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Los conccimientos matematicos y los problemas no pueden separarse. No se trata de “aprender” matemdticas
para después "aplicarias” a la resolucién de problemas, sino de aprender matemiticas al resolver problemas,

SEFP La Ensefianza de las matematicas en |a escuela primaria.
Taller para maestros
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INTRODUCCION

Las matematicas constituyen el lenguaje cientifico mas importante
para lograr la comprensién de las leyes de la naturaleza y al mismo tiempo
han aportado la infraestructura fundamental para los avances de la
tecnologia moderna. Dada su naturaleza y su herencia historica, las
matematicas han estado siempre presentes en el desarrollo de las ideas del
hombre.

El progreso y vigor de las matematicas se han enfatizado al enfrentar
una habilidad comprensiva de regulacion de muchos fendémenos
interrelacionados que emergen no sélo de circulos cientificos, sino también
de aquellos sociales asi como de otros aspectos de la vida cotidiana.

Los atributos intrinsecos de las matematicas se basan en el andlisis
de modelos matematicos, de la conceptualizacién, el razonamiento légico,
y la resolucion de problemas, asi como también en la realizacion de la
practica para cultivar las verdades universales y las disciplinas que
subyacen al fenémeno’,

La ensefianza de las matematicas es un problema que ha preocupado
desde que la ensefianza escolarizada existe o tal vez desde antes, a todos
aquellos que se han encontrado de alguna manera involucrados con ella.
Por ello, han surgido diversas aportaciones tedricas y pedagdgicas que han
intentado dar respuesta a los requerimientos de los docentes o han tratado
de modernizar la concepcion de fas matematicas y de su metodologia con
resultados limitados y por diversas razones estas innovaciones se han ido
desvirtuando por las practicas tradicionales.

Cémo ensefar matematicas ha sido siempre uno de los problemas
mas comunes para los profesores de los diferentes niveles, de los cuales la

educacion primaria no es la excepcion, sin que se haya logrado superar la

! Mathematics language. The Language for comprehending mathematics. Kangnung National University.
1996.



resistencia y en muchos casos el rechazo tanto de los alumnos como de
maestros hacia esta asignatura.

No obstante la ensefianza de las matematicas se ha enfocado en
atender, desde una perspectiva conductista, la didactica de las
matematicas y, al interior del aula, su ensefianza ha estado organizada
practicamente de la misma manera durante los Gltimos veinte afios, con
sélo la incorporacion de algunas técnicas didacticas novedosas, pero, a
pesar de los esfuerzos realizados es una realidad que los alumnos no
aprenden lo que debieran.

En los dltimos afios la investigacién educativa en México® se ha
caracterizado por una intensificacion en el area de las matematicas. Los
estudios se han enfocado principalmente al desarrollo conceptual de su
ensefanza y aprendizaje, buscando lograr resultados mas satisfactorios en
el aula a fin de que los alumnos tengan mayor oportunidad de apropiarse
de los conceptos matematicos.

A partir de la teoria psicogenética desarrollada por Jean Piaget, la
concepcién de la forma como los nifios aprenden ha cambiado. Sus
valiosas aportaciones a las teorias del aprendizaje determinan diversas
modalidades de ensefianza y conciben el aprendizaje de forma distinta y
por ello han abierto caminos nuevos para la ensefianza de las matematicas,
Actualmente, se busca dar prioridad a que los alumnos tengan mayor
oportunidad de apropiarse de los conceptos matematicos y asi desarrollen
las matematicas como disciplina misma. Con base en los fundamentos
constructivistas del aprendizaje y la ensefianza, se busca el desarrollo y la
elaboracion de aprendizajes significativos, que propicien la actividad
reflexiva y creadora de los alumnos y con ello cambien su posicidon de ser
solo conformistas receptores de informacion. Desde esta perspectiva, el

conocimiento matematico requiere ser construido o mas bien reconstruido

? Investigaciones desarrolladas, por ejemplo, en ¢l Laboratorio de Psicomatematica del DIE-CVNVESTAV,
grupo coordinado por David Block e Irma Fuenlabrada. Citado en Cero en Conducta, v. 10, a. 10, no. 40-
41, mayo-agoste 1995, pp. 13-18.



por el sujeto que aprende. En este proceso de reconstruccion el sujeto
investiga, descubre y reflexiona sobre las estructuras mateméticas. Se
busca asi favorecer por medio del aprendizaje de las matemdticas la
formacion de alumnos reflexivos y criticos.

En el marco del Programa para la Modernizacion Educativa (1989-
1994) y tomando en cuenta la importancia del aprendizaje y la ensefanza
de las matematicas, las dificultades que enfrentan tanto el maestro en su
diario procedimiento de ensefianza, como el alumno en su proceso de
aprendizaje y las aportaciones de las investigaciones realizadas en México
Yy en el extranjero®, especialmente por el equipo de Matematicas del DIE del
CINVESTAV desde 1977 hasta la fecha*, fueron elaborados por la Secretaria
de Educacién Pablica los materiales curriculares para la Educacién basica
primaria, vigentes desde 1993, que incluyen el Plan y programas de
estudio, los libros para el maestro y los libros de texto para el alumno.

En el Programa de matematicas se plantea * ... un cambio sobre la
metodologia de la ensefianza [que tome en cuenta de manera mas
coherente la forma como aprenden los nifios] mas que un cambio en los
contenidos curriculares. Los cambios en los contenidos curriculares estan
de hecho, subordinados a la l6gica de un replanteamiento metodologico™.

La orientacion de la ensefianza de las matematicas en este Plan de
estudio tiene como objetivo dar mayores oportunidades a los alumnos para
apropiarse de los significados de los conceptos y con ello desarrollen una
actitud mas creativa en el desempefo de esta disciplina®.

La ensefianza de las matemdticas se entiende para esta propuesta
como la promocion, evolucién y enriquecimiento de las concepciones

iniciales del alumno, por medio de situaciones que lo lleven a abandonar,

* investigaciones reafizadas en los IREM de Francia, particularmente las desarrolladas por G. Brousseau en
Bordeaux. Citado en Cero en conducta. V. 10, a. 10, no. 40-41 mayo-agosto 1995, pp. 13-18.

4 Waldegg, Guillermina, Coord.. La investigacién educativa en los ochenta, perspectivas para los
noventa. Procesos de ensedanza y aprendizaje II, p. 53

¥ Fuenlabrada, Irma. “Innovaciones de la matemética en la escuela primaria”. En: Cero en conducta, no.
40-41, afio 10, mayo-agosio 1995, p. 5.

® SEP “Enfoque matemiaticas™ En Plan y Programas de estudio 1993 Educacién Bésica Primaria, p. 51.
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modificar o enriquecer dichas concepciones y a acercarse de una manera
pauiatina al lenguaje y procedimientos propios de las matematicas. En la
perspectiva constructivista es la actividad del sujeto lo que resulta
primordial. Hay objetos de conocimiento que constituyen “el objeto de la
ensefianza” desde la posicion del maestro y se transforman en “cbjeto de
aprendizaje” para el alumno’.

El Programa de matematicas tiene como objetivo promover la
habilidad de los estudiantes para comprender esta disciplina y para
establecer competencias académicas basicas y conocimientos que permitan
a los alumnos el planteamiento y resolucion de problemas aplicados a la
vida cotidiana. Para tal propésito, el Programa esta disefado para
promover la creatividad matematica a través del desarrollo del
pensamiento lagico y la conceptualizacion.

Como referente de la importancia que representa el estudio y analisis
del establecimiento de competencias académicas basicas en el area de las
matematicas se menciona que, como antecedente, en 1997 realicé el
Analisis Curricular del Programa de Matematicas del Plan y Programas de
Estudio 1993 SEP de la Educacion Basica Primaria®. A partir de este estudio
se aportaron elementos que permitieron, desde el aspecto tedrico, la
comprension det enfoque didactico que se plantea para la ensefianza de las
matematicas en este nuevo modelo curricular orientado a “... la formacion
de habilidades para la resolucion de problemas y el desarrollo del
razonamiento matematico a partir de situaciones practicas ...”. Aspecto
que se relaciona con el establecimiento de competencias, entendidas como
forma de desempefio individual,’® que se caracterizan por el manejo de

recursos didacticos que permiten a los alumnos la obtencion de la manera

? Moreno, Luis y Guillermina Waldegg. “Constructivismo y educacién matematica” En SEP La ensefianza
de las matemadticas en Ia escuela primaria. Taller para maestros. Lecturas, Pp. 27-39

® Antiga Trujillo, Susana Paula. Andlisis curricular del Programa de matemsticas del Plan y Programas
de estudio 1993 SEP de la Educacién Bésica Primaria.

® SEP “Enfoque matemtticas” En Op. Cit., p. 51

2 MEDINA M., SARA ROSA. Cap. VI “Competencias Académicas Bisicas en el Bachillerato”. En:
Educacién y Modernidad: el bachillerato en México ante los desafios del Tercer Milenio, p. 81.



mas clara y organizada posible de los saberes construidos a partir de la
resolucidn de situaciones problematicas.

En esta propuesta los problemas requieren ser situaciones que
favorezcan llevar a cabo reflexiones, estrategias y discusiones que
propicien la solucién buscada y con ello la construccion de nuevos
conocimientos, o bien el reforzamiento de los que previamente se han
adquirido.

Ser capaz de usar el razonamiento y de resolver problemas es una
habilidad muy importante, es decir, una competencia académica basica. Y
ésta es una de las competencias que son esenciales para e! desarrollo de
las habilidades que los estudiantes necesitan para ser alumnos exitosos en
la escuela.

El propésito de esta investigacion es estudiar, desde una perspectiva
interpretativa y mediante analisis del discurso, por una parte, cémo nifios
de cuarto grado de primaria conceptualizan la idea de reparto antes y
después de haber visto el tema. Por otra parte, la forma en que, a partir
del conocimiento de este concepto, construyen las competencias
académicas basicas para aplicarlas a la solucién de problemas de reparto.

La investigacion de campo, en la que se utilizaron técnicas
etnograficas como la observacion del grupo y la entrevista, se realizo
directamente en el aula de clases de alumnos de cuarto grado y se
describen los procesos observados, las entrevistas realizadas, los analisis
elaborados a partir de los examenes que se aplicaron v las conclusiones
obtenidas.

A continuacién se realiza una descripcién de los objetivos que
sirvieron como guias del estudio y que se tuvieron presentes durante todo
el desarrollo del mismo. De igual forma se describen las hipdtesis de
trabajo que orientaron la investigacidn y nos sirvieron para dar

explicaciones tentativas del fendmeno



OBJETIVOS

identificar como conceptualizan la idea de reparto, los alumnos de
cuarto grado de primaria, antes y después de haber visto el tema,
Establecer la manera en que los alumnos sistematizan los conceptos
de exhaustividad y equitatividad al realizar un reparto.

Identificar si fos alumnos, al establecer el concepto de reparto, lo
utilizan como una competencia académica basica que les sirve para
la resolucion de problemas.

Identificar cdmo establecen competencias académicas basicas, los
alumnos de cuarto grado de primaria, para aplicarlas a la solucion de
problemas de reparto.

Establecer el tipo de competencias académicas basicas que los
alumnos de cuarto grado de primaria desarrollan para la resolucion
de problemas de reparto.

Identificar la forma en que los alumnos establecen competencias
académicas bésicas al hacer matematicas, reflextionando frente a
diferentes situaciones que representan un problema y encontrando
soluciones.

Identificar si los alumnos al adquirir competencias académicas
basicas también adquieren la confianza en su capacidad de hacer

matematicas.

HIPOTESIS DE TRABAJO

Si el reparto es significativo para los alumnos desde temprana edad

v es un medio para cuantificar, al dividir un entero, las partes que le tocan

a cada uno, entonces las distintas maneras de hacer un reparto y de

expresarlo en fracciones propicia la sistematizacion de los conceptos de

exhaustividad y equitatividad (dividir en partes iguales y sin que sobre

nada) ideas fundamentales para repartir y fraccionar unidades.
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Si el Programa plantea que las matematicas deben entenderse como
una herramienta que los nifios recrean, y que evoluciona frente a la
necesidad de resolver problemas, entonces para que los nifios aprendan y
construyan competencias académicas basicas, es necesario que hagan
matematicas: reflexionen, enfrenten situaciones que representen un
problema y un desafio y generen estrategias para resolverlo, utilizando los
conocimientos que ya poseen.

Si las competencias académicas basicas se definen como “aquellas
habilidades amplias, esenciales para el trabajo efectivo en todos los
campos de los estudios académicos™', entonces es necesario que el
sistema de ensefianza de la escuela se centre alrededor de las fuerzas,
necesidades y estilos de aprendizaje de los estudiantes y en su esfuerzo
por dominar las habilidades necesarias para la resolucion de problemas
matematicos.

