar de la falta de concentracién de algunos alumnos que llevaron a ceder el turno,
teniendo la ficha adecuada.

Como este juego se completaba de manera rapida, en cada juego aproximadamente 10
minutos, se alcanzo a jugar 3 juegos en los 30 minutos dispuestos para esta actividad.

Como las fichas tenian escrito en la parte superior una n y en la parte inferior una d, era
facil para los estudiantes distinguir en cada ficha qué nimero racional representaba. Eso
si, en algunas ocasiones los alumnos demoraban el juego tratando de encontrar la ficha
equivalente a la ficha con la fraccién que representaba en la mesa de juego.

En los 3 grupos seleccionados a los cuales pertenecian los 18 alumnos escogidos para la
experiencia de aula, y a los cuales les dedicaba mas atencién, noté que donde mas
presentaban dificultad era cuando tenian por ejemplo la siguiente situacién en la mesa de
juego:
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Esta es la ficha que esta Esta es la ficha que el jugador

en la mesa de juego tiene a su disposicién
n n
@ @ @ @ @00
@
@ @ © e |©@@@

Como se aprecia no es facil distinguir la fraccibn equivalente por amplificacién vy
simplificacién. Pero ya antes se habian analizado esas situaciones, y dado unos criterios.

Por lo general terminaban reconociendo la equivalencia de esas fracciones, algunos
efectuaban la simplificacion de las dos fracciones a una fraccion irreducible comprobando
que daba la misma fraccidn irreducible, otros deducian utilizando algo que ya se habia
analizado cuando existieron dudas para reconocer la equivalencia de ciertas fracciones, y
se demostré que si se tienen las fracciones n,/d; equivalente a n,/d, se cumple que n;d, =
n,d;. (DC, 12-11-03)

En el tema de la adicion de numeros racionales fue fundamental la utilizacién de
las tabletas, esto fue notorio en la actividad de la taller N° 2 que se debia hacer
con el manejo de las tabletas, en el cual los estudiantes fueron representando los
nameros racionales que se adicionaban con las tabletas y con las mismas
hallando la solucion, analizando qué pasaba en cada caso y sacando conclusiones
y relaciones de regularidad. Esto hizo que existiera una intencionalidad e interés
por parte de los estudiantes, principio basico del aprendizaje significativo expuesto

en el marco tedrico.

...Unos grupos comentaban que cuando vieron las fracciones positivas en 5° y 6° grado, no
podian entender porque habia que hallar el minimo comdn denominador y luego este se
dividia por el denominador de la fraccion y se multiplicaba por el numerador. Dos
estudiantes Erika y Shirley, opinaron que ellas | o aprendi eron nmecani canente,
pero no sabian porqué; Daniela, Lizeth y Gilberto afirmaron que ellos |0 vieron
pero se les olvido dias después. La gran mayoria estaban convencidos que
sumaban, lo que la alumna Adriana Lucia llamé, sunar en fornma normal, es
decir, sumar |os nuneradores entre si y sunmar |os denon nadores
entre si. Al pasar por cada grupo les formulé esta pregunta: Ahora que han manipulado
el material de las tabletas, ¢Qué piensan de la adicion de los niumeros racionales? A lo
cual respondieron: <Ahora si entiendo, porque es necesario hallar |os
raci onal es equivalentes a cada sunmando> (Claret), <Me ha pernitido
conprender por qué no se pueden sumar |o0s nuneradores vy
denom nadores entre si, cuando tienen distinto denom nador>
(Jhulianys). (DC, 05-11-03)
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Como se infiere de la experiencia, la utilizacion de las tabletas fue un material
potencialmente significativo, es decir, que el material de las tabletas permitié una
relacion intencionada (no arbitraria) e importante (sustancial) con los
conocimientos e ideas de los alumnos. Ademas las tabletas cumplieron con ser
una instancia de mediacion pedagdgica porque contribuyeron con el aprendizaje

de los estudiantes.

Es importante anotar que ya en la década de los ochenta, segun los Lineamientos
Curriculares de Matematicas (MEN, 1997), se empez0 a reconocer a nivel mundial

que el énfasis dado en la matematica basica a lo estructural habia sido exagerado.

A raiz de esto, se empez0 a rescatar el valor de lo empirico y de lo intuitivo en los
procesos de construccion del conocimiento matematico de la escuela. Esto ha
llevado a involucrar significativamente la manipulacién y la experiencia con los
objetos que sirven de apoyo a los procesos de construccion sin restar importancia

a la formalizacion rigurosa.

3.3 MANEJO DE DIFERENTES FORMAS DE REPRESENTACION:

Por representacion, en el ambito de las matematicas, entendemos, como lo
expresan Lupiafiez y Moreno (2003, p.248) *“notaciones simbdlicas o graficas, o
bien manifestaciones verbales, mediante las que se expresan los conceptos y

procedimientos en esta disciplina como sus caracteristicas y propiedades mas
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relevantes”. Estos autores, tomando como referencia a Duval®, afirman que estas
representaciones se clasifican en registros segun sus caracteristicas. Por
ejemplo, si consideramos el concepto de funcidn, asociados a €l existen registros

gréficos, algebraicos, tabulares, etc.

Las diferentes representaciones de los conceptos matematicos son fundamentales
para su comprension y el razonamiento de los estudiantes. No hay duda que el
ser humano emplea diversas representaciones para aprender a conocer, por
ejemplo, un taxista para ir a un sitio determinado que no conoce, se guiaria por un
mapa o la ubicacion de ciertos sitios especiales. En muchas ocasiones para
comprender mejor se emplean para un mismo caso formas diferentes de
representacion. Es importante la representacion de los conceptos Yy
procedimientos en formas diferentes, acordes con el nivel de desarrollo conceptual

gue se vaya alcanzando.

En el desarrollo de la experiencia de aula se constatdé esa afirmacion, porque fue
el camino para que los estudiantes, en muchas ocasiones, se convencieran y
encontraran sentido a muchas situaciones. Aqui se emplearon diferentes formas
de representacion: en la recta numérica, en figuras, en la representacion simbdlica
de las tabletas, representaciones numeéricas, representaciones espaciales con

movimientos del cuerpo, etc.