Si con las nuevas metodologias para la ensefianza de las
matematicas se espera que los alumnos adquieran las competencias
académicas basicas para ser utilizadas en las matematicas, entonces se
debera tener en cuenta la experimentacién y comunicacién de las ideas
matematicas y el uso del razonamiento entendido como una herramienta
para alcanzar como objetivos que el alumno sea capaz de:

1. Resolver problemas matematicos.

2. Aprender a razonar matematicamente.

3. Saber valorar las matematicas.

4. Tener confianza en su capacidad de hacer matematicas.

5. Adquirir habilidades y actitudes que le permitan desarrollarse
exitosamente en el campo académico, especialmente del area de las

matematicas.

"' College Board, Academic Preparation for College, What students need to know and be able to do, p. 7



A continuacién haremos referencia al Marco Tedrico como explicacién
del por qué, cémo, cuando y para qué ocurre el fendmeno en estudio y que
nos permita aproximarnos de una manera paulatina a la explicacion de la

realidad en el proceso de investigacion.

MARCO TEORICO

En la actualidad, es de suma importancia tener en consideracién, que
el aprendizaje en los nifios se da, a partir de las modificaciones de los
conocimientos anteriores que ellos realizan cuando interactian con otros
conocimientos en situaciones de aprendizaje nuevas. Asi, ya no podemos
considerar que los alumnos sean simples receptores de Iq; conocimientos
e informaciones que les proporcionan los profesores.

Una de las causas fundamentales, que a través del tiempo, han
influido en la baja calidad de la educacidn, podria ser considerada a partir
de la forma tradicional de la ensefianza de las matematicas. Bajo esta
forma tradicional de ensefianza “ ... subyace la concepcion de que los nifios
sdlo son capaces de aprender si reciben “informaciones™ "' Es decir que
la clase de técnicas didacticas que se han venido utilizando estan
caracterizadas por el manejo de un cierto tipo de recursos por medio de
los cuales el nifio se informa de los conceptos, a partir del punto de vista
del adulto. El maestro es quien proporciona de la manera mas clara y
organizada posible los saberes construidos y validados previamente por él.
Asi, el maestro, a quien se considera “poseedor del saber.” se convierte en
el transmisor universal de los conocimientos.

Como consecuencia de este tipo de ensefianza, es un hecho que,
aungue los nifios lleguen a tener un manejo adecuado de las cuatro
operaciones fundamentales: suma, resta, multiplicacién y divisién, no
pueden distinguir cual es la que corresponde para resolver cada tipo de

problema distinto. Esto se debe entre otros factores a que lo que han

2 Iyma Fuenlabrada. Debate. Innovaciones de la matematica en la escuela primaria. En: Op. Cit., p. 5.
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aprendido no tiene un significado relevante para ellos. En consecuencia,
cuando se les plantea un problema para solucionar, su pregunta, todavia
en tercer o cuarto grado de primaria sigue siendo: “;maestro, es de suma
o de resta? ya que, aunque como dijimos, tienen un dominio
razonablemente amplio de la forma de resolver las operaciones, no pueden
determinar cudl es la que necesitan para aplicarla a la resolucién del
problema.

A partir de las (ltimas tres décadas ha habido un cambio
considerable en la concepcién de la forma en que aprenden los nifios.
Surgen nuevas propuestas, que incluyen un enfoque metodolégico
diferente, el cual permite acercarse a la ensefianza de las matematicas de
un modo distinto. Este cambio se genera principalmente a raiz de la
aparicién de la teoria psicogenética desarrollada por jean Piaget.

Existen diferentes formas de expresion de esta nueva concepcién
metodolégica. Una de ellas es la que tiene como fundamento que las
matematicas deben ser para los alumnos un instrumento con el que ellos
se recrean y el cual evoluciona frente a la necesidad de resolver problemas.
Para aprender, los alumnos necesitan “hacer matematicas™’, es decir
pensar, enfrentar numerosas circunstancias que les representen un reto, en
diferentes contextos un problema y en otras situaciones diversas, un
desafio. Y asi, sean capaces de construir sus propias competencias, de
generar sus propios recursos para resolver los diferentes problemas,
utilizando siempre los conocimientos que ya poseen.

Es por ello que, en el enfoque pedagdgico para el area de
matemdticas, del Plan y Programas de Estudio SEP se plantea la necesidad
de que el alumno comparta junto con el maestro la experiencia de crear
matematicas, es decir, de construir conocimientos matematicos al resolver

cierto tipo de problemas. Esta es una de las principales caracteristicas del

¥ La enseiianza de las matemdticas en la escuela primaria, Taller para Maestros, la. parte. SEP,

Programa Nacional de Actualizacién Permanente, 1995. p. 9.
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enfoque para la ensefianza de las matematicas en los materiales
curriculares,

El tipo de actividades mas frecuentes que se presentan a los
alumnos, son las llamadas “situaciones problema™*. Al aproximarse a
estas situaciones, se observard que al mismo tiempo que se aplican los
conocimientos matematicos, se logra encontrar soluciones, construir
nuevas competencias y diferentes estrategias para resolverlas a partir de
lo que ya se sabe. Los ensayds, los errores, las rectificaciones, son parte
esencial del proceso de construccion de conocimientas matemaéticos.

Asi, la resolucion de problemas es a lo largo de la primaria, el
sustento de los programas de matematicas. A partir de las acciones
realizadas al resolver un problema (agregar, unir, igualar, quitar, buscar un
faltante, sumar repetidamente, repartir, medir, etc.) el nific construye el
significado de las operaciones.

Para este contexto se habla de competencias' entendidas como
forma de desempefio individual, por medio del cual el alumno es capaz de
alcanzar una meta, de realizar una tarea, de resolver un problema. Se
habla también de éstas, como competencias académicas basicas' que
sirven como expresién del desarrollo de tareas que se enfocan
expresamente a la maduracién del individuo y que le permiten la ejecucion
de diversos papeles, los cuales tendra necesariamente que desempefiar, de
manera exitosa, en su vida.

Por otra parte, el aprendizaje significativo'’ esta constituido por la
integracion de los diferentes aspectos tanto sensibles como cognitivos del
individuo. Asi los diferentes estimulos aunque provengan del exterior,
generan dentro del sujeto la necesidad de investigar, la sensacion de

descubrir, de lograr un objetivo, de alcanzar la resolucion de un problema.

" idem.

'* Medina M. Sara Rosa. Op. Cit. P. 81.

6 hup:-Heric-web.te columbia edu/families/nul/nulsubjects html. ~ Subjects  and  Basic  Academic
Competencies. Agosto 31 del 2000.

17 Ausubel, P. D. “Significado y aprendizaje significativo™. En Psicologia Educativa. Un punte de vista
cognitivo, pp, 55-105.
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El aprendizaje significativo se encuadra dentro de la concepcidn
constructivista del aprendizaje.

El aprendizaje significativo se logra primordialmente mediante la
actividad finalizada, es decir, por medio de la actividad que tiene un
objetivc para quien la realiza. Un aprendizaje con significado y
permanencia surge cuando el nifio, para responder a una pregunta de su
interés o para resolver un problema que le motiva, tiene necesidad de
construir una solucian.

Jean Piaget establece su Epistemologia Genética sobre la base de que
el conocimiento se construye mediante la actividad del sujeto sobre los
objetos. Los objetos matemaiticos ya no habitan en un mundo eterno y
externo a quien conoce, sino que son producidos, construidos por el
mismo sujeto en un proceso continuo de asimilaciones y acomodaciones
que ocurren en sus estructuras cognoscitivas.

Para Piaget vy, en esencia, para todos los constructivistas, el individuo
se acerca al objeto de! conocimiento dotado de ciertas estructuras
intelectuales que le permiten "ver” al objeto de cierta manera y extraer de
é| cierta informacion, misma que es asimilada por dichas estructuras. La
nueva informacién produce modificaciones -acomodacicnes- en las
estructuras intelectuales, de tal manera que cuando el sujeto se acerca
nuevamente al objeto lo “ve” de manera distinta a como lo habia visto
originalmente y es otra la informacion que ahora le es relevante. Sus
observaciones se modifican sucesivamente conforme lo hacen sus
estructuras cognoscitivas, construyéndose asi el conocimiento sobre el
objeto.'®

En la perspectiva constructivista, es la actividad del sujeto lo que
resulta primordial. Hay objetos de conocimiento que constituyen el “objeto
de ensefianza” desde la posicion de maestro y se transforman en “objeto

de aprendizaje” para el alumno. El conocimiento, desde |a perspectiva

"¥piaget, Jean y Birbel Tnhelder. “Los factores del desarrollo mental” En: Psicologin del nifio, pp. 151-158..
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constructivista, es siempre contextual y nunca separado del sujeto; en el
proceso de conocer, el sujeto va asignando al objeto una serie de
significados cuya multiplicidad determina conceptualmente al objeto.
Conocer es actuar, pero conocer también implica comprender de tal forma
que permita compartir con otros el conocimiento y formar asi una
comunidad. En esta interaccién, de naturaleza social, un rol fundamental
lo juega la negociacién de significados.'

Al hablar de una concepcidn constructivista de la ensefianza y el
aprendizaje escotlar, se pretende el establecimiento de un marco referencial
que permita explicar y comprender para tomar decisiones sobre {a forma
de organizar ia intervencion educativa, sin tratar de hacer una aplicacién
del constructivismo a las practicas educativas de forma literal. Se busca el
establecimiento de un cierto tipo de cultura que incluya conocimientos,
habilidades, competencias académicas, estrategias, actitudes y valores que
puedan ser manejados de forma adecuada por los profescres.

Una tesis fundamental de la teoria Piagetiana es que todo acto
intelectual se construye progresivamente a partir de estructuras
cognoscitivas anteriores y mas primitivas. La tarea del educador
constructivista consistird en disefar y presentar situaciones que, apelando
a las estructuras anteriores de que el estudiante dispone, le permitan
asimilar y acomodar nuevos significados del objeto de aprendizaje y

nuevas operaciones asociadas a él.

Nos ocuparemos ahora de la descripcién de la metodologia de la
investigacion. Indicaremos el contexto en que la investigacién fue
realizada, la importancia del tema en estudio, la forma en que se
seleccionaron a los alumnos que constituyeron la muestra del grupo en
analisis, los procesos realizados durante la investigacidon que incluyeron

observaciones de clase, aplicaciéon de instrumentos de evaluacion y

César Coll, “Fundamentos del Curriculum™ En: Psicologin y Curriculum, pp 107-151.
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entrevistas. Después procederemos a explicar el método y la forma de
analisis de los resultados obtenidos para finalmente establecer cdmo se
compilaron y sintetizaron en un cuadro las conclusiones a que se llegb con
esta investigacién.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Se llevé al cabo una investigacion tedrico analitica y descriptiva, en la
que se emplearon técnicas etnogrificas como fa observacion y la
entrevista, en un grupo de alumnos de cuarto grado de educacidén basica
primaria. La unidad de andlisis, de acuerdo al objetivo de la investigacion,
estuvo constituida por los 30 alumnos del 4° grado grupo A de primaria
del Instituto Guillermo Marconi de la Ciudad de México, que cursaban este
grado durante el ciclo escolar 2000-2001 y su Profesora Ma. Elizabeth
Montifar Marqguez.

Los alumnos tienen una edad que fluctiia entre los 9 y los 11 aiios.
En promedio son de 9 afos, ya que existen 27 alumnos de esta edad.
También hay un alumno de 8 afios, una de 10 y otro de 11 afios. 15 de
ellos son nifios y 15 nifias. Son alumnos que siempre han estudiado en
escuela particular como este instituto, lo que supone un buen grado de
desarrollo académico. Su nivel socioecondmico es medio alto y su nivel de
inteligencia y desempefio de competencias académicas es bueno.

La mayor parte de los alumnos han cursado en este Instituto desde el
Jardin de Nifios, lo cual les da mucha seguridad y sentido de pertenencia al
ambito escolar. Este es el primer afio que la Profesora. Montifar esta con
el grupo, lo que constituye un reto para ella al no conocer con anterioridad
las caracteristicas de los alumnos.

Se trabaj6é con una muestra representativa de la poblacién, como
subconjunto de ésta. A través de esta muestra se generalizaron los
resultados que se alcanzaron en la investigacion. Se seleccionaron 12
alumnos de manera aleatoria, escogiéndolos por ndamero de lista vy

utilizandoe la tabla de niimeros random. Asi se trabajé con los alumnos
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cuyo numero de lista era: 30, 17, 06,14, 10, 12, 27, 21, 04, 08, 27 y 02.
Se consideraron a los siguientes alumnos en el caso que alguno de los
anteriores no se hubiera encontrado presente el dia en que se aplicé el
primer examen: 29, 28y 03.

La muestra representativa de doce alumnos, escogidos de forma
aleatoria se puede considerar como una muestra probabilistica®, en la cual
todos los elementos de la poblacidon tienen la misma posibilidad de, al ser
escogidos, ser un reflejo fiel del conjunto de la poblacién. De esta manera
al delimitar la poblacién el nimero minimo de elementos fue de una
tercera parte de la poblacion -diez alumnos- mas dos alumnos. Entonces,
doce fue el nimero minimo de alumnos que se necesitaban para conformar
una muestra que asegurara un error estandar menor de .01 (fijado
previamente?'), teniendo una poblacién de 30 elementos.