8 Los autores hacen referencia a Duval, R. 1999, con respecto a su libro Semiosis y Pensamiento Humano. Traduccién al
espafiol a cargo de M. Vega, realizada en la Universidad del Valle, Colombia, del original francés del mismo titulo publicado
por P. Lang, Suiza en 1995.
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Un ejemplo de esto fue cuando se desarroll6 en el taller N° 1:

...En el 4° jtem les insinué que en las hojas aparte realizaran las figuras, las cortaran, y
observaran qué podian hacer. En el punto 5° mirar que en la linea inclinada hacia arriba,
las separaciones eran iguales y que expresaban el 4 del denominador, pero que podian
dibujar otra linea, por ejemplo vertical, y con una abertura del compas mayor o menor,
realizar las separaciones, hacer el mismo procedimiento y mirar qué observarian. Luego
ellos mismos corroboraron que 3/4 estaba ubicado en el mismo sitio en la recta numérica
(DC, 28-10-03)

En este punto 5° del taller fue fundamental la representacion en la recta numérica

(usando el compés y la regla) para analizar qué podian decir de 3/5, 7/4 'y 2/2 con

relacion a 3/4, como lo podemos apreciar en las siguientes afirmaciones de los

alumnos, tomadas directamente de las hojas de sus talleres:

¢ “Que todas quedaron en el |ado positivo” (Jhulianys, Indriy Saray)

¢ “Todas quedan positivas, ninguna negativa y 7/4 queda mas hacia la
derecha que 2/2 y 3/5" (Erika, Luis Fernando y Alejandra)

¢ “Que 2/2 es mayor a 3/5; que 3/5 es nenor a 7/4; tanbién que todos
quedaron hacia |a derecha por esta razéon son positivos” (Claret, Lizeth y
Daniela)

¢ “Conprendo donde quedan esos nuneros racionales, por ejenplo que 3/5
esta entre 0 y 1, que 7/4 entre 1y 2, y que 2/2 en el 1, por tanto
714, 2/2, estan mas a la derecha que 3/4, pero 3/4 un poquito mas a la
derecha que 3/5”. (Andrea Isabel, Shirley y Lizeth Mayerly)

En este mismo taller, fue satisfactorio para los alumnos comprobar en la recta

numérica que 2/2, 3/3, 4/4, 5/5, 6/6 eran equivalentes segun sus palabras:

= “Todas quedaron en el msno punto” (Andrea Isabely otros)

» “Los ubicaria en el msno |ugar” (Erika,Luis Fernando y Alejandra)

= “Que todos son equivalentes porque quedan en el msno lugar y son
posi tivos” (Claret, Lizeth y Daniela)

= “Todos ne dan igual a 1" (Gilberto, Cristian, Lizeth Johanna)

En las expresiones anteriores dadas por los estudiantes puedo deducir que han

comprendido esas actividades. Por ejemplo, unos grupos expresan que el nimero

respectivo esta a la derecha, otros que quedan en la parte positiva, asi mismo

unos dicen que cierto numero esta mas a la derecha que otro, mientras otros
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expresan que es mayor. También cuando comparan las fracciones 2/2, 3/3, 4/4,
etc., los estudiantes los refieren como lo perciben en la gréfica y su interpretacion
inmediata, asi unos dicen: quedan en el mismo punto, los ubicaria en el mismo
lugar, y otros son mas precisos en su apreciacion, como las afirmaciones son

equivalentes, todos dan igual a 1.

En el trabajo con la guia N° 1 para el manejo de las tabletas, ademas de realizar
las actividades con ellas, también las representaban en la recta numeérica, en la

hoja de anotaciones, e hicieron observaciones como:

“..Profesor, representanps varias parejas en la recta nunérica, vy
nos di nos cuenta que unas cono 1/2, 3/6, 4/8, quedan ubicadas en
el misno sitio, lo msnmo que -1/2,-3/6,-4/8, quedan a |a izquierda
ocupando el msno punto, pero 1/2 y -1/2 quedan en diferentes
posi ci ones”. (DC, 29-10-03)

Se puede destacar entonces que las diferentes formas de representacion fue
importante para la comprension de los temas en la experiencia de aula. Alun mas,
puedo resaltar la utilizacion de las representaciones, como por ejemplo cuando los

alumnos desarrollaron el taller N° 1:

...En los items 4° y 8° fue donde mas se not6 confusién y actitud de preocupacién. En el
punto 4° al expresar el area de Q que es igual a 11/3 del area de P, fue necesario para
cuatro equipos de trabajo, recortar la figura de P y colocarla en Q, se veia que estaba 3
veces P mas 2/3 de la figura de P, es decir, 11/3, mientras que el area de P es 3/11 el area
de Q. Fue necesario superponer P en Q y ver que s6lo ocupaba las tres primeras partes
de las 11 partes de Q. Al realizar este procedimiento por parte de los alumnos, fue mas
facil comprenderlo. En el punto 8° también fue necesario que los alumnos recortaran los
triangulos de la figura intermedia y superponerlos en la figura 3 y se dieran cuenta que
expresan lo mismo, luego 6/8 igualmente equivale a 3/4. Ademas fue necesario que los
alumnos recortaran los pequefios triangulos de la figura 1 y superponerlos en la figura 3, y
observar que expresaban lo mismo, por lo tanto, que 12/16 es igual que 3/4. Aqui los
alumnos llegaron a la conclusion que 3/4 = 6/8 = 12/16, es decir, que habia fracciones que
significaban lo mismo.

Algunos grupos habian representado las tres fracciones en la recta numérica, de los cuales

3 grupos las habian representado bien, quedando todas en el mismo punto de la recta
numeérica. (DC, 28-10-03)
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Apreciamos aqui como el grado de comprension de los racionales equivalentes
supone establecer en qué medida el estudiante ha integrado las representaciones,
les ha dado sentido y en qué grado ha conectado las representaciones. Es
importante, por lo mismo, no solo la representacion mental en si misma, sino la

accion que desarrolla el alumno apoyado en dicha representacion:

Vemos que al realizar la accion de recortar P

y colocarla en Q.

Los alumnos observaron que el area de P e igual a 3/11 del area de Q, y el area

de Q es igual a 11/3 del area de P.

También fue muy importante en la adicion de numeros racionales, ademas de las
tabletas, las graficas de figuras planas, la recta numérica, y el desarrollo de
expresiones numeéricas, la utilizaciéon de representacion espacio — tiempo, como
cuando los alumnos realizaron una practica con movimientos corporales y sus

representaciones graficas:

. cada grupo realizara fuera del aula, ya sea en el descanso, en una hora libre, 0 en
cualquier parte que se pudieran reunir, la siguiente actividad practica: un alumno del grupo
efectuard movimientos con su cuerpo, por ejemplo de media vuelta, vuelta completa, dos
terceras partes de vuelta, un cuarto de vuelta, etc., girando hacia la derecha o hacia la
izquierda; por decir algo, tres cuartos de vuelta hacia la derecha y luego media vuelta en
sentido contrario. Mientras este alumno gira, los otros dos comparfieros van tomando los
datos de lo que observan representando grafica y numéricamente esos movimientos...
(DC, 04-11-03)
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Sobre esta actividad practica de los alumnos, es bueno conocer uno de los
informes presentados por ellos. He tomado uno de los trabajos al azar, el del
grupo de Gilberto, Lizeth Johanna y Cristian Andrés, en el cual se puede observar
que para darle orientacion positiva 0 negativa a los movimientos toman como
referencia el sistema de angulos positivos 0 negativos para expresar el
movimiento giratorio corporal. Después en el piso con tiza trazan dos lineas
perpendiculares dividiendo el plano en cuatro partes iguales, luego lo dividen en
ocho partes iguales. Algo muy relevante es como hacen el paso de la
representacion espacio — temporal de los giros del cuerpo al sistema

bidimensional y cdmo a cada movimiento lo asocian con un nimero racional.
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En el anterior ejercicio practico me di cuenta que los integrantes del grupo
comprendieron cuando la adicidon corresponde a un numero racional positivo o0 a
un namero racional negativo, y al final hay una correspondencia entre la
representacion de los movimientos giratorios corporales, la representacion grafica

bidimensional y la representacion numérica.

3.4 COMPROBACION DE DESEMPENOS FLEXIBLES

No hay que olvidar que segun La ensefianza para la comprension (EpC) (citado en
el marco tedrico) reconocemos la comprension por medio de un criterio de
desemperio flexible. La comprension se presenta cuando la gente puede pensary
actuar con la flexibilidad a partir de lo que sabe. Por contraste, cuando un
estudiante no puede ir mas alla de la memorizacion y la accion rutinaria, eso indica
falta de comprension. También es importante ver las conexiones entre lo que se

aprende en la institucion escolar y su vida cotidiana.

En relacion con esta categoria, las investigaciones del Proyecto Zero, citado por
Jaramillo, R., Escobedo, H. y Bermudez, A. (2003), mostraron que si en vez de
pedirles a los estudiantes que reproduzcan los conocimientos aprendidos de
manera casi idéntica, se les pide que utilicen el conocimiento aprendido y
comprendido para producir un resultado (una aplicaciéon de un caso de la vida
real), no solo se fortalece la comprension misma porque el estudiante tiene que
utilizar de manera creativa e ingeniosa esos conocimientos para resolver o crear

algo, sino también para reorientar los siguientes pasos de su aprendizaje.
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No hay duda que la comprobacién de avances por medio de situaciones o
analogias de la vida cotidiana son una forma de ver si se ha comprendido, también

es cierto que es un canal de retroalimentacion muy valioso.

En el desarrollo de la experiencia se tuvo muy en cuenta esta relacion. Por
ejemplo, en la aplicacion de fracciones equivalentes se pidi¢ a los estudiantes que
realizaran un escrito que tuviera que ver con la vida diaria, y que involucrara
fracciones equivalentes. Tenemos narraciones descritas en el diario de campo,
como la de Erika, escrita con un poco de imaginacion y fantasia pero relacionada

con la cotidianidad y expuesta para todos los alumnos:

“.M nadre |legd nuy afanada, era un poco tarde para hacer el
al muerzo, estaba un poco colorada y sudorosa del fuerte calor de

nedio dia, de todas maneras entr6 directo a la cocina con |la bolsa
del mercado, baj6é unas ollas, y en una de ellas cogi6 agua y le
agreg6 la legunbre. Yo la nmiré, y luego miré laollay le dije con

voz pausada: hoy si vanps a estar en la olla... el alnuerzo va a
estar tarde, y la sopa va a ser poquita, porque veo que soOlo echo
10/ 18 de agua. M madre nme mr6 con desgano e indiferencia:

...vayase de aqui, coja la escoba y barre los 3/10 de |a casa para
gue se gane los 6/20 de la sopa, es lo justo ne dijo. Entonces |le
dije, haganps un trato: no voy a barrer los 21/70 de la casa para
ganarme |los 15/50; sino que voy a barrer los 5/9 de la casa para

ganarnme |los 15/27, porque tengo hanbre. i Como no!, sinverglenza
para que su hermana y yo aguantenos hanbre? Pero Mami ... usted
propuso que de acuerdo a | o que barria, asi coma...” (DC, 04-11-03)

En esta narracidn se ve que utilizan las fracciones equivalentes, y de manera
jocosa relaciona lo que barre con lo que le corresponde de sopa. Si barre los 3/10
le corresponde 6/20, donde ademas vemos indirectamente el concepto de
proporcionalidad. Obsérvese que 3/10 = 6/20 = 21/70 = 15/50 y 5/9 = 15/27. Otra
narracion que se leyo para todo el grupo fue la de Lizeth, que por su forma

simpatica despert6 curiosidad:
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“...Estaba mirando el jardin, y apareci6 la vecina con un tarro y
dentro habia un sapo, de pronto se le escapd, y se subidé los 4/7

del arbol de nmango. Alli se quedd muy quieto. M padre que
escuché lo que le decia a m hernana, pregunté: supongo que |a
vecina volvié a coger el sapo porque se quedé quieto ahi. Le dije:

no padre, ella no alcanzaba, usted sabe que ella es bajita de
estatura, por lo tanto el sapo de la vecina se qued6 ahi, en |os
8/ 14 de la altura del arbol”. (DC, 04-11-03)

Esto permitié aclarar ciertas inconsistencias que algunos alumnos tenian. Por
ejemplo, en esta Ultima narracién, un estudiante pasé al tablero y dibuj6 dos
arboles congruentes y en uno dibujé los 4/7 y en el otro los 8/14, comprendiendo

asi por qué eran equivalentes.

Asi, como estas dos narraciones que se expusieron y comentaron en clase, hubo

otras muy dicientes. Vamos a compartir dos mas de estos escritos®
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En las narraciones de los alumnos se pueden apreciar algunos errores de ortografia y redaccion.
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En este caso, Andrea lIsabel utiliza una descripcion bastante sencilla, pero
concreta para indicarnos que 3/4 es equivalente con 9/12. En este caso y el
anterior se puede leer que no especifican claramente el todo o la unidad, lo dan
como si de antemano se conociera o que de manera logica se debe entender, o o
mas probable es que exista una falta de relacion con la unidad. Es asi que
describe: “... a sefiora dijo que mAs o0 nenos se necesitaban 3/4
de tel a” no dice de que cantidad de tela se refiere, y agrega: “...m nmama se
gqueddé pensando y luego de analizar decidié que 9/12, si era

| 0 necesari o para hacer el vestido”.

Llinares y Sanchez (1996) nos hablan sobre el papel de la unidad en la forma de

comprender las fracciones por parte de los estudiantes:

“Una de las consecuencias mas importantes que se derivan de la influencia de los
simbolos en la comprension de las fracciones por parte de los estudiantes son las
dificultades puestas de manifiesto en manejar la idea de unidad. La desvinculacién del
significado asociado a las fracciones como numeros y como cantidad pueden explicar de
alguna manera las dificultades que algunos estudiantes tenian ante las tareas que implican
reconocer plenamente el papel desempefiado por la unidad” (Llinares y Sanchez 1996,
p.106)

A continuacion otra de las narraciones referente a las fracciones equivalentes,

escrita por Claret Maryory.

Obsérvese, en la narracion, que la alumna convierte una noticia que habitualmente
escuchamos por los medios de comunicacion, con datos precisos del nimero de
victimas y heridos, a unos donde su resultado necesita de mas razonamiento e

imaginacion. Esto también le permite a ella, jugar con las fracciones equivalentes.
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Se analiza en el escrito que murieron 4/10 de las personas que se transportaban
en los dos buses (esta Ultima interpretacion es mia) y luego en la noticia que se da
en television, se informa que murieron 8/20, donde vemos claramente el manejo
del concepto de fracciones equivalentes. Sin embargo en el escrito también se

encuentra un error en la equivalencia de las fracciones 6/14 con 12/18, en la
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revision de los escritos le informé a la alumna sobre este error, argumentando ella

que habia sido una equivocacion al escribir, ya que era 28 en vez de 18.

La importancia de estas actividades como se puede analizar, es que ademas de

verificar si existe conexidén con el contexto nos permite hacer retroalimentacion.