La delimitacién de la poblacién en estudio, seleccionada de la unidad
de analisis, permitié generalizar los resultados que se cbtuvieron de esta
investigacion, El subconjunto o subgrupo de la poblacién constituye una
unidad en donde todos los casos concuerdan con una serie de
especificaciones que, en su momento podrian ser aplicadas al total de la
poblacidn en estudio.

Esta investigacion se disefd con el objetivo de establecer el tipo de
competencias académicas basicas que los alumnos de 4° grado de primaria
desarrollan para la resolucion de problemas de reparto. El interés de la
investigacion se centra en el analisis de las respuestas de los alumnos
correlacionandolas con las de la maestra por medio del Modelo de Andlisis
Proposicional’, con base en mapas conceptuales que se elaboraron a partir

de las respuestas a una pregunta determinada.

0 permandez S., Roberto. Cap. 8. “;Cémo seleccionar una muestra?” En Metodologia de Investigacibn,
pp. 207-240.

2 idem,

2 Campos, M. A. y Sara Gaspar “El modelo de anilisis proposicional: un método para el estudio de la
organizacion 16gico-conceptual del conocimiento”. En M. A. Campos y R. Ruiz (eds.) Problemas de

acceso al conocimiento y ensefianza de las ciencias, pp. 51-92.
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El Modelo de Andlisis Proposicional®® es un método para el estudio de
la organizacion loégico-conceptual del conocimiento. Se selecciont este
método para realizar la investigacion ya que, desde un enfoque
constructivista, los autores establecen que este método permite acercarse
al estudio de las estructuras légico-conceptuales del discurso, con el fin de
hacer un andlisis del mismo como texto y en relacién con su contenido
cientifico,

Por otra parte el Modelo de Analisis Proposicional es también un
‘procedimiento de mapeo conceptual que se basa en estructuras
proposcionales.” tna etapa importante la constituye la construccién y
analisis de [os mapas conceptuales, que son un diagrama que representa el
texto completo que se examinara, en el cual se sigue literalmente lo escrito
en la argumentacion de cada uno de los estudiantes.

El Mapa Conceptual es un medio para la organizacion de la
informacion y un camino efectivo para la comprension de las ideas, ya que
ésta se nos presenta graficamente y esto permite apreciar en su conjunto
la informacion que contiene el texto, los conceptos y las relaciones légicas
que existen entre sus componentes, lo que facilita su comprension® y el

analisis de las respuestas de los alumnos.

El tema seleccionado para realizar este analisis fue el concepto de
reparto. Se selecciond este tema, ya que el reparto es una actividad a la
que todos accedemos desde edades muy tempranas. Desde muy
pequenitos, los nifios se reparten juguetes, dulces, galietas, etc., de una
forma natural v espontanea. El reparto, ademas de ser una actividad
significativa para los nifios, es también un medio por el cual empiezan a
emplear ciertos términos fraccionarios para identificar las partes que le

tocan a cada uno. Asi, es comin oirlos decir, por ejemplo: “te tocd la

# Campos, Miguel Angel y Sara Gaspar. Op. Cit.. pp. 5£-92.
24 3§
Idem.
2 pichardo Paredes, Juan Josafat, “Los mapas conceptuales”. Primera parte. En Revista Mexicana de
Pedagogia, No. 39, pp. 3-10.
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mitad de galleta” y empezar de esta manera el conocimiento y manejo no
formal de los nimeros fraccionarios.

El reparto es una actividad con la que pueden comprobar que existen
distintas maneras de repartir las cosas y de expresar en fracciones cuanto
le toca a cada quien. De igual forma les da la oportunidad de sistematizar
los conceptos de reparto equitativo y exhaustivo, es decir, en partes
iguales y sin que sobre nada. La construccion de estos dos conceptos,
constituye una de las actividades fundamentales para que el niiio sea capaz
de fraccionar exitosamente una o varias unidades, tomando en
consideracion el namero de personas entre las gque tiene que realizar el
reparto,

No obstante, el proceso que los alumnos siguen hasta llegar a
realizar repartos equitativos y exhaustivos es largo y debe ser encauzado
por medio del trabajo de situaciones problema significativas para el niiio,
que se encuentren en su realidad y sean interesantes para ellos.

La sistematizacion del concepto de reparto y la forma en que los
alumnos lo construyen y lo aplican para la resolucion de situaciones
problema, como una competencia académica basica, constituyen el eje de

la investigacion.

La pregunta de investigacién es la siguiente:

PARA Tt ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.
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Las actividades que se realizaron fueron las siguientes. Se platicé
inicialmente con la profesora del grupo para considerar si estaba de
acuerdo en participar en la actividad que se realizaria, explicdndole en qué
consistiria la investigacion. Ella estuvo de acuerdo y se fijo la fecha para
iniciar el trabajo.

El 6 de octubre del 2000 se realizd una nueva entrevista con la
Profesora. Montifar y se le aplicd el cuestionario de la investigacion®. La
respuesta que ella dio a este cuestionario se tomé como respuesta criterio
con la cual se realizaria la correlacién de las respuestas de los alumnos en
las tres diferentes etapas.

En la primera etapa de la investigacion se aplico, el 13 de octubre de
20007, el cuestionario a los alumnos sin que se hubiera visto el tema.
Después se realizé una primera observacion de la clase el 19 de octubre de
2000% para conocer el contexto de trabajo, a los alumnos y a la maestra.
En esta clase solamente se recordd el tema de fracciones, numerador y
denominador y se hicieron ejercicios.

Se realizaron dos nuevas observaciones de clase, en las cuales se dio
el tema y se trabajé con el libro de texto de la SEP. En estas observaciones
se aprecio el desarrollo de los alumnos respecto al tema y la forma en que
fueron estructurando las competencias académicas. Estas se realizaron el
noviembre 6 y noviembre 8% de 2000.

En la segunda etapa se aplicd el cuestionario dos semanas después
de haber sido ensefado el tema, para establecer la conceptualizacidn de la
idea de reparto y qué competencias construyeron los alumnos para la
resolucion de problemas de reparto. Este cuestionario se aplicd en
noviembre 22 del 2000°%'.

% Anexo No. 1, respuesta criterio Profesora. Ma. Elizabeth Montafar Mirquez. de fecha octubre 6 de 2000.
77 Anexo No. 2 respuestas alumnos Primera etapa del 13 de octubre de 2000.

2 Anexo No. 3, observaciéon clase octubre 19 de 2000.

2 anexo No. 4, observacién de clase noviembre 6 de 2000,

W Anexo Ng. 5, observacién de clase noviembre 8 de 2000.

31 anexo No. 6, respuesta alumnos segunda etapa noviembre 22 del 2000.
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Para la tercera etapa se aplicé el mismo cuestionario siete semanas
después para analizar los conceptos que les fueron significativos y las
competencias que realmente fueron establecidas para resolver problemas
de reparto cuando la cantidad de objetos a repartir es diferente del nimero
de personas entre las que se va a realizar el reparto. Este cuestionario se
aplicé en enero 15 del 20071%,

Una vez realizadas las tres etapas de la investigacion se procedié a
realizar el andlisis de las respuestas de los alumnos al cuestionario,
aplicado en los tres diferentes momentos, para la identificacion de los
conceptos de reparto y las competencias para la solucién de problemas de
reparto establecidos por los alumnos. Se elaboraron los analisis de
discurso®, los mapas conceptuales®, los analisis de correspondencia
estableciendo las graficas correspondientes®, de acuerdo con lo
establecido por la respuesta criterio®.

Una vez terminado el andlisis de |la respuesta criterio y las respuestas de
los alumnos en las tres diferentes etapas se realizaron las entrevistas
correspondientes para conocer los puntos de vista tanto de la profesora
como de tres de los alumnos. Las entrevistas con los alumnos se
realizaron 3 de julio del 2001%. La entrevista con la profesora se realizo el
6 de julio del 2001.%

Finalmente se realizo un analisis de las circunstancias que prevalecieron
en las observaciones de clases, asi como un examen de las caracteristicas
seftaladas tanto por la maestra como por los alumnos en las entrevistas
realizadas y se establecieron las conclusicnes generales obtenidas en esta
investigacion. Los aspectos brevemente sefialados en esta introduccion

son descritos ampliamente en los capitulos siguientes.

32
33
34

Anexo No. 7, respuesta alumnos tercera etapa enero 15 del 2001.

Ver anexos de las respuestas de los alumnos en cada una de las etapas.

Ver mapas conceptuales anexos a cada una de las respuestas, de los alumnos en las diferentes etapas.
Ver grificas anexas a cada uno de los analisis de correspondencia, de los alumnos en las tres etapas
Ver mapa de la respuesta criterio en anexo No. 1

Anexo No. 9 entrevista con 3 de los alumnos del Instituto Guillermo Marconi.

Anexo No. 10 entrevista con la Profesora. Ma. Elizabeth Montafar Marquez.

36
3
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- LOS PROBLEMAS COMO ENFOQUE METODOLOGICO.

En este capitulo iniciaremos la descripciébn de los diferentes
conceptos tedricos que sirvieron como marco para el desarrollo de la
investigacion, Detallaremos principios del construcivismo que pueden ser
aplicados a la educacién matematica, abordando aspectos que nos
permitan comprender los procesos de ensenanza-aprendizaje que se
desarrollaron en el aula escolar. Posteriormente especificaremos las
caracteristicas de los problemas, como concepcion de aprendizaje que se
sustenta en los Programas de la educacién basica primaria. Finalmente
relacionaremos estos aspectos con algunos de los resultados que se

encontraron a lo largo de la investigacion.

1. Constructivismo y educacion matematica.

Los nifios aprenden modificando ideas anteriores al interactuar con
situaciones nuevas de aprendizaje, en ningln momento son simples
receptores que acumulan la informacion que les dan los adultos. La forma
tradicional de la ensefanza de las matematicas puede considerarse como
una de las causas fundamentales de la baja calidad de la educacion. Bajo
esta forma tradicional de ensefanza “ (...} subyace la concepcion de que los
nifios aprenden solo al recibir “informaciones™".* Es decir que la clase de
estrategias didacticas que se utilizan se caracterizan por manejar un tipo
de recursos a través de los cuales el alumno se informa de la manera més
clara y organizada posible de los saberes construidos y validados
previamente y que le son transmitidos por quien es “poseedor del saber.”

Se vuelve entonces en la accion mas facil el trasmitir el conocimiento
matematico por medio de la informacién, conformada por signos que
constituyen el lenguaje matematico y le dan forma y por la elemental regla

a través de la cual se realiza una combinacion de los mismas. Sin

* Jrma Fuenlabrada. Debate. [nnovaciones de la matematica en [a escuela primaria. En: Revista Cero en
Conducta, Nitmero 40-41, afio 10, mayo-agosto 1995, p. 5.
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embargo, bajo esta perspectiva se olvida “ {...) que estos signos y reglas
son expresiones graficas de conceptos matematicos, puesto que son
precisamente los conceptos los que han estado ausentes en la ensefianzay
consecuentemente en el aprendizaje de los alumnos.™®

Como consecuencia de este tipo de ensefianza, a pesar de que fos
nifios logran el aprendizaje de por ejemplo las cuatro operaciones
fundamentales, no pueden discernir cual es la que corresponde para
resolver cada tipo de situacion problematica diferente, debido
principalmente a que lo que han aprendido resulta poco (til y carente de
significado para ellos. La pregunta cuando se les plantea un problema en
tercero o cuarto grado de primaria sigue siendo: %;maestro, es de suma o
de resta?, ya que aunque dominan razonablemente bien la operatoria no
pueden identificar la operacion que necesitan para aplicarla a |a resofucion
del problema.

La concepcion de la forma como se ensefa cambia en las Ultimas tres
décadas. Se propone un nuevo enfoque metodoldgico para la ensefianza
de las matemdticas principalmente a raiz de la aparicién de ia teoria
psicogenética desarrollada por Piaget. Esta nueva concepcion se expresa
de formas diferentes, siendo una de ellas la que fundamenta que las
matematicas deben ser para los alumnos una herramienta que ellos recrean
y que evoluciona frente a la necesidad de resolver problemas. Para
aprender, los alumnos necesitan “hacer matematicas™', es decir pensar,
enfrentar numerosas situaciones que les presenten un reto, un problema,
un desafio y generar sus propios recursos para resolverlas, utilizando los
conocimientos que ya poseen.

Los conocimientos matematicos y los problemas son inseparables.
“No se trata de “aprender’ matemdticas para después aplicarlas’ a la

resolucion de problemas, sino de aprender matematicas al resolver

La Enseiianza de las Matem:iticas en Ia Escuela Primaria. Taller para Maestros, 1a paric  SEP,
Programa Nacional de Actualizacion Permanente, 1995 p. 9.

4+t
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problemas™. La concepcion didactica de la matematica, basada en
problemas, implica poner los conocimientos en situaciones en las que
éstos cobren sentido para el alumno, al permitirle resclver los problemas
que se le plantean.