La retroalimentacion en general, y utilizando los diferentes medios posibles, es
fundamental para la comprension. Cuando pretendemos dar retroalimentacion es
importante hacer preguntas que le ayuden a la persona a comprender mejor y a
mejorar su trabajo. Para llegar a comprender algo necesitamos retroalimentacion
que nos permita cualificar nuestras teorias, analizar y acordar con otras personas
0 experimentar en un laboratorio o cosas de la vida cotidiana. En la experiencia
de aula sobre los racionales equivalentes y la adicion de niumeros racionales se
estuvo aplicando constantemente la retroalimentacion: a través de preguntas, por
casos cotidianos, supuestos hipotéticos, reversibilidad de procedimientos. Asi, por

ejemplo, en el taller N° 2 encontramos la siguiente situacion:

...La estudiante Andrea Isabel y en parte su grupo, no comprendian claramente porqué en
el ejercicio ¢ se cogian las partes amarillas y se colocaban encima de las partes verdes.
...querian saber por qué y me pidieron el favor que antes que terminara la clase les diera
unas pistas 0 una explicacién que les permitiera comprender mejor. En los Ultimos 5
minutos les plantee la siguiente situacion: cuando nos encontrdbamos en las actividades
en los nimeros enteros, analizamos casos como este: Juancho Pilas esta en el punto cero
y puede caminar para la derecha o para la izquierda tantos pasos como necesite hacerlo, y
después que empiece a avanzar o retroceder los pasos que crea conveniente. Si tomamos
como referencia que esté en el punto de origen (en la recta numérica el cero) y caminar a
la derecha es positivo (para indicar esta situacion voy a utilizar un color: el verde) y caminar
hacia la izquierda es negativo (para indicar esta situacién voy a utilizar otro color: el
anaranjado), vemos lo siguiente: Juancho Pilas camina a la derecha 8 pasos y se regresa
(camina en sentido contrario, es decir, a la izquierda) 3 pasos. La situacion seria: 8 + (-3)
(DC, 01-11-03)
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A

Esta retroalimentacion ayuddé a comprender por qué esa manipulacion de las
tabletas de esa manera en el caso de

3+ _1
4

En las actividades de la adicion de numeros racionales se trabajé en equipo un
caso o situacion problema. Una vez recogidas las soluciones, se escogio al azar
un grupo. La solucién dada por el grupo de Daniela, quien fue escogida al azar
dentro del grupo para presentarla, fue complementada con la intervencion de otros
alumnos, que retroalimentaron y ayudaron a una mejor solucién y una mejor
comprension del caso. Consultando en el DC, cuando se registro esta actividad,

tenemos la forma en que se trat6 el caso sefalado:

Daniela nos dio a conocer la solucion efectuada por ellos, para lo cual nos recordé parte
del caso: . .. “El salé6n tiene forma rectangular, por lo tanto cuatro
paredes y el techo se deben pintar. Las paredes paralelas son
congr uent es. Para pintar |as dos paredes paral elas nmas grandes se
necesitan 3 recipientes de pintura verde de 3/8, las otras dos
paredes paralelas necesitan 5 tarros de pintura rosada de 1/4 de
galon y en el techo se va a gastar 2/5 de gal 6n de pintura bl anca.
Una vez entregado el informe por el enpleado, la comsion de
enbel l ecimento del sal 6n acordé que |lo nejor seria era pintar |as
paredes y el techo de un msno col or.

La alumna se veia un poco nerviosa pero segura de que la alternativa de soluciéon que
daba era la correcta. Segui la exposicién dada por la alumna, con la que consignaron en la
hoja que entregaron. Este grupo para hallar el total de la pintura a gastar en las paredes
paralelas no multiplicaron el nimero de tarros de pintura por la cantidad de pintura en cada
tarro, sino que hicieron la suma de ellos asi:

+
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Luego sumaron estos dos valores mas el gasto de pintura del techo asi:

+

40 0

o [©

54+2 = 45+50+16 = 111
4 5

Revisados los trabajos de grupo la mayoria llegd hasta esta parte, realizando
procedimientos parecidos pero algunos con ciertas inconsistencias, como por ejemplo,
realizaron (3/8) + (5/4) + (2/5). Es bueno mencionar que fue necesaria una orientacion
previa sobre el caso, porque gran parte de los grupos de trabajo tenian cierta dificultad,
porque entre otras cosas, el caso presentaba ciertas suposiciones no reales como por
ejemplo la cantidad de 3/8 no se encuentra disponible en tarros de pintura.

Una vez termind su exposicién Daniela y constatando la respuesta, le pregunté al grupo
gue de acuerdo a esto, cuanta pintura se deberia comprar, y contestaron que 111/40
entonces repligué que suponiendo que el vendedor no entiende cuanto es 111/40 de
pintura, lo cual hizo que los del grupo dudaran un poco, luego un alumno de otro grupo
(Cristian) respondi6é que correspondia a 3 gal ones. Inmediatamente del grupo de
Daniela una alumna (Claret) dijo: ya sé profesor: “Hay que dividir para
saber cuantas unidades hay”; la invité a que pasara al tablero y realizara la
operacion, dando como respuesta 2 unidades y 31/40 de otra unidad. Seguidamente el
alumno que habia dicho que 3 galones afirmé: Prof esor, es que 31/40 de gal 6n
no venden, y esta préxino a otro galén, entonces lo nejor es
conprar los 3 galones, |lo digo porque ni Papa trabaja en un al macén
de pinturas. Asi mismo, les insinué que representaran 31/40 en una figura y miraran
gué soluciéon podriamos darle a esta situacion. En un principio no hallaban como dar una
solucion, siendo necesario una vez mas mi orientacion, insinuandoles que podian dibujar
un tarro de pintura de un galén y dividirlo en cantidades iguales que representaran tarros
de pintura mas pequefios, disponibles en la ferreteria.

Aproximadamente a los 5 minutos, la alumna Shirley intervino para hacer saber que tenia
la solucién, no sin antes revisarla para comprobar que estaba bien, pasando al tablero y
dibujando la figura asi:

§ | Dibujé un tarro de pintura y lo dividio en 8 partes iguales.

~——— — Explicé que cada parte representaba 5
™| partes de las 40, es decir 8 x 5 = 40,

- 1 luego ahi estéan |as cuarenta partes.

Un compariero le preguntd que por qué dividia en 8 partes y no por ejemplo en 4 de 10, o
en 5 de 8, etc. Ella respondio que por que sabia que vendian tarros de 1/8.
Les dije que muy bien, y como ya faltaban 5 minutos para terminar la clase, que
concluyeran su solucién.

Entonces hizo la siguiente ilustracion:

~—— —— s5/40=1/8
————| 5/40=1/8
‘T 5/140=1/8
| 5140=1/8
| s/140=1/8
| s/140=1/8
| s140=18
| s10=18
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Y finaliz6 diciendo que: | a soluci én era conprar adenas de | os 2 gal ones,
6 tarros de 1/8 y para conpletar lo que falta 1/40, se conpraria un
tarro de pintura de 1/32.(DC, 11-11-03)

Como inferimos, el aprendizaje debe ser funcional en el individuo, es decir, el
conocimiento adquirido debe poder ser realizado por el alumno ante distintas
situaciones permitiéndole a la vez comprender e intervenir mejor en la realidad en

la que vive.

Cuando se realizo la actividad final, con el taller N° 3, que fue desarrollado por los
estudiantes de manera individual, logré analizar hechos significativos, como por
ejemplo en el punto 4 del taller aprecié que realmente los alumnos han alcanzado
una buena comprension de las fracciones equivalentes y adicion de numeros
racionales. Describiendo un poco esta actividad, noté que lo primero que hicieron
los estudiantes al tratar de resolver ese punto, fue la representacion gréafica de la
situacion. De los 18 estudiantes seleccionados, 15 lo hicieron con la

representacion en una recta numérica y luego las operaciones necesarias.

Situacién planteada: Facundo salié de su casa en Barrancabermeja y recorrio a la
derecha de ella 5/4 de cuadra, descanso, y luego avanzé 2/3 de cuadra, pero se
acordo que debia darle un mensaje a su amigo Teodoro y se regreso por el mismo

camino 2 cuadras y 1/6 de cuadra mas.

Entre las representaciones que los estudiantes hicieron de la actividad, en la recta

numeérica analizamos estas dos graficas:
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Se observa que al representar en la recta numérica las fracciones, no se tuvo en

cuenta la unidad.
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2 cuadras y 1/6
En esta representacion si se tuvo en cuenta la unidad, pero la representacion de

los niumeros racionales es aproximada.

Un analisis estadistico del caso es el siguiente:
a) ¢Esta Facundo a la derecha o izquierda de su casa?
Catorce estudiantes contestaron que a la izquierda y cuatro que a la derecha.
b) ¢Exactamente a cuanto esta?
Doce contestaron que a 1/4 de la casa, dos que a -1/4 , dos que a -2/6 y dos
a -18/72.
c) ¢Facundo volvié a pasar por su casa para dar el mensaje?

Diez y seis contestaron que si y dos que no.
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d) Facundo inicialmente iba para donde su Tia Dolores que vive a 2 cuadras y
media de su casa, a reclamar una plata:
d;) En el momento que se acord6 del mensaje para su amigo.
= Catorce estudiantes contestaron que primero fuera donde la tia Dolores
= Tres estudiantes contestaron que primero donde el amigo.

= Un estudiante contestd que: “depende de |a urgencia del nensaje, en
tal caso estuvo correcto haberse devuelto prinero, en caso
contrario que el nensaje no fuera urgente y podia esperar el
tienpo que faltaba por conpletar para |legar donde la tia Dol ores
y reclamar la plata, entonces fue incorrecto devolverse”. (Mario
Moreno)

Ademas de esta reflexion hubo afirmaciones como estas (Tomadas de la hoja del
taller N° 3)

» “Yo reconendaria que prinmero fuera donde su tia Dolores a
reclamar |la plata y después darle el nensaje a su am go”
(Gilberto)

> “Se 1o hubiera Il evado de una vez” (Mayra)

» “Que prinero fuera donde su tia y luego de regreso fuera
donde su am go” (Daniela)

» “Hubi era seguido para donde su tia y luego darle el nensaje
a su am go” (Shirley)

d») Si Facundo al salir de su casa se acordd del mensaje para su amigo y de
reclamar la plata a su Tia:

= Catorce estudiantes contestaron que primero ir donde el amigo

= Cuatro estudiantes que primero ir donde su tia.

Aqui hubo afirmaciones como estas:

» “Primero donde el amigo y |luego donde su tia” (Claret)

» “Me voy para donde m am go porque ne quedaria nas cerca
y mas facil” (Mayra Alejandra)

> “Debe darle el nensaje a su amigo y luego ir a reclamar
| a plata donde su tia” (Andrea Isabel)

» “Que fuera prinero donde su amgo a darle el nensaje y
| uego donde su tia” (Jhulianys)
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Durante el desarrollo del taller s6lo un grupo cuestioné si las cuadras eran de igual
longitud, hecho que se les aclaré para todos los grupos, y al mismo tiempo se
aprovecho para sefalarles que Facundo caminaba en linea recta. Como se puede
observar en la elaboracién del taller se presentaron inconsistencias que fueron
aclaradas verbalmente en el desarrollo de la actividad.

Observo gue existe en las aseveraciones de los alumnos unas interpretaciones y

reflexiones del caso bastante acertadas.

3.5 LA ACCION COMUNICATIVA

El categorizar la accidbn comunicativa como algo que contribuyo a la comprension
de las fracciones equivalentes y la adicion de numeros racionales tuvo que ver con
la forma en que los estudiantes manejaron dicha comunicacion. Los Lineamientos
Curriculares de Matematicas (1997, p.94) nos orientan en que “una necesidad
comun que tenemos todos los seres humanos en todas las actividades,

disciplinas, profesiones y sitios de trabajo es la habilidad para comunicarnos”.

Habermas (1999) expresa la accion comunicativa como una comunicacion
honesta y transparente, en la que opera relaciones del actor con el mundo y
presupone el lenguaje como un medio de entendimiento. Sobre el particular el
autor nos dice que la accion comunicativa tiene un caracter de acciones
independientes y una relacion reflexiva que el actor guarda con el mundo en los

procesos de entendimiento.

103



Habermas (1999) llama acciones a aquellas manifestaciones simbdlicas en que el
actor entra en relacién al menos con un mundo (objetivo, social, subjetivo)®. Y
dice Habermas (1999, p.139) “distingo de ellas los movimientos corporales y las
operaciones que se correlacionan en las acciones y, que solo secundariamente
pueden llegar a adquirir la autonomia que caracteriza a las acciones a saber: por
inclusion en un juego o en un aprendizaje”. A la vez Habermas (1999) nos aclara
que podemos distinguir los movimientos con que un sujeto interviene en el mundo
(actia instrumentalmente) de los movimientos con que un sujeto encarna un
significado (se expresa comunicativamente) y, anota Habermas (1999, p.140), que
ciertamente “los movimientos del cuerpo causan en ambos casos un cambio fisico,
pero en el primer caso este cambio es causalmente relevante, en el segundo,
semanticamente relevante”. Ejemplos de movimientos corporales causalmente
relevantes son: extender la mano, levantar el brazo, mover los dedos, cruzar las
piernas, estirar las piernas. Movimientos corporales semanticamente relevantes
son: la inclinacion de la cabeza, los encogimientos de hombros, los movimientos
de los dedos al tocar el piano, o los movimientos de la mano al escribir, al dibujar,

etc.

Luego, segun Habermas (1999), las acciones son realizadas en cierto modo
mediante movimientos corporales. Afirma Habermas (1999, p.141) “un movimiento

corporal es elemento de una accién, pero no una accion”.