Mediante este enfoque pedagdgico se espera que el alumno viva con
el maestro la experiencia de hacer matematicas, es decir, de construir
conocimientos matematicos al resolver cierto tipo de problemas. Esta es
una de las principales caracteristicas del enfoque para la ensefianza de las
matematicas en los materiales curriculares, El tipo de actividades mas
frecuentes san las llamadas “situaciones problema” que permiten conocer
con mayor profundidad los distintos contenidos de matematicas de los
programas de primaria. Al abordar estas situaciones, se observara que a la
par de aplicar conocimientos matematicos, se busca encontrar soluciones y
construir estrategias para resolverlas a partir de lo que ya se sabe. Los
ensayos, los errores, las rectificaciones, son parte esencial del proceso de
construccion de conocimientos matematicos.

Es muy importante cambiar de actitud respecto a los recursos que los
alumnos poseen. Ellos tiene posibiiidad de desarrollar procedimientos que
en un momento no les han sido ensefados para abordar un problema.
Cuando se les plantea una situacion problematica con la mentalidad de que
apliquen lo que les fue ensefiado se limita su proceso de aprendizaje. En
cambio cuando se permite que se aproximen por si mismos a lo que se les
quiere ensefiar es cuando desarrollan una actitud mas creativa en el
desempefo de las actividades matematicas y construyen un conocimiento
significativo y permanente.

A partir de las observaciones* realizadas en clase podemos
considerar que, la actitud de la Profesora. Montifar fue siempre positiva,

motivando a sus alumnos a que ellos resolvieran cada una de las diferentes

* jdem.
* fdem.
* Ver anexos 4 y 5 de observaciones de clase,
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situaciones problemas que se les presentaron. Siempre impulsé también,
las formas diferentes de resolver los problemas, adn cuando no fueran las
que ella esperaba.

Al hablar de una construccién de estrategias, nos acercamos a una
concepcion constructivista de la ensefianza y el aprendizaje escolar, que
pretende ef establecimiento de un marco referencial que permita explicary
comprender para tomar decisiones sobre la forma de organizar la
intervencion educativa, sin tratar de hacer una aplicacion del
constructivismo a las practicas educativas de forma literal. Se busca el
establecimiento de un cierto tipo de cultura que incluya conocimientos,
habilidades, estrategias, competencias académicas basicas, actitudes y
valores que puedan ser manejados de forma adecuada por los profesores.

Como espacio de cultura escolar podemos ocuparnos del
constructivismo sin considerarlo como una concepcioén general del mundo,
que pretenda dar explicaciones de tipo universal, tampoco podemos decir
que se trata de un conjunto de prescripciones scbre los propésitos
educativos o la finalidad de la educacion, ni considerarlo simplemente
como una teoria relacionada con el aspecto escolar de la educacién. El
constructivismo es mas que esto, es “ ... una perspectiva epistemologica
desde la cual se intenta explicar el desarrollo humano y que nos sirve para
comprender los procesos de aprendizaje, asi como las practicas sociales
formales e informales facilitadoras de los aprendizajes.” Es decir que a
través del constructivismo entendemos cuadles son los procesos de
desarrollo de los nifos, con lo cual se genera la posibilidad del
entendimiento y comprensién de los procesos de aprendizaje. A partir de
esto podemos analizar y entender el papel que juegan las practicas sociales
como promotoras de los procesos de aprendizaje.

Por otra parte, podemos también considerar que el constructivismo

*“Como constructo psicolégico, es una formulacidén relativa a la relacién

# TEQRIA Constructivismo y practica educativa escolar. Primera Parte. Rosario Ortega, Alfonso Luque y
Rosario Cubero. En Revista Cero en Conducta. Afio 10, Niimero 40-41, Mayo-Agosto 1995 p. 78,
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entre la actividad del sujeto y su evolucioén, al modo cémo la evolucion
psicolégica esta en funcion de la actividad del propio sujeto, y nos sirve
para interpretar la dimension psicologica implicada en [as situaciones
escolares de ensefianza y aprendizaje, s6lo la dimension psicolégica, no las
muchas otras dimensiones de lo escolar.™® Es decir, que analizado desde
este aspecto psicolégico nos proporciona los elementos para entender e
interpretar la construccién, desarrollo y evolucién de los procesos de
aprendizaje que se llevan a cabo en el ambito escolar.

Estas dos formas de entender al constructivismo nos permiten tener
algunas pautas que orienten las practicas cotidianas de la ensefianza en el
aula y al mismo tiempo propiciar la reflexion de los docentes para alcanzar
las metas de la educacién escolar. Las nociones de complejidad,
interdependencia y evolucién se relacionan de manera estrecha al concepto
de constructivismo, como fue ya definido desde su perspectiva
epistemoldgica.

El interés actual del constructivismo en el contexto escolar se
manifiesta a partir de la paulatina toma de conciencia de que debe
asumirse una perspectiva constructivista del aprendizaje “ (...) en el
momento de hacer explicitos los supuestos psicopedagdgicos que
fundamentan la planificacién y el disefio curricular." ¥ Esto se manifiesta
en el Cusrriculum del Programa de Matematicas que tiene como base del
enfoque metodolégico que sustenta la concepcidn de las corrientes
constructivistas del aprendizaje.

Como opcidn epistemoldgica, el constructivismo para la psicologia
constituye una alternativa diferente, ya que da la pauta para estudiar de
una forma valida, diferente e interesante el desarrollo humano. Se
cohvierte en elemento de conocimiento gue permite la elaboracién de
teorias, modelos y métodos de investigacidn diversos. Esta ligado a las

practicas educativas que se basan en una concepcidn constructivista de lo

“ jdem.
47 3
Idem
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que es ensefiar y aprender, sin prescribir modelos determinados de
ensefanza, ni practicas educativas determinadas.

Desde este punto de vista
“a) La actividad del sujeto estd en funcion de su organizacion
cognitiva. La complejidad, la flexibilidad, la precision y todas las restantes
cualidades de la conducta humana se explican por la organizacién del
psiquismo individual. Esta organizacion ha sido descrita en términos de
estructuras, esquemas, estrategias, guiones. En cualquier caso, se trata de
uha arquitectura mental que permite, por una parte procesar y almacenar
informacion y, por otra, ajustar y controlar la actividad del propio sujeto.
Gracias a su organizacidn cognitiva, el sujeto es activo en sus intercambios
con el medio fisico y social.

b) Ef cambio en la organizacion cognitiva del sujeto estd en funcion
de su actividad. la organizacion cognitiva de los seres humanos no es
innata, aunque puedan serlo algunos de sus elementos y su forma mas
primitiva. La actividad cognitiva del sujeto, en su interaccidon con el medio
fisico y social, le proporciona experiencias que revierten en su misma
organizaciéon cognitiva promoviendo su reorganizacion en un nivel
cualitativamente distinto. E! desarrolio de! sujeto, la evolucion de su
organizacion cognitiva, es fruto de su propia actividad.™®

De acuerdo a estos dos supuestos Jos modelos constructivistas del
aprendizaje deberan contener la explicacién psicolégica de las relaciones
entre el aprendizaje, es decir cual seria la experiencia que resulta a partir
de una actividad y la explicacién del desarrolio, entender cudl es el cambio
evolutivo que se generd en la organizacién cognitiva.

Al hablar de una concepcidon constructivista de la ensefianza y el
aprendizaje escolar, se pretende el establecimiento de un marco referencial
que permita explicar y comprender para tomar decisiones sobre la forma

de organizar la intervencién educativa, sin tratar de hacer una aplicacién

“ ibidem, p. 80.
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del constructivismo a las practicas educativas de forma literal. Se busca el
establecimiento de un cierto tipo de cultura que incluya conocimientos,
habilidades, estrategias, actitudes y valores que puedan ser manejados de
forma adecuada por los profesores.

Aun cuando no suelen hacerse explicitos los postulados
constructivistas sobre la ensefianza, se enuncian a continuacion los
principios que se consideran comunes a {as tesis constructivistas que se
relacionan con el aprendizaje y la ensefianza en el marco escolar y que
intervienen directamente en lo educativo

“1. Todo cambio en la organizacidon cognitiva es una construccion
personal del alumno a partir de experiencias de aprendizgje en las cuales
pone en juego sus capacidades y las amplia.™  Sintetiza los supuestos
epistemoldgicos generales que conciben al sujeto como protagonista activo
de su desarrollo, y se distancia tanto de lo innatista como de lo
ambientalista. El aspecto central del cambio evolutivo se produce en la
capacidad para procesar y retener la informacién, pero afecta también a
otros niveles de organizacion del comportamiento humano, como la
actividad motora, las habilidades sociales o la esfera emocional y afectiva.
La capacitacion del alumno de forma paulatina y progresiva, le permite una
creciente autonomia intelectual y moral.

“2. Lo que se construye a través de la educacion escolar son
capacidades relacionadas con el conocimiento y uso de contenidos
culturales™ Aprender es asimilar, a través de transformar en entidades
psicoldgicas objetivas, los conocimientos y las practicas convencionales
generados en la vida social y construidos y acumulados a través de la
historia. Estos resultan funcionales en tanto sirvan como instrumentos que
resueivan problemas. Ademas, por ser diferentes se encuentran
codificados en sistemas semidticos de representacidon de naturaleza

cultural (lenguajes y sistemas notacionales) determinantes de los procesos

- ibidem, p. 84.
0 jdem.
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de adquisicién de los respectivos dominios. Es por esto que en el
curriculum escolar los contenidos se organizan por areas de experiencia y
en términos de conocimientos, procedimientos y actitudes, valores y
normas, y se les da secuencia por medio de una sucesién de etapas.

“3. El proceso de construccion de los contenidos culturales se realiza
con la ayuda contingente de otras personas con mds experiencia cultural,
que facilitan dicha construccion™. En la educacion escolar la ayuda en la
erisefianza y el papel del educador lo desempefia primordialmente el
maestro, aungue el alumno recibe ayudas importantes de sus companeros
y de otras personas, en general bajo el control del maestro. La ayuda es
una forma de mediacién social de los aprendizajes. los procesos
comunicativos, son importantes en toda forma de mediacion social. La
ayuda educativa es ejercida a través de diversos procedimientos de
regulacion de la actividad conjunta desarrollada en el aula., conocidos
como: Los procesos de influencia educativa (Coll, Colomina, Onrubia y
Rochera 1992). “Hay dos procesos clave en las interacciones mediadoras a
través de las cuales se presta la ayuda al proceso de construccion de
conocimientos y capacidades: la facilitacion de la comprension mediante
negociacién de los significados, el apoyo comunicativo, la presentacion de
modelos para imitar, hacer explicito el pensamiento ..... y el traspaso del
control mediante la progresiva cesion de responsabilidad sobre la actividad
compartida.™ Para que se lleve a cabo la construccidn del conocimiento se
necesita ademas de recibir ayuda educativa, la participacion del alumno de
manera activa en los procesos comunicativos de aprendizaje, junto con una
motivacion positiva y algin tipo de conocimiento previo.

4. El contexto influye en la construccion de los conocimientos y
capacidades porque da sentido a la experiencia® El sentido y valor de las

experiencias de aprendizaje mediado, entendido como practica social,

”_ibidem, p. 85,
*2 ibidem, p. 86.
P idem.
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mantiene una relacion estrecha con el contexto sociocultural, Este sentido
no se considera cualidad de! contexto, sino de su relacién con el mismo.
Un aspecto muy importantc ‘el contexto para e! aprendizaje y el desarrolio
es la influencia que éste ejerce en la motivacidon, en la disposicién y
receptividad del alumno hacia el aprendizaje. El contexto es el que
determina la funcionalida. de lo que el alumno aprende. La escuela
representa el contexto social mas definido porque en ella se llevan a cabo
las experiencias, actividades y formas de relacion con otros alumnos. Este
establece qué contenidos y nracticas son mas relevantes para el contexto
escolar, en donde tienen lugar las experiencias de ensefanza y
aprendizaje; pero éstas se ven afectadas por otros contextos que dan
elementos de contradiccidon y pérdida de sentido a las actividades
escolares. “(..) en la escuc'« se aprende a apreciar el sentido especial de
lo que se hace y se aprende zn la escuela misma, incluyendo, por ejemplo,
las relaciones de camaraderia con los companeros.™*

5. La construccion del conocimiento escolar es una funcién de la
avuda prestada contingentemente a las necesidades educativas del
alumno®®. Al analizar la experiencia educativa y sus procesos, asi como las
propuestas de intervencidon o de transformacion debe considerarse la
interrelacidon con el contexto en que el alumno se desenvuelve, asi como
los contenidos y la ayuda ¢ aerada para que se de el aprendizaje.