10 Mundo Objetivo (conjunto de todas las entidades sobre la que son posibles enunciados verdaderos). Mundo Social
(conjunto de todas las relaciones interpersonales legitimamente reguladas). Mundo Subjetivo (totalidad de las vivencias del
hablante, a las que éste tiene un acceso privilegiado). ( Habermas 1999)
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En la experiencia de aula fue importante cuando los estudiantes realizaron esas
acciones comunicativas, como por ejemplo, cuando en forma ladica, se ubicaron
en distintas partes del salon, y un alumno de un grupo iba diciendo a uno de sus
companferos: de media vuelta a la derecha, y el alumno de manera independiente
y reflexiva realizaba la accion y le decia a su compariero utilizando el lenguaje
matematico: 1/2, el otro alumno decia regrese 1/4 de vuelta, y su compafero
realizaba la accidon de manera reflexiva y le decia: -1/4, ademas el tercer
compafero de su equipo en una hoja escribia las acciones semanticamente

relevantes efectuadas.

Enestecaso: 1 + |.1 |=

1 1
2 4| 4 /—\2

=

(Tomado de la hoja de apuntes del grupo de

Adriana Lucia, Mario Andrés y Mayra Alejandra)

Habermas (1999, p.143) nos dice que “el concepto de acciébn comunicativa
presupone el lenguaje como un medio dentro del cual tiene lugar un tipo de
procesos de entendimiento en cuyo transcurso los participantes, al relacionarse
con un mundo, se presentan unos frente a otros con pretensiones de validez que
pueden ser reconocidas o0 puestas en cuestion”. Puede deducirse de aqui, y él
mismo lo afirma en la descripcion de esta idea, que el entendimiento funciona

como mecanismo coordinador de la accion, y esto hace que se pongan de
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acuerdo los participantes acerca de la validez que pretenden para sus

manifestaciones.

Hacer la comunicacion verbal o escrita de las acciones posibilita la interiorizacion
de lo que se manifiesta en forma externa. Asi, por ejemplo, cuando el alumno al

tener la siguiente situacion con las tabletas:

decia: “En este caso las tabletas ne estan representando el
nuanero racional -2/5” puede verse que €l esta interiorizando, por medio de
la accion comunicativa, lo que estaba realizando en forma externa, y comprendia
que el significado de -2/5 en las tabletas era una representacién simbolica del

mismo.

Lo mismo cuando en el juego del domindé ampliado los participantes (estudiantes),
acompafnados por el docente, convienen o acuerdan darles unas representaciones
simbdlicas del mismo, y dentro de la accibn comunicativa del juego, los alumnos

manifiestan reflexivamente que
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Es -5/3 0 -3/5 segun la situacion acordada del momento del juego, o que:

Era el 4 0 1/4 segun el caso o necesidad del juego.

Habermas (1999, p.145) aclara: “El lenguaje es un medio de comunicacion que
sirve al entendimiento, pero las personas o actores al entenderse entre si para
coordinar sus acciones, persigue cada uno determinadas metas”, y debo agregar
que lo que se busca son consensos para someterlos a criterios de verdad, de

rectitud y veracidad.

Al respecto, los Lineamientos Curriculares — Matematicas (1997, p.95) sostienen
que diversos estudios han identificado la comunicacion como uno de los procesos
mas importantes para aprender matematicas y para resolver problemas. Cita al
NCTM (Estandares Curriculares y de Evaluacion para la Educacion Matematica,
1989, p.25) textualmente asi:

“La comunicacion juega un papel fundamental, al ayudar a los nifios y jévenes a construir
los vinculos entre sus nociones informales e intuitivas y el lenguaje abstracto y simbdélico
de las matematicas, cumple también una funcién clave como ayuda para que los alumnos
tracen importantes conexiones entre las representaciones fisicas, pictéricas, graficas,
simbdlicas, verbales y mentales de las ideas matematicas”.

En la presente experiencia de aula, se partié de unos presaberes que el alumno ya
traia (tanto formales como informales, y sus nociones intuitivas) y con base en las

actividades estructuradas se fueron haciendo las conexiones. Habia nociones
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traidas por el estudiante de su lenguaje ordinario y que se fueron complementando

y perfeccionando hacia el lenguaje abstracto y simbolico de las matematicas.

Asi, por ejemplo, los estudiantes tenian la idea de fracciones 0 numeros
fraccionarios solamente bajo el ejemplo numérico, y en el transcurrir de la
experiencia hablaban de nimeros racionales como a/b donde a, b € Z. También
al leer por ejemplo 1/2 = 2/4, mencionaban que 1/2 era una fraccién equivalente

con 2/4 (tomado del DC del 29-10-03).

En el taller final (Taller N° 3), al escoger uno de los talleres resueltos
individualmente por los alumnos, en el punto 3 que se referia a la siguiente
situacion: Roberto corté 3/8 del césped en la mafiana y 5/8 en la tarde. ¢ Alcanzé a

cortar todo el césped?, contestaron lo siguiente:

“Si, Roberto alcanzé a cortar todo el césped porque (3/7) + (5/8)
=8/8 y 8/8 es igual a 1 unidad eso quiere decir que cortd todo el
césped” (Tomado del taller resuelto por Daniela)

“.(3/8) + (5/8) = (3+5)/8 = 8/8 Si alcanz6 a cortar todo el césped”’
(tomado del taller resuelto por (Claret).

Es claro que en las clases de mateméticas, ineludiblemente, debe utilizarse tanto
el lenguaje comun como el matemético, este Ultimo intentando puntualizar
significaciones matematicas para algunas palabras presentes en el lenguaje

ordinario.

La comunicacion es parte fundamental de la comprension porque implica usar el

lenguaje apropiado que le permita comunicar de manera convincente sus ideas y
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Sus experiencias, en este caso experiencias matematicas. Estos lenguajes
usados adquieren cierta particularidad cuando se habla de comprender en

matematicas.

En matematicas — Lineamientos Curriculares (1997, p.96) cita textualmente a

NCTM (Profesional Standard for Teaching Matematics, 1991, p.96) asi:

“La comunicacion matematica puede ocurrir cuando los estudiantes trabajan en grupos
cooperativos, cuando un estudiante explica un algoritmo para resolver algo, cuando un
estudiante presenta un método Unico para resolver un problema, cuando un estudiante
construye y explica una representacion grafica de un fenémeno del mundo real, o cuando
un estudiante propone una conjetura sobre una figura geométrica”.

Cuando los estudiantes afirmaban en el desarrollo de una de las actividades de la
adicién de los numeros racionales que sustituian o reemplazaban a 5/4 por 50/40
porque eran fracciones equivalentes, ya que significaban lo mismo, estaban

haciendo una comunicacién matematica y exteriorizando una comprension de ello.

A través de la experiencia de aula, se observd que en muchas ocasiones los
alumnos, inicialmente, no utilizaban el lenguaje matematico y la accién
comunicativa adecuada. Pero posteriormente, los alumnos fueron utilizando las
palabras, las frases, los simbolos y las expresiones apropiadas, como lo sefialé en
ejemplos anteriores. Para citar un ejemplo mas, en la primera actividad el alumno
Luis Fernando afirmaba que para representar a 3/4 lo hago en la linea dada,
posteriormente después del taller N° 1 este mismo alumno utilizaba la expresién

represento a 3/4 en la recta numérica.
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4. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

En las distintas actividades de la experiencia de aula observé la importancia de un
aprendizaje activo, participativo, y reflexivo, por parte de los alumnos, quienes
desarrollaron una mejor comprension de los temas y fueron adquiriendo hébitos,

habilidades y destrezas para enfrentar problemas y darles alternativas de solucion.