Para cada contenido  secifico de aprendizaje el alumno desarroilara
actividades acordes a sus capacidades previas o nivel de desarrollo,
conocimientos pertinentes a los dominios de un nuevo aprendizaje vy
disposiciones emocionales en cierto tipc de actitudes y motivaciones
dirigidas al aprendizaje. De tal forma que lo que el alumno puede
aprender en un momento determinado depende de dos funciones
complejas: “ a) El reto que mplica el posible desfase entre la exigencia de

la experiencia educativa, en términos de esfuerzo, recursos, capacidad,

* ibidem, p. 87.
** ibidem, p 88.
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conocimientos, motivaciéon y las actividades que puede desarrollar el
alumno. (..) y b) El ajuste de la ayuda del maestro a las necesidades del
alumno, descrito en la funcién.”¢ Es decir el reto consiste en el grado de
dificultad que se encuentra presente para que el alumno desarrolle en un
nivel dptimo las actividades que le permitan obtener los propésitos del
contenido de aprendizaje. El ajuste se da en funcién del ritmo que en el
proceso de construccion del aprendizaje necesita el alumno y que varia de
un alumno a otro, de una situacién a otra y del tipo de necesidad de ayuda
educativa especifica para cada alumno.

6. Hay muchas maneras de aprender™ al repetir un ejercicio, por
ensayo y error, ante el reforzamiento contingente, al observar e imitar
modelos, por percibir la informacion verbal, a través de descubrimientos,
etc. Lo iddneo de una u otra forma de aprendizaje va a estar determinada
por las caracteristicas del alumno como son: capacidades previas,
disposiciéon intelectual, actitudes, tipos de contenido, dominio y
complejidad, tipos de ayudas que se recibe y contexto en el cual se
desarrolla el aprendizaje. “La eleccioén del procedimiento de ensefianza
para favorecer el aprendizaje no es una decision ligada a la perspectiva
adoptada, constructivista en este caso, sino guiada por las necesidades del
alumnado en cada situacién. En todo caso, el tipo de aprendizaje
caracteristico de una determinada situacién no condiciona la adopcion de
una perspectiva constructivista, ni a la inversa; porque el modo de
aprender no cuestiona los supuestos epistemolégicos basicos.™?

7. Se aprende lo que se comprende.™ Los diferentes tipo de
aprendizaje de conceptos o formas de conocimiento pueden ser de tipo
significativo o memoristico: Esto va a dar el esquema referencial a la
construccién o no de nuevos tipos de representaciones que se basan en la

comprension de informacion significativa que se relaciona de manera

% !dem‘
7 ibidem, p. 90.
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estrecha con los conocimientos previamente construidos. “La comprension
es la aprehensién subjetiva del significado. Dos factores facilitan o
dificultan dicha aprehension: uno de indole subjetiva y emocional, que
remite al sentido de lo que se aprende y a los motivos personales, y el otro
de caracter légico, la presentacion de los contenidos estructurados con la
conveniente claridad y orden.”™®

Si el aprendizaje se basa Gnicamente en la capacidad que e! alumno
tiene para retener informaciéon en su memoria, sin que tenga que construir
una representacién nueva, hablamos de aprendizaje memoristico o
repetitivo. Este tipo de conocimiento no da la capacidad de retener
informacidn que no tiene un referencial significativo. En cambio, ia
construccion de un aprendizaje significativo lleva en si mismo la necesidad
de activar un conocimiento previamente construido para comprender el
contenido del nuevo e integrarlo a la memoria de modo que pueda ser
utilizado en la comprension y resolucion de problemas futuros.

8. El pensamiento auténomo se construye a partir del dialogo y la
toma de conciencia. Para construir las experiencias de aprendizaje que
les permitan sequir aprendiendo sin requerir ayuda externa, los alumnos
tienen que comprender y para esto hay que pensar, ya que asi es como se
construyen dichas experiencias. “Pensar es tomar conciencia en la
reflexion sobre la experiencia para descontextualizarla y transformarta y
para anticipar la experiencia futura."® El pensar supone que unc puede
pasar del contexto inmediato y cotidiano a lo abstracto y formal.
Desarrollar la reflexién, la toma de conciencia, como procesos
intersubjetivos que emanan de los procesos de comunicacién, es decir que
aprendemos a pensar en compafia. La conversacion del maestro con los
alumnos y de éstos con sus compaferos generara la toma de conciencia y

la construccidn del pensamiento autoncmo.

bt idem.
® ibiderm, p. 91.
2 fhidem, p. 92.
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En el siguiente apartado de este capitulo nos referiremos a la
importancia que tiene el uso de problemas como concepcién de
aprendizaje que se sustenta en el enfoque metodoldgico del Plan y
Programas de Estudio.

2. Los problemas como concepcion de aprendizaje que
se sustenta.

La validez del acercamiento a la resolucidén de problemas de manera
diferente permite que los alumnos conozcan el estado inicial, el valor de la
transformacién y el estado final, con los datos que se establecen en el
problema. Esto permite a los nifios ademas de resolver el problema,
verificar por si mismos el resultado de su anticipacién. El grado de
complejidad va cambiando conforme adquieren esta habilidad de
resolucién. Pasan de averiguar el estado final, a conocer el valor de la
transformacion y finalmente a conocer cual era el estado inicial.

Este fue un aspecto muy interesante que se pudo apreciar en las
observaciones® realizadas en el transcurso de la investigacion, ya que los
nifios tenian galletas o enteros para repartir al iniciar el problema y tenian
fracciones de galleta o entero al resolverlo. Los nifics tenian que imaginar
su respuesta de acuerdo al nimero de personas entre las que se realizaria
el reparto y anticipar sus resultados.

De igual forma, los alumnos sefalaron en la entrevista®™ que se les
realizd, que cada vez que resolvian los problemas lo hacian con mayor
grado de complejidad. Uno de ellos indicé que, en la Gltima etapa de la
investigacién, ya sabia no solo que le tocaba por ejemplo “la mitad”, sino
que esta mitad era equivalente a “medio kilo".

Describiremos a continuacion, algunos aspectos fundamentales de

los procesos de aprender y de ensefiar matematicas en la escuela primaria:

% Yer anexos 3, 4y 5 de observaciones de clase,
* Ver anexo 9 entrevistas con los alumnos



31

A) “La bisqueda creativa versus la aplicacion de reglas.”.®

La bisqueda de la solucion a un problema nuevo empieza muchas
veces por tanteos, ensayos, errores y correcciones. El trabajo de blsqueda
si se realiza con libertad, puede ser tan grato como e! que se hace frente a
una adivinanza o a una actividad interesante que presente un reto. Para
que una situacidon sea un problema interesante debe:

- Plantear una meta comprensible para quien lo va a resolver®.

- Permitir aproximaciones a fa solucidn a partir de los conocimientos
previos de la persona®.

- Plantear un reto, una dificultad.

Si antes de plantearle el problema a una persona, se le ensefa la
“formula” y lo resuelve de manera sistematica, se le quita la oportunidad de
hacer matemadtica, es decir de construir por si mismo herramientas para
resolver problemas y éste es, sin embargo, uno de los principales
propositos de las matematicas en la escuela primaria.

B) “El papel de los problemas en la construccién del conocimiento.™®

Tradicionatmente se ha visto la resolucién de problemas como la
actividad en la cual se aplican los conocimientos previamente ensefiados.
Separando de esta manera el momento de adquirir conocimientos de aquél
dedicado a resolver problemas. Sin embargo, es al resolver problemas
cuando los alumnos construyen sus conocimientos matematicos de manera
que éstos tengan significacion para ellos. Bajo esta concepcion del
aprendizaje, los problemas juegan un nuevo papel: constituyen la principal

fuente de los conocimientos.

¢ La Ensefianza de las Mateméticas en la Escuela Primaria, Tatler para Maestros, Op. Cit,, p. 18.

% I os problemas presentados en la leccion 18 “Galletas Redondas” del libro de Matematicas SEP de 4°,
Grado, planteaban metas comprensibles para los alumnos, ya que con dibujos se les indicaba ef nimero de
galletas y el nimero de personas entre las que se tenian que realizar el reparto.

57 En las respuestas de los alumnos, 12 primera aproximacion para resolver los repartos fue el relacionar los
objetos <uno a uno™> con las personas. Asi tenian la relactén de una galleta para cada niflo,

Posteriormente fueron elaborando respuestas mas complejas.

* ihidem, p. 20.
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Al crear procedimientos diferentes a los tradicionales, al mismo
tiempo que los alumnos aprenden a resolver problemas con sus recursos,
conocen por ejemplo fas propiedades de la division® y se aproximan por si
mismos a los conocimientos mas formales.

En el enfoque sobre el aprendizaje de las matematicas se plantea un
cambio importante en la relacién entre conocimientos y problemas: no se
trata de adquirir conocimientos para aplicarlos a los problemas, sino de
adquirir conocimientos al resolver problemas.

El éxito en el aprendizaje de las matematicas depende en buena
medida del disefio de actividades que promuevan la construccion de
conceptos a partir de experiencias concretas en la interaccién con los
otros.

La resolucién de problemas es entonces a lo largo de la primaria, el
sustento de los programas. A partir de las acciones realizadas al resolver
un problema (agregar, unir, igualar, quitar, buscar un faltante, sumar
repetidamente, repartir, medir, etc.) el nifio construye el significado de las
operaciones.

Se debe entonces cuestionar la concepcion tradicionalista de qué son
las matematicas: un conjunto de contenidos definidos formaimente o una
capacidad, una manera de actuar, de proceder frente a diversos problemas.
El aprendizaje significativo se logra primordiaimente mediante la actividad
finalizada, es decir, por medio de la actividad que tiene un objetivo para
quien la realiza. Un aprendizaje con significado y permanencia surge
cuando el nifio, para responder a una pregunta de su interés o para
resolver un problema motivante, tiene necesidad de construir una solucidn.

Definir un problema sélo como un enunciado escrito que se debe
completar con un dato y aparecer al final del desarrollo de un tema, es una

concepcidn limitada. Los problemas deben ser situaciones que permitan

“ Enla lercera ctapa de la investigacion, encontramos alumnos que realizaron su reparto a partir de una
divisidn del nimero de objetos entre el ndmero de personas. Entendieron asi que el dividir es un proceso
de repartir.
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desencadenar actividades, reflexiones, estrategias y discusiones que
llevardn a la solucidn buscada, mediante la construccion de nuevos
conocimientos.

Existen ciertos elementos que es necesaric considerar en el disefio
de las situaciones problema. Se debe tomar en cuenta que diversos
problemas pueden funcionalizar un concepto de manera sensiblemente
diferente, propiciando, en consecuencia, interpretaciones también
diferentes. Se pueden plantear problemas que motiven nuevos
aprendizajes o habilidades. Una vez que se han construido esos
conocimientos, se podran plantear problemas con los que se puedan
conocer y evaluar cdmo se deben aplicar las nociones o procedimientos
aprendidos; asi el alumno comprobard los conocimientos que va
adquiriendo.

El pasar de un problema a otro puede generar un enriquecimiento
del concepto. Se abordan otros aspectos del mismo, se le reconoce como
un instrumento que permite resolver situaciones distintas a aquéila en que
fue generado, es decir, se descontextualiza. De esta manera, el maestro
tendra la opcion de presentar problemas abiertos, los cuales deberan
resolver los alumnos a partir de los conocimientos aprendidos en los
problemas originales o indagar todo lo que sea posible con los datos
ofrecidos a fin de encontrar la solucion. Con este tipo de problemas, se da
a los alumnos la oportunidad de hacer inferencias de los conocimientos
adquiridos en las escuela al hacer matematicas para resolver situaciones de
la vida diaria, por ejemplo, si se plantea la necesidad de repartir un pastel,
galletas o dulces para ios alumnos del salon o de la escuela.”™

Se puede considerar que existen dos tipos de problemas para el
aprendizaje de las matematicas.”” Por una parte, se pueden sefalar los

problemas para descubrir que promueven la bisqueda de soluciones y la

™ David Block, Estudio didéctico sabre la ensefianza y el aprendizaje de la nocién de fraccién en la
escuela primaria, p. 20.
™ Ver punto Constructivisme y Educacion Matemdtica.
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construccién de nuevos conocimientos, formalizaciones y habilidades™.
Estos generaimente se utilizan al inicio del aprendizaje porque a través de
ellos se debe construir una solucién. Con ellos los nifios deben poner
inicialmente en juego sus estrategias sin restricciones o caminos precisos.
En una etapa siguiente se comparten las estrategias utilizadas, se
confrontan las soluciones y se comenta cudles fueron las mejores.
Finalmente, se explica cual es el proceso convencional de resolucion, el
cual sera utilizado en la parte Gltima del proceso de aprendizaje.

Por otra parte, estin los problemas para aplicar, transferir o
generalizar estrategias o conocimientos, que promueven {a ampliacién y
afirmacion de los aprendizajes”. Generalmente no son creativos, en el
sentido de que no promueven nuevas soluciones. Sin embargo son
importantes ya que tienen como caracteristica el incrementar y afirmar los
aprendizajes, asi como la sistematizacion de los procedimientos de
resolucién construidos. A través de ellos los nifios consolidan sus
conocimientos que pueden aplicar a situaciones problema muy variadas. El
trabajo continuo con estos dos tipos de problemas permitira un
aprendizaje sélido y permanente.