Analicé en la experiencia de aula, a través de las categorias emergentes, que la
estrategia didactica permitié a los estudiantes partir de lo que ya sabian, para que
fueran comprendiendo los conceptos y procedimientos de las fracciones
equivalentes y adicibn de numeros racionales. Es de anotar que pocos
estudiantes sabian realizar los procedimientos anteriores correctamente, antes de
empezar las actividades de este trabajo, pero como se detectd en la prueba
diagnéstica éstos lo hacian mecanicamente y no eran muy bien comprendidos.
También es cierto que aunque los alumnos de alguna manera habian visto y
trabajado con fracciones en los grados 4°, 5° y 6°, habia sido Unicamente sobre
fracciones positivas y aqui en la presente experiencia de aula, de igual forma se

trabajé con fracciones negativas.

En un principio a los alumnos les parecia complicado empezar a resolver algo en

lo que no se les habia dado un algoritmo o un procedimiento predeterminado, pero
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poco a poco, empezaron a encontrar diferencias, semejanzas, relaciones,

propiedades, en las diferentes actividades.

La organizacion de las actividades en trabajos grupales y socializaciones
colectivas permitieron a los alumnos enriquecerse con las explicaciones, dudas,
conjeturas, concepciones y sentimientos de sus compafieros; ademas de ser mas
colectivo el aprendizaje y tener de manera mas cercana e inmediata soluciones a

situaciones que no se comprendian.

A través del trabajo en grupo aprecié que los alumnos iban desarrollando su
pensamiento social, ya que tenian que comprender la perspectiva del otro para
poder argumentar y, por lo tanto, era necesaria la exigencia de escuchar y ser
escuchado, y poniéndose de relieve la diversidad en las formas de abordar un

mismo problema o actividad.

La utilizacidon de material concreto, como las tabletas, el dominé ampliado y el
domind representativo de fracciones equivalentes hizo que los estudiantes, al
manipular este material, verificaban procedimientos y dieran sentido a lo que
aprendian. El uso de material como las tabletas fue muy importante para que los
estudiantes hicieran conjeturas, reflexiones, verificaciones, y tuvieran una
motivacion mas para el aprendizaje de las fracciones equivalentes y la adicion de

numeros racionales.
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El manejo de diferentes formas de representacion estuvo presente en el desarrollo
de la mayoria de las actividades. Se utilizaron diferentes modos de
representacion como las tabletas, el doming, la recta numérica, las figuras planas,
como por ejemplo en rectangulos, circulos, figuras pictograficas, los modelos
numericos y las representaciones espaciales, en especial con las actividades de
movimiento giratorio del cuerpo. Puedo afirmar que el manejo de las formas de
representacion fue una parte inherente al desarrollo de la comprension conceptual
y procedimental del tema de las fracciones equivalentes y la adicion de nameros

racionales.

El desarrollo de actividades con situaciones problemas sirvio para verificar si los
alumnos eran capaces de aplicar lo aprendido. En la experiencia de aula noté que
los alumnos no estaban acostumbrados a buscar alternativas de solucion a una
situacion nueva, sin tener un modelo o ejemplo base que les permitiera seguir

unos pasos para resolver el caso presentado.

El posibilitar de forma premeditada o voluntaria que los estudiantes se expresaran
y presentaran sus argumentos, soluciones e inquietudes, ayuddé a que se
exteriorizara una accion comunicativa sin tantos prejuicios y temores; ayudo
también a que constantemente se comunicaran con los demas y con ellos mismos,
ya sea en forma verbal o escrita, y se usaran aproximaciones del lenguaje

matematico en los temas tratados.
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Se observd que en muchas ocasiones los alumnos, inicialmente, no utilizaban el
lenguaje matematico y la accidbn comunicativa adecuada. Pero una vez se iba
avanzando en las actividades, con la comprension de los conceptos y el uso del
lenguaje matematico adecuado, los alumnos fueron utilizando las palabras, las

frases, los simbolos y las expresiones apropiadas.

La interaccion de las categorias de analisis, algunas veces de manera simultanea
y otras de manera complementaria, contribuy6 al desarrollo de la comprension de
los alumnos del grado 7-01 del Instituto Técnico Superior de Comercio de
Barrancabermeja, y referente a las fracciones equivalentes y la adicion de

numeros racionales.

De igual forma no se puede ignorar el efecto que en la comprension tuvieron la
motivacion, la determinacion, el deseo y la intencién de aprender de los alumnos,
en gran parte por la forma en que se disefid e implementé la estrategia didactica y
la significacion del material usado. Es de anotar que la parte ludica dentro de la
experiencia de aula fue fundamental y estaba implicita en el analisis de cada una
de las categorias seleccionadas. Esto porque la utilizacion de las tabletas, el
dominé ampliado, el dominé de fracciones equivalentes, los movimientos giratorios
corporales, etc., fueron, sin dudarlo, un componente ladico y parte importante en la

motivacion, el interés y la dindmica de los estudiantes en la experiencia de aula.

Es recomendable implementar esta estrategia si es posible mejorada, en los

cursos de 7° grado venideros de la institucion, y de igual forma en grados
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anteriores pero ajustado a las necesidades. Y seria interesante que en otras

instituciones se pudieran aplicar para correlacionar algunos resultados.

Asi mismo seria recomendable extender o continuar la estrategia con las otras
operaciones con numeros racionales, y trabajar con el material concreto las

propiedades y darle cada vez mas importancia a la resolucién de problemas.

Una recomendacion, que hago a los docentes, es proponer la utilizacion, en
cuanto sea posible, de material concreto manipulable a los estudiantes en los
grados de basica secundaria. Me atreveria a decir que esa utilizacion de material
concreto en cualquier edad es atrayente y posibilita que los alumnos comprendan

los conceptos, relaciones y procedimientos matematicos.
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Anexo A. Taller N° 1 resuelto por un grupo de alumnos

Clonet 2 fole Somobviay _(seth Tolo
7770_0!1!'810 %ﬁ)& cc‘ﬁmn‘; T-M.- oloe ﬂﬁiv(quﬁ

TALLER N° 1

INSTITUTO TECNICO SUPERIOR DE COMERCIO DE BARRANCABERMEJA

Il semestre de 2003

1. Qué parte del rectangulo esta sombreado:

2. Colorea los 2 del area del circulo
4

/

3. En la siguiente figura colorea los 2 del perimetro.
6

4. Sitengo los siguientes dos rectangulos

P Q

Si el rectangulo P se utiliza para medir el area del rectangulo Q, completa
las siguientes frases:

“Eldreade Qesiguala___ -~ 7/Z < delareade P

-
|

“EldreadePesiguala___ /1 = delareade Q'

5. Observa que si en la recta numérica represento 3/4 quedaria:

2 l
4 . & \ 4 »
-1 0 Y 1
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También lo puedo representar asi:

4 @ A >
“ 0 Y 1 2

Por favor, utilizando el método anterior (use el s y la regla) represente en la siguiente recta numeérica.