Se pueden resumir en dos los propésitos que tienen los problemas
en la ensefianza de las matematicas: el primero para que los alumnos
construyan sus conocimientos por medio de actividades convencionales y
no convencionales que les lleven a encontrar la solucién. El segundo, para
que puedan aplicar y profundizar en los conocimientos adquiridos.”™ El
maestro requiere tener claridad acerca del proposito que se persigue y
asequrarse de que el problema que plantee responda a una necesidad o

interés del nifio, motive la busqueda para resolverlo, sin que el grado de

" Consideramos en un primer momento los problemas que se presentaron a los alumnos fueron de este tipo.
Eilos tenian que encontrar soluciones para realizar los diferentes repartos.

7 Los problemas planteados a los alumnos como afirmacién del tema, antes de la aplicacion del cuestionario
en la tercera etapa fueron de este tipo.

™ Roland Charnay. “Aprender {por medio de} la resolucion de problemas.™ En: Cecilia Parra e Irma Saiz
Comps. DidActica de matemiticas. Aportes y reflexiones, pp. 50-63.
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dificultad desanime a los alumnos y que, el maestro procure que la
situacidén problema tenga por lo menos mas de una respuesta adecuada.

Cabe mencionar que, en las observaciones” realizadas en clase, nos
pudimos dar cuenta que, en algunos casos las respuestas de los alumnos a
un mismo problema eran distintas. Asi, uno dividia sus dos galletas para
seis personas, por ejemplo en sextos y repartia dos sextos para cada
persona y otro las dividia en tercios, repartiendo un tercio para cada
persona. Ambas respuestas eran a la vez diferentes y correctas.

Para que una situaciébn sea un problema interesante debe
inicialmente plantear una meta comprensible para quien lo va a resolver, es
decir, debe ser una situacién cuya problemitica favorezca la construccion
de conocimientos y lleve a los alumnos a centrar su interés en la bisqueda
de una soluciéon. También debe permitir aproximaciones a la solucién a
partir de los conocimientos previos de la persona. Una misma situacion,
con poca variacidn, puede seguir siendo interesante en tanto no se haya
encontrado una forma sistemdtica de resolverla. Cuando los alumnos
logran comprender los procedimientos que otros siguieron para resolver
algin problema, son capaces de utilizarlos ellos mismos en otras
situaciones semejante; asi se propicia que los nifios avancen en su
aprendizaje y adquieran confianza en el manejo de sus conocimientos.

Es de gran utilidad que la situacion problema plantee un reto, una
dificultad. Esto favorece y promueve el aprendizaje matematico y el
desarrollo de la capacidad de razonamiento de los alumnos. Para ello se
hace necesario invertir el orden en que tradicionalmente se ha procedidoy
se enfrente a los alumnos desde el inicio a la solucion de los problemas
utilizando sus propios medios. Cuando se da a los alumnos la libertad de
resolver un problema, siempre encuentran al menos una forma de

aproximarse a la solucion.

" ver anexos 3, 4 y 5 de las observaciones realizadas.
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El promover que los alumnos conozcan y analicen la estrategia de
soluciéon que siguieron sus compaieros les permite acercarse a diferentes
formas de solucionar un mismo problema, lo cual tiene un gran valor
didactico. En la observacién de clase de noviembre 6 del 20007, nos
dimos cuenta que, habia algunos alumnos a quienes les costaba trabajo el
resolver sus repartos. Entonces la maestra les indicaba que podian checar
con sus compaferos para que se fijaran como lo resolvian y después
hacerlo ellos solos.

Es muy importante el papel de los problemas en la construccion de
tos conocimientos, ya que puede incentivarse el aprendizaje al aumentar el
grado de complejidad de la situacion problema o bien obstaculizarse, al no
permitir que se busquen diversas maneras de resolver una misma
situacion.

Por ello, fa situacion problema relativa a un conocimiento especifico
que sera objeto de la interaccion del alumno y que ha de propiciar una
génesis de dicho conocimiento, debe satisfacer las siguientes
condiciones:’’

a) El primer problema de la secuencia debe ser significativo para

él. El alumno puede comprender de lo que se trata, y, por lo tanto,

puede esbozar por lo menos un procedimiento de resolucion,
movilizando sus conocimientos previos. Dispone entonces de una
estrategia de base para abordar el problema.

b) A través del manejo de variables determinadas de la situacién

problema se plantean obstaculos cuya intenci6n es invalidar fas

estrategias de base o volverlas demasiado costosas en tiempo o en
namero de acciones elementales. El problema propuesto por la
situacion es tal que el procedimiento o estrategia de resolucion mas

econdmico compromete al conocimiento en cuestidn. Es esta

™ wer anexo 4 de observacion de clase.
" David Block, Estudio didactico sobre 1a ensefianza y el aprendizaje de Ia nocidn de fraccién en la
escuela primaria, p. 20-25
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pérdida momentanea del control sobre la situacion por parte del
alumno, lo que le da sentido al conocimiento que esta por
construirse.
o) Para que las estrategias desplegadas por el alumno sean
susceptibles de evolucionar es necesario que exista un “dialogo”
entre el nifio y la situacién, la que debe devolver al alumno la
informacién acerca de cada una de sus acciones, lo que le permitira
evaluarfas y eventualmente reorganizarlas. La exclusion de un
tercero (el maestro por ejemplo) es importante en la medida en que
el alumno se responsabilice totalmente de la organizacidén de su
actividad.™

Desde la perspectiva constructivista, la resolucion de problemas
constituye la fuente y criterio de verdad para la construccion de los
conocimientos. El nifio aprende al resolver problemas nuevos en virtud de
que se deben construir conocimientos para poder darles una solucién.
También se generan conocimientos nuevos, se aprende cuando se tiene la
capacidad de aplicar los conocimientos previamente a situaciones diversas.
Se ha construido la capacidad de abstraccidon y se puede entonces
generalizar el saber construido con anterioridad. Es entonces cuando el
nifio es capaz de mostrar la solidez y validez de los conocimientos
adquiridos.

La didactica de las matematicas, desde la perspectiva
constructivista,”” asume una postura epistemologica en relacién con el
aprendizaje matematico que enfatiza su caracter de herramienta funcional
que sblo se construye al resolver determinado tipo de situaciones
problematicas. Desde esta perspectiva, la resolucion de problemas se

considera como el motor que promueve el aprendizaje matematico y el

" Estos tres aspectos se trabajaron en los diferentes problemas. ya que primero se presentaban repartos de
igual nimero de objetos y nifios; después repartos en que habia mas objetos que nifios y finalmenie, se
aumentaba el grado de dificultad cuando habia menos objetos para reparlir que personas y tenian que
fraccionarse los enteros.

™ ver punto Constructivismo y Educacion Matemitica
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desarrollo de la capacidad de razonamiento de los alumnos. La resolucion
de problemas y la adquisicion de conocimientos significativos y duraderos
son procesos que deben de avanzar de forma paralela y guardar una
estrecha relacién. Los nifios deben enfrentar desde el inicio retos que les
permitan utilizar sus propios recursos, para construir nuevos
conocimientos y posteriormente encontrar la solucion de problemas cada
vez mas complejos. Es interesante también reflexionar que esta forma de
plantear los contenidos propone la integracion de otros diferentes con
aquellos de las matematicas y asi permite abordar diferentes temas de la
disciplina y resaltar con ello sus diferencias.

Aunque es necesario que el alumno en cada grado adquiera los
conocimientos correspondientes, es de mayor relevancia el que desarrolle,
de forma paulatina a lo largo de la educacién basica, un cierto tipo de
habilidades intelectuales que le posibiliten el manejo del contenido de las
matematicas en formas distintas y que sea capaz de llevar al cabo procesos
que le impliquen !a reorganizacion de sus estrategias para que se
encuentre en posibilidad de resolver los problemas y de aplicar los
conacimientos que ha adquirido.

La resolucion de problemas ocupa un lugar importante en la
clasificacién de las habilidades intelectuales. E| problema adquiere, por
tanto, un sentido mas amplio relacionado con actividades que enriquezcan
y amplien los conocimientos del nifio, le permitan usar los que ya ha
adquirido y promueva la construccion de otros nuevos y diferentes.

En el siguiente capitulo describiremos los principios del aprendizaje
significativo como continuacién del enfoque metodolégico que se ha
descrito. El aprendizaje significativo se encuentra enmarcado dentro de la

concepcién constructivista del aprendizaje.
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Il. APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Como hemos visto en el capitulo anterior, en la dinamica actual de
los cambios educativos, como un aspecto primordial para la modernizacién
de la educacién basica, se propone que los alumnos logren aprendizajes
significativos que rebasen las practicas memoristicas tan arraigadas en el
trabajo escolar.

La educacion hoy, requiere propiciar en los estudiantes el desarrollo
de habilidades que les permitan cuestionar y analizar la informacién del
medio, solucionar problemas, trabajar en equipo y estar abiertos a lo
novedoso, entre otras cosas. Almacenar informacion tiene poco valor hoy
en dia y lo tendrd menos en el futuro. En cambio, aprender a aprender®™ es
un propodsito valedero siempre.

En este capitulo describiremos la diferencia entre el aprendizaje
significativo y la adquisicion de conocimientos. Sefalaremos los tipos de
aprendizaje desde la perspectiva de Ausubel y puntualizaremos, también,
la importancia que tiene la existencia de conocimientos previos para el
aprendizaje. Finalmente indicaremos, siguiendo a Ausubel, los diferentes

tipos de aprendizaje significativo.

1. Aprendizaje significativo o adquisicidén de significados.
Si el fin de ensefiar es promover el aprendizaje jqué se entiende por
aprender? Segin Rogers® el aprendizaje se puede dividir en dos clases a lo
largo del continuo que expresa su significado. Por una parte, encontramos
el tipo de actividades o materiales que carecen de significado para quien
aprende. En tal aprendizaje solo interviene la dimensién cognitiva de la

persona, sin que involucre sus afectos, ni tenga un interés personal.

¥ Jaques Delors considera en su informe a la UNESCO: “La educacién encierra un Tesoro™, que “ ..1a
educacion debe estructurarse en torno a cuatro aprendizajes fundamentales que en el transcurso de la vida
seran para cada persona, en cierto sentido los pilares del conocimiento: aprender a conocer, aprender a
hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. Aprender a conocer supone, en primer plano, aprender a
nf)remler, ejercitando la atencién, la memoria y el pensamiento.” pp. 89-91.

¥ ROGERS, C. Libertad y creatividad en la educacién en la década de los ochenta, p. 31.
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En contraste, existe un aprendizaje que integra tanto los aspectos
sensibles como los cognitivos del individuo, en este aprendizaje, aunque el
estimulo venga de fuera, la sensacidn de descubrir, de lograr y comprender
surgen de dentro; este es el aprendizaje significativo.

A partir de las observaciones® realizadas, podemos considerar que
las dinamicas establecidas por la Profesora. Montifar en las clases,
siempre motivaron a sus alumnos a involucrarse en la actividad que se
estaba desarrollando. A buscar diferentes estrategias para resolver sus
problemas.

£l aprendizaje significativo consiste en hacer propio lo aprendido, en
asimilarlo e integrarlo de tal manera que se pueda aplicar en la vida diaria,
en el momento en que la persona lo requiera y evitar que caiga en el
olvido.

E! aprendizaje significativo tiene lugar efectivamente cuando el
estudiante percibe la materia como algo que tiene sentido para sus propias
metas. Una persona aprende con verdadera asimilacion solamente aquellas
cosas que percibe como atiles para fortalecer su propio yo. Dos
estudiantes de idéntica habilidad aprenden cosas bastante diferentes, o en
cantidades diferentes, segdin perciban que ia materia se relaciona con sus
necesidades y objetivos®. La rapidez del aprendizaje también varia.

El aprendizaje significativo se distingue del que se considera no
significativo, en que involucra tanto el pensamiento como el afecto del
sujeto que aprende. Este tipo de aprendizaje resuita relevante y por tanto,

resiste mas el olvido.

2. Tipos de aprendizaje segun Ausubel.

¥ Ver anexos 3, 4 y 5 de observaciones de clase.

8 Al analizar las respuestas de los alumnos en las tres diferentes etapas encontramos que para cada uno de
los alumnos son distintas. Aun las respuestas de un mismo alumno para cada una de las etapas fueron
diferentes
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El aprendizaje significativo se encuadra dentro de la concepcién
constructivista del aprendizaje. El término “aprendizaje significativo™ fue
acunado por Ausubel, en el afio 1963, como oposicién al aprendizaje
repetitivo-memoristico en el que no se relaciona, o se relaciona de forma
arbitraria, lo que ha de ser aprendido con los conocimientos que el alumno
posee anteriormente. Esta relacién inexistente o arbitraria hace que los
conocimientos adquiridos de forma memoristica-repetitiva no perduren.

Ausubel® sefiala que gran parte de la confusién dominante en el
tema del aprendizaje se debe a que los psicologos han intentado incluir en
un solo modelo explicativo las clases de aprendizajes cualitativamente
diferentes.

Los tipos de aprendizaje escolar pueden ordenarse en funcién de dos
ejes™: (ver figura 1).

- receptivo/descubrimiento

- repetitivo/significativo
a) Aprendizaje por recepcién: El alumno recibe los contenidos que

debe aprender en su forma final, acabada. Sélo tiene que realizar la

asimilacion y comprension de estos.

b) Aprendizaje por descubrimiento: El estudiante debe descubrir el
contenido o conocimiento antes de asimilarlo.

Q) Aprendizaje repetitivo. £l aprendizaje repetitivo se produce:

- Cuando los contenidos de la materia son arbitrarios.

- Cuando el alumno carece de los conocimientos necesarios para

que los contenidos resulten significativos.

- Cuando adopta la actitud de asimilarlos de forma arbitraria o al

pie de la letra.
d)  Aprendizaje significativo. El aprendizaje significativo se produce:

5% poménech, Fernando. Adquisicién de conocimientos: el aprendizaje significativo. Proceso de

ensefianza/aprendizaje universitario, Cap. 6

¥ AUSUBEL, P. D. “Significado y aprendizaje significativo”. En: Psicologia Educativa. Un punto de
vista cognoscitive, pp. 35 ~105.

% yomeénech, Fernando. Op. Cit..
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- Cuando el alumno tiene un actitud favorable para aprender; es
decir, esta motivado. Asi, dotara de significado propic a ios
contenidos que asimita®.

- Cuando el conocimiento es potencialmente significativo, tanto
desde la estructura ldgica de! contenido de la disciplina, como
desde ia estructura psicologica del estudiante.

- Desde la estructura légica de la disciplina: que el contenido sea
coherente, claro y organizado.

- Desde la estructura psicoldgica del estudiante: que el estudiante
posea los conocimientos previos necesarios para anclar el nuevo
aprendizaje.

En resumen Ausubel® sefala que al aprendizaje significativo se
puede conseguir tanto por descubrimiento como por recepcion: en el
aprendizaje por recepcion, el alumno recibe la informacion en su forma
final, no necesita buscarla ni descubrirla por él mismo. En cambio, el
aprendizaje por descubrimiento es mas complejo porque el alumno debe
descubrir el contenido fundamental del material de aprendizaje. El
estudiante en este tipo de aprendizaje soluciona problemas, realiza
descubrimientas autonomos y puede llegar a elaborar sus propias
proposiciones.

Mas que oponerse, podria decirse que estos aprendizajes se
complementan; io que se ha aprendido por recepcidn, si se internalizay se
incorpora en la estructura cognoscitiva del alumno, puede ayudarlo en el
proceso de solucién de problemas. Ausubel® insiste en la necesidad de
propiciar aprendizajes significativos por recepcién en la practica escolar,

especialmente en los nifios pequefios.

¥ Como ya sefialamos, en el caso de los alumnos del cuarto grado en estudio, siempre estuvieron motivados
g con una actitud favorable hacia el tema que se estaba desarrollando.
¥ Domenech, Fernando  Thidem.

R
Idem.
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Ausubel® subraya que la principal fuente de conocimientos proviene
del aprendizaje receptivo, sobre todo en los niveles educativos superiores
como el universitario, mientras que el aprendizaje por descubrimiento,
mucho mas lento, alcanza su maximo valor en los niveles educativos
inferiores, como en la educacién preescolar y la educacién Primarta. El
aprendizaje contribuye al desarrollo en la medida en que aprender no es
copiar o reproducir 1a realidad, sino construir.

Aprender es construir. Aprendemos cuando somos capaces de
elaborar una representacion personal sobre un objeto de la realidad o
contenido que pretendemos aprender. Dicha elaboracién implica
aproximarnos a dicho objeto o contenido con la finalidad de comprenderlo
y lo hacemos desde nuestras experiencias, intereses y conocimientos
previos. Cuando se da este proceso, decimos que estamos aprendiendo

significativamente. “... La esencia del proceso del aprendizaje significativo
reside en que ideas expresadas simbdlicamente son relacionadas de modo
no arbitrario, sino sustancial (no al pie de la letra) con fo que el alumno ya
sabe (por ejemplo una imagen, un simbolo ya con significado, un contexto
0 una proposicion). ..."™
Entonces, la esencia del aprendizaje significativo reside en que las
ideas y los conceptos expresados simbolicamente se relacionen con los
que el alumno ya sabe. Por tanto, el aprendizaje significativo presupone
que:
a) El alumno manifieste disposicion para relacionar sustanciaimente
los nuevos aprendizaje's con su estructura cognoscitiva.
b) Que el contenido de aprendizaje sea potencialmente significativo
para el alumno, relacionable con su estructura de conocimiento

de manera intencional.

% Idem.
*' Idem, p. 59.
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3. laimportancia de los conocimientos previos para el

aprendizaje.
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JQué sucede si el alumno no cuenta con los conocimientos previos

para relacionarlos con el nuevo conocimiento? Lo méas probable es que

surja el aprendizaje por repeticion de conocimientos aislados, pues como

no se puede relacicnar el conocimiento nuevo con otros anteriores que

2 Idem.
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constituyen el antecedente es dificil para el sujeto hacerlos suyos, por lo
cual estan facilmente expuestos al olvido.

Es muy importante el papel que juegan los <conocimientos previos>
en el estudiante para que el aprendizaje adquirido sea <significativo> (no
memoristico o mecanico). En consecuencia, la cantidad, claridad y
organizacion de los conocimientos previos que posee el alumno que va a
aprender y que puede disponer de ellos cuando lo desee, constituyen lo
que Ausubel denomina la “estructura cognoscitiva”.®

Para Ausubel®* la estructura esta referida a contenidos concretos que
se arganizan en la mente de las personas de forma jerarquizada respecto
al nivel de abstraccién, generalidad e inclusividad de las ideas o conceptos.
Los nuevos aprendizajes se incorporan por asimilacion (sobre todo por
inclusién). Esto significa que cuando alguien va a aprender, si no existe en
su estructura mental un concepto mas inclusivo del que enganchar los
subordinados, hay que crearlo, introduciendo lo que Ausubel llama
un"organizador previo™, que viene a ser como un puente entre lo que el
estudiante conoce y lo que debe conocer para que los nuevos
conocimientos puedan ser significativamente asimilados. Por eso, cuando
el profesor se dispone a ensefiar algo es necesario que, conozca antes lo
que ¢l alumno ya sabe, es decir sus conocimientos previos. Esto lo puede
realizar mediante un exploracién inicial. En funcidon de los conocimientos
previos que los alumnos posean, el profesor decidira la estrategia a seguir:
ampliar los conocimientos si estos son escasos, modificarlos en caso de
que sean erroneos, bajar el nivel de expresion y presentacion del tema o
bien adecuarlo a las necesidades de su grupo.

En esta investigacion la Profesora. Montafar inicid, en octubre 19 del

2000%, la ensefianza del tema de reparto indagando primeramente qué

Idem..

% AUSUBEL, P. D. Op. Cit.

% ibidem.

% Ver anexo 1 observacion de clase.



46

tanto sabian sus alumnos acerca del tema de fracciones, aspecto que ella
consideraba como un conocimiento previo para el tema de reparto.

La transferencia desde la perspectiva de Ausubel,® se refiere al
efecto de la experiencia previa sobre el aprendizaje presente. Pero en este
caso la experiencia anterior se conceptualiza como un cuerpo de
conocimientos establecido, organizado jerarquicamente y adquirido en
forma acumulativa, que se relaciona con la nueva tarea de aprendizaje.

Ausubel establecio la importancia de que los estudiantes puedan
transferir sus conocimientos a contextos nuevos. Es necesario, por fo
tanto, no sélo ser capaces de recordar el material y los conceptos
fundamentales, sino sobre todo, generalizarlos a otros contextos vy
aplicaciones, asi como basarse en los conocimientos adquiridos para
comprender y facilitar nuevas tareas de aprendizaje.

Podemos hablar entonces de una relacion sustancial que se
encuentra presente en el aprendizaje significativo, cuando lo aprendido no
es impuesto de una manera arbitraria. Si el alumno posee ya determinados
elementos que se encuentran relacionados entre si, de acuerdo con una
organizacion propia de un determinado campo del conocimiento, el nuevo
contenido por aprender debe integrarse, incorporarse en los conocimientos
ya existentes, de otra manera podria quedarse aislado, sin significacién
alguna.

El cuerpo de conocimientos de que dispone el alumngo tiene
que servir de punto de anclaje a los nuevos conocimientos. El nuevo
material adquiere significado para el alumno a partir de la relacidn que él
mismo sea capaz de establecer con lo que ya sabe, con Io que ya conoce.
Esta interrelacion®, no la suma de estos dos aspectos da como resultado
aprendizajes significativos.

Como puede verse, todo conocimiento nuevo requiere conocimientos

previos para que en el alumno opere la relacién sustancial que caracteriza

7 AUSUBEL, P.D., Idem.
* 1dem.
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al aprendizaje significativo. También es importante sefialar que todo
conocimiento nuevo que el alumno logre incorporar en su estructura
cognoscitiva se convierte en conocimiento previo para un nuevo
conocimiento. En el desarrollo escolar, el maestro debe asegurarse que los
alumnos cuenten con los conocimientos y la experiencias previas tanto

escolares como extraescolares antes de abordar un tema nuevo.
4. Tipos de aprendizaje significativo.

Ausbel® considera la existencia de tres tipos de aprendizaje
significativo, a saber:

* Aprendizaje de representaciones.

(Tipo basico de aprendizaje significativo)

* Aprendizaje de conceptos

* Aprendizaje de proposiciones.

Existe una escala de significatividad creciente en los tres tipos de
aprendizaje significativo. Es decir, en cada uno de ellos el significado de
un concepto es mas amplio que el de una palabra que expresa una
representacion, y el de un proposicion es aliin mayor que los dos primeros.

a) Aprendizaje de representaciones: Se refiere a la adquisicién de
vocabulario, en el cual Ausubel establece dos variantes: el aprendizaje de
representaciones antes de los conceptos y después de la formaciéon de
conceptos. El vocabulario previo a los conceptos se refiere a las primeras
palabras que el nifio aprende como primera forma de relacién vy
significacion con los objetos y hechos reales que constituyen referentes
concretos. En este caso las palabras no tienen la categoria de conceptos.

El aprendizaje de vocabulario conceptual requiere que el alumno
haya aprendido significativamente el referente como una etapa previa al

aprendizaje del significado de la palabra. Estas dos variantes del

* Idem.
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aprendizaje de representaciones expresan dos etapas, cada una con sus
propias dificultades y caracteristicas del aprendizaje de vocabulario.

Un ejemplo del aprendizaje de representaciones lo constituye el
nombrar, clasificar, definir significados de palabras aisladas.

Vocabulario: mama, silla, mesa, gato, pan, papa.
A cada palabra corresponde un objeto o persona que el nifio ya ha
asimilado.

Clasificacion: animales: gato, perro, vaca.

b) Aprendizaje de conceptos: Si consideramos como tarea
fundamental de la ensefianza escolar el desarrollar en el nifio la capacidad
de pensar, entonces éste necesita instrumentos que lo ayuden a desarrollar
sus potencialidades y uno de esos instrumentos es la comprension de lo
significativo de los procesos y fenomenos que suceden en la naturaleza, en
la sociedad y en su pensamiento. En la medida en que el estudiante sea
capaz de desarrollar su capacidad de comprension, desarroliard también su
capacidad de discernir conceptos poco claros y precisos de aquellos que se
fundamenten en mayores razones. Si al alumno lo guiamos en el analisis
de conceptos, su mente se ird educando para distinguir lo cierto de lo no
cierto y sabra cuando se trata de simples opiniones influenciadas y cuando
de ideas producto de un proceso mas racional. Ausubel define los

conceptos . como objetos, eventos, situaciones o propiedades que
poseen atributos de criterio comunes y que designan mediante un simbolo
o signo.™®

Los conceptos se representan también con simbolos aislados, son
palabras con las cuales se expresa la sintesis del conocimiento adquirido'

acerca de un objeto, hecho ¢ proceso. Las ciencias se estructuran con

1% [dem, p. 97.
01 ver anexos del analisis concepiual que se realizo a partir de las respuestas de los alumnos, en cada una de

las etapas.
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conceptos, por lo mismo constituyen uno de los pilares fundamentales del
proceso ensefianza-aprendizaje.

Ausubel considera que es dificil que el alumno cree conceptos; el
proceso de asimilacién de los mismos se da fundamentalmente en
situaciones de aprendizaje por recepcidbn y no por descubrimiento.
Asimilar un concepto es poder relacionario con otros preexistentes en la
estructura cognoscitiva del individuo.

c) Aprendizaje de proposiciones: De los tres tipos de
aprendizaje significativo que propone Ausubel'® el de proposiciones es el
mas complejo. Primero el alumno aprende lo que representan las palabras,
mas adelante empieza a formar conceptos; ya en la edad escolar, se inicia
en el asimilacion de los mismos hasta lograr el aprendizaje de
proposiciones.

Las proposiciones ya no constituyen palabras aisladas, sino
combinaciones de palabras, en este tipo de aprendizaje los significados de
las ideas se expresan en grupos de palabras, en frases, en oraciones.’™

El aprendizaje de una proposicién requiere la asimilacion previa del
significado de las palabras componentes, ya que una frase u oracién
contiene unc o mas conceptos. Las proposiciones implican una relacion
entre conceptos ya conocidos.

Lo fundamental en este tipo de aprendizaje significativo radica en
que el alumno pueda relacionar los conceptos que forman una proposicion.
Para garantizar que se dé esta relacion, el maestro debe asegurarse de que
los estudiantes manejen previamente los conceptos que integran una
proposicion.

Las bondades de este tipo de aprendizaje son muchas; sin embargo
se debe tener presente que el alumno no aprendera por descubrimiento
todos los contenidos de la ciencia. Mas bien al contrario, la practica

12 ausubel, P.D., Idem.
13 ver anexos del andlisis proposicional que se realizd a partir de las respuestas de los alumnos en cada una
de las diferentes etapas.
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escolar ha demostrado que el gran cuerpo de conocimientos se adquiere
en la escuela por recepcién. Sin embargo, existe también el hecho de que
un aprendizaje que se trabaje por descubrimiento, ese solo hecho no lo
hace significativo de manera automatica. Esto se debe a que pueden no
darse las caracteristicas que permitan relacionario con conocimientos
previos sustanciales que el aprendizaje significativo exige. Los
aprendizajes por recepcion o por descubrimiento, aunque presenten
procesos distintos, pueden ser ambos, de acuerdo en los contextos en que
se desarrollen significativos ¢ repetitivos.

El aprendizaje significativo es muy importante en el proceso
educativo porgue es el mecanismo humano por excelencia para adquirir y
almacenar la vasta cantidad de ideas e informacidn representadas por
cualquier campo del conocimiento. El surgimiento de nuevos significados
en el alumno refleja la consumacion de un proceso de aprendizaje
significativo.

En el siguiente capitulo describiremos la forma en que, a partir de los
conocimientos adquiridos, los alumnos pueden lograr la construccion de
una competencia, considerada como una forma de desempeiio individual,
que les permita resolver un problema, realizar una tarea o alcanzar una

meta de manera exitosa.
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1fl. COMPETENCIAS ACADEMICAS BASICAS.

Hacia el cierre del siglo XX y en el inicio del siglo XXl, ya se vislumbraba
que la educacién se enfrentaria a una serie de presiones muy fuertes y, en
muchas ocasiones contradictorias, que indudablemente transformaran su
mision. Gomez del Campo' considera que la educacion se enfocara hacia
dos ejes principales: los alumnos y la docencia. Las presiones se
resolveran por medio de una distincién entre conocimiento e informacion,
entre el “saber como” y el “saber acerca”. Junto con este cambio se
presentard una notable necesidad de poner un acento especial en la
adquisicion y certificacibn de competencias en areas especificas del
conocimiento. Competencias que |les permitan a los alumnos enfrentarse a
la complejidad y a la incertidumbre de los nuevos ambientes, al tiempo que
actOan con sabiduria y practican las habilidades adquiridas.

En este capitulo describiremos las diferentes formas en que se concibe
una competencia. La forma como ha sido trasladado este concepto a la
educacién basica, en donde se constituye como promotora de la
construccion de habilidades y actitudes que permiten a los alumnos
alcanzar un propésito definido.

1. Como se define una competencia en diferentes ambitos.

El término competencia es considerado para determinar la forma de
desempeno individual, por el cual uno es capaz o no de alcanzar una meta,
de realizar una tarea y de recibir una evaluacion, por medio de la aplicacién
de un criterio para medirla. Se pueden suponer la existencia de grados
entre el desempefic adecuado de una tarea y la excelencia, lo cual va a
permitir el establecer ciertos pardmetros que sirvan como norma. Desde
este punto de vista, se puede considerar que la excelencia esta reservada

para una minoria, en tanto que la competencia no.

14 GOMEZ DEL CAMPQO ESTRADA, JOSE F. “Como aprenderemos” En: DIDAC, Organo del Centro
de Desarrollo Educativo,. p. 61.
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En términos generales se puede dar una definicion de competencia
como “ ... la capacidad que tiene un individuo para realizar una tarea dada,
o como un nivel de ejecucién o dominio que los ciudadanos requieren para
desempefiarse adecuadamente en la sociedad en la cual viven. De aqui se
deriva que el concepto de competencia puede variar de conformidad con
los estandares sociales.”'™

Para las necesidades de un programa de estudios orientado al desarrollo
de competencias para el trabajo, una competencia puede ser definida como
“ .. la habilidad para desarrollar una actividad dentro de una ocupacidén o
funcién que se relaciona de forma estrecha con los estandares esperados
en un empieo."'®

Existe un Sistema de estudios denominado CBE (Competency Based
Education)'?, el cual centra sus programas de instruccion con base en las
fuerzas, necesidades y estilos de aprendizaje de los estudiantes en su
esfuerzo por dominar las habilidades identificadas como necesarias por la
industria. €s un sistema muy personalizado de aprendizaje, en el cual los
estudiantes aprenden a su propio ritmo y a su nivel de habilidad y de
propia adquisicién del conocimiento. El reconocimiento que se otorga es
individual y se otorga cada vez que una competencia especifica es
dominada.

El concepto de competencia originalmente se pensaba para la industria,
para los empleados, como una lista de tareas y la serie de competencias
que eran necesarias para el buen desempeiio de las mismas. Asi se

hablaba de funciones o tareas especificas, las cuales de hecho se

105 MEDINA M., SARA ROSA. Cap. VI “Competencias Académicas Basicas en el Bachilterato” En:
Educacién y Modernidad: el bachillerato en México ante los desafios del Tercer Milenio, p. 81.

106 http:/www.psmpc.gov.aulpub]icalionslframeworkpt2jobtraining,htrn. Element: Vocational education
and Training. A Human Resource Framework for the Australian Public Service, 1996.

102 hnp:n’n’www.siasi.sk.ca/—~wascanafcbc htm. Competency Based Education (CBE) Wascana Institute
SIAST, Septiembre 8 de 1998
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transformaban en competencias y se basaban en general en la observacién
directa del desempeiio.'®

Posteriormente, y hasta épocas recientes, este concepto se reservéd para
ser aplicado a los egresados del nivel escolar superior, asi se tenfan por
ejemplo, médicos o ingenieros competentes. Hoy el horizonte se ha
ampliado y el término competencia se usa actualmente en muchos paises,
para aplicarse a los estudios correspondientes al nivel de educacién media
superior'® y al nivel de educacion basica."” Delors establece que la
definicion mas amplia de aquelio en lo que debe consistir la educacién
basica incluye “ ... una educacién que proporcione una base sélida para los
futuros aprendizajes y, ademas, las competencias esenciales que permiten
participar activamente en la vida de la sociedad.”" La educacién basica es
asi considerada, a la vez, una preparacién para la vida y el mejor momento
para aprender a aprender.

Los programas que se relacionan con el uso de competencias
académicas en los niveles escolares basicos'?, establecen aquellas
habilidades fundamentales que los estudiantes tienen que conocer para
tener un desempefio exitoso desde la ensefianza basica, el nivel medio
superior y superior para posteriormente trasladarlas al mundo del trabajo.

Podemos establecer entonces que " ... La competencia académica puede
ser definida mas cuidadosamente como un cierto tipo de expresidon que
hace posibte colaborar y participar en el desarrollo de tareas enfocadas a la
maduracion del individuo y a la ejecucion de diversos papeles, los cuales

tiene que desempeiar en la vida, especialmente como aprendiz, como

1% GONCZI, ANDREU Y J. ATHANASAQU, “Instrumentacién de la educacion basada en competencias”.
En Argielles, A. Competencia laboral y educacién basada en normas de competencia. Pp. 267-287.

1 MEDINA M., SARA ROSA, Op. Cit., p. 81.

M hup:iferic-web.tc columbia edu/families/nul/milsubiects, html. Subjects and Basic Academic
Competencies. Agosto 31 del 2000,

"!'Delors, Jacques, “La Educacién encierra un Tesoro™ Informe a la UNESCO, PP. 131.

112 Jaques Delors considera en su informe a la UNESCO: “La educacién encierra un Tesoro”, que “...es en
los sistemas educativos basicos donde se forjan las capacidades y las aptitudes que permitiran a cada cual
seguir aprendiendo. ... es aqui donde se fraguan actitudes hacia el aprendizaje que duraran toda la vida.....”
p. 127
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procurador de bienes y servicios, como consumidor, como miembro de una
familia, de una comunidad y como integrante de la sociedad. Desde este
punto de vista, las competencias son indicadores de una exitosa ejecucion
o dominio en las actividades cotidianas.™'? Asi se puede establecer -para
los fines de este estudio- si los alumnos poseen las competencias
académicas basicas necesarias para resolver un problema de reparto

utilizando diferentes estrategias.

2. Asignaturas y competencias académicas basicas.

La formacién de los ciudadanos en el mundo que actualmente vivimos,
presenta desconocidos retos a los educadores y a los sistemas educativos,
los cuales se tienen que enfrentar desde la educacién basica. Por tal
motivo se han disefiado nuevas estrategias de aprendizaje que den a los
alumnos la posibilidad de adquirir diversas habilidades y les brinden la
oportunidad de continuar exitosamente hacia los estudios de los siguientes
niveles de estudio: secundaria, bachillerato y nivel superior, que les
permitan posteriormente incorporarse de manera exitosa al mercado de
trabajo y les de la ocasion de resolver, desde la mas temprana edad,
problemas de la vida cotidiana.

Las competencias académicas basicas son * ...el conjunto de habilidades
intelectuales esenciales para realizar un trabajo exitoso en todos los
campos del aprendizaje escolar.”'* Este tipo de competencias proveen al
alumno un punto de unién a todas las disciplinas del conocimiento, por lo
que no son especificas para un area en particular.

Las competencias académicas basicas que deberan ser desarrolladas
como habilidades para posibilitar el proceso de ensefianza aprendizaje de
los programas académicos son': lectura, escritura, saber hablar y

escuchar, uso de las matematicas, razonamiento y estudio. Cada una de

3 DE LANDSHEERE, VIVIANE, “In Secondary Education”, Prospects, Vol. XVII, No. 1, 1987.

4 COLLEGE BOARD, ACADEMIC PREPARATION FOR COLLEGE, What Students need to know
and be able to do, The College Board, New York, 1983, PP, 7-12,

15 COLLEGE BOARD, ACADEMIC PREPARATION FOR COLLEGE, Op. Cit.
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ellas presenta diferentes niveles de competencia y cada una de ellas puede
ser definida en términos de medicion de desempefo. Estas competencias
estan interrelacionadas y son interdependientes con las Asignaturas
Académicas Basicas: Las artes, el inglés o idioma natal, las lenguas
extranjeras, las matematicas, las ciencias y las ciencias sociales''®. Estas
competencias son esenciales para el desarrollo de las habilidades que los
estudiantes necesitan para tener éxito en la escuela y posteriormente en ef
mundo del trabajo. “... Desarrollando estas competencias los estudiantes
aprenderdn como aprender''’, considerando que el aprender es un
propuesta para toda la vida."™'®
Ser capaz de usar el razonamiento y de resolver problemas es una
habilidad muy importante o una competencia académica basica. No es
posible que una persona aprenda todo lo que necesita saber desde la
primaria. Sin embargo, una persona exitosa es capaz de encontrar las
respuestas a los diferentes problemas utilizando el razonamiento légico.
Entre las competencias académicas basicas en el area de matematicas''?
se considera que el alumno sea capaz de:
¥ Sumar, restar, multiplicar y dividir exitosamente
¥ Usar numeros naturales, fracciones y decimales.
¥ Usar el sistema métrico decimal y usar las herramientas apropiadas para
medir.
¥ Hacer estimaciones y aproximaciones y juzgar que tan razonables seran
estos resultados
¥ Estimar y calcular con precisién los resultados de problemas
matematicos.
¥ Formular y resolver un problema en términos matematicos.

Y6 phupfleric-web.tc.columbia edu/families/nul/mulsubjects. html. Subjects and Basic Academic
Competencies. Agosto 31 del 2000,

17 ¥a sefialamos come Jaques Delors considera que “ .. la educacion debe estructurarse en torno a cuatro
aprendizajes fundamentales: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser.
Y que, aprender a conocer supone, en primer plano, aprender a aprender,” pp. 89-91.

Y8 hip:feric-web te.columbia, edy/families/nul/nulsubjects. htm. Subjects and Basic Academic
Competencies. Agosto 31 del 2000.

5 jdem,
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¥ Seleccionar y usar los conceptos elementales y las herramientas
necesarias para resolver problemas, por ejemplo de reparto, de calculo,
de adrea, de volumen, de estadistica, etc..

Las Competencias Académicas Basicas identificadas por el “Educational
Equality Project”? son habilidades esenciales que los alumnos deben
dominar para adquirir los conocimientos necesarias en todas las otras
Asignaturas en su propio beneficio. Las Competencias Académicas Basicas
permiten que el alumno sea capaz de utilizar exitosamente la informacion
en cada una de las areas y son esenciales para desarrollar fas habilidades
que los estudiantes necesitan para tener éxito no sélo en la escuela