Ry 2
5 & 2
s 2 3 0 % 1R 32 3 "
Con relacién a % ;Qué puede decir de 375 Wiy 2127 /
YOy e 22 O DY 0 e
o / TR Piynpked v i)
| i AP i"'l 130N ) ) '

8. Tengo el siguiente ladrillo:

Donde su volumen (espacio que ocupa el ladrillo) lo he dividido en dos partes como lo sefiala la linea azul en la
figura. Luego cada parte me representa la mitad (%) del ladrilio.

Por insinuacién de un amigo le introduje un tomillo de hierro como muestra la figura.

Realice y analice las siguientes situaciones:

a) Al dividir el peso (masa) del ladrillo en dos partes iguales, de tal manera que cada parie sea a ¢Como
se haria en la figura de abajo?

b) Divida el volumen del ladrillo de tal manera que cada parte sea Ya.

| Y !
diar A el Po T ’; Depondiendn A\ ynlomen

|

Fedn ALY IS e TN, \ _é q ue AN S ey e a gL Ty __,-T\.,.
i ! \r ™ i l\

WEE § Uesnnm WV oy

: Un g3pocio mins r)]{{]f\g:l\f‘ que

7. Al representar en una recla numérica: 2/2, 3/3, 4/4, 5/5, 6/6 ;Donde los ubicaria? Explique. ;Qué puede
concluir?
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8. Observe las siguientes figuras:
1

G

Describa todo Io que pueda de las tres figuras y de su comparacion. | yolof Jon el VA IR

Para comprobar lo que consigno, utilice las tres figuras congruentes a las anteriores, y si es necesario dibdjelas
por aparte, recortelas y comparelas.

Represente los nimeros que expresan cada figura en la recta numérica, (,G:gé Pb?elrv??‘.l,aua {puede‘da;ﬂr’;: nle

9. Sabemos por los niimeros enteros que 5 queda en la recta numérica en la parte derecha del cero.

-

d >

5 4 3 -2 4 0 41 2 3 4 8 & 71

Y su inverso u opuesto adictivo es -5 lo encontramos en la parle izquierda del cero, con la misma distancia,

-

l
T
5 4 3 -2 4 L] 1 2 3 4 5 6 7

Luego para a su opuesto es —a y para —a su opuesio es - (-a) = a.

Para los nimeros racionales ocurre lo mismo. Represente en la recta numérica a 5/3 y su opuesto adiclivo, —f_.f'-_'

1 ;ll' ) i L3 - >
-5 4 3 21 -1 0 1 v2 3 4 5 6 7
=33 %
=)
=
%
S — I \ | S HEE W |

-4, -3 -1 -1 19} * :_ 5 t

7%
5 4_, f
s 10 103 ) Quitsle o0 » | ¢ ’
e mdeS on equitalenky g, yoe  quedon en el migmo logon ¢ won s i
blp
T 4 — W SR Ry
T : : r'n"‘""'*‘é"ﬁ ! EGEE v

ke
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Anexo B. Taller N° 2 resuelto por un grupo de alumnos

Mo Mpdues
ANEXO N° B

TALLER N° 2

INSTITUTO TECNICO SUPERIOR DE COMERCIO DE BARRANCABERMEJA

Material elaborado por: Lic. Eduardo Corredor Rojas
Il semestre de 2003

Cada una de estas actividades se desarrollaran utilizando las tabletas bases guias

blancas y negras y las partes verdes y anaranjadas

¢ Queremos realizar:

1+3

5 5
E 3 -
5 5 :

¢ Ahorarealizar: _1 «+
6

Describa lo que observa y de una explicacion de la forma en que se obtiene los

resultados.
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¢+ Queremos realizar: 2 + 7.

5 10
2 + e
5 10
equivalente H II equivalente
4 + T
10 10
\__ 4_-/
—_——

M

10

Describa lo que observa y de una explicacion de la forma en que se obtiene el

resultado.

%V“’Q‘&@; 4 Z}-L%o Yo plans a_m wowesradive | |

gw&& & S d.ﬁwwlwoﬂeo\/ A—e_.Q/-‘US
G-vawﬂ . |
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¢ Queremosrealizar: 3 + | _ 1.
4 8

wlm et

5

e

Describa lo que observa y de una explicacion de la forma en que se obtiene el

resultado.

L{a{u,\ Voo Seeemee fo o ?oyﬁi;-\)\j W”‘Qé&{,‘u,
O L&-&L@L '»t_,\.?,o\’o__\..-\qwﬂﬂ Al ,D,L/ ‘_ﬂ/u&_ ch (Tyru:cl'uvf\.
W %uaclaa_ PR N D

OV\[M ’XVQQDQQJLE:A @()\Ma \!Lﬂ{_&{&‘\ ﬁ)v'*""-( o0 el et &z-.)\.
m a—*"-‘"’*ﬂ“‘jﬂ/v’-aa Lol v ’0.1—54 vesrlo .
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Anexo C. Taller N° 3 resuelto por una alumna

INSTITUTO TECNICO SUPERIOR DE COMERCIO DE BARRANCABERMEJA
TALLER N° 3
Material elaborado por: Lic. Eduardo Corredor Rojas
il SEMESTRE DE 2003

1. Complete de tal manera que las fracciones sean equivalentes:

a) 7=2) =35 =19 =49
4 12 0O 68 25
A
by 12=6 =36 =L =\ . /
18 9 i 3 1
2 - e w P
+ 1] 2] B liataaNe DN 48 ~TWED
T38| T3 T3 Va7 &
: ) AR / \
1 (SN2 5rg Bibe gl (44t
3 | = 15 [ 2 g & /
-8 | 3 ke ¥ B ok¥o-2fle \
e IE . B AR
T I R T AL - ,
= _" - N s \ 4
2 5 - 1_1‘7,—‘ / \ = , ) [

3. Roberto corto 3 del césped enla mafanay 5 enlatarde. ;Alcanzo a cortar iodo el

8 8
césped? /
‘ "B 4 .:’ § : /
S35 5

4. Ficundo salio de su casa en Barrancabermeja y recorrio a la derecha de ella 5/4 de
cuadras, descansg, y luego avanzo 2/3 de cuadra, pero se acordd que debia darle un

mensaje a su amigo Teodoro y se regres® por el mismo camino 2 cuadras y 1/6 de
cuadra mas.

b) ¢Exactamente a cuanto esta?
c) ¢Facundo volvio a pasar por sucasa para dar el mensaje? v
d) Facundo inicialmente iba para donde su Tia Dolores que vive a 2 cuadras y

media de su casa, a reclamar una plata. Si volviera a relroceder el lu:mpo qué
le recomendaria a Facundo:

-

a) ¢ Esta Facundo a la derecha rdalde sucasa? ' 7 v

D €oT

ey R '
di) En el momento que se acordd del mensaje para su amigo. *%, -/ R s J
dz) Si Facundo al salir de su casa se acordo del mensaje para su amlgo y de o
reclamar la plata a su Tia. oy, ) " £ AoV CvMas y (o
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Anexo D. Narracion sobre la aplicacion de las Fracciones equivalentes en la
vida real elaborada por una Alumna
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Anexo E. Informe presentado por un grupo de alumnos para
analizar la adiciéon de numeros racionales con movimientos
giratorios corporales
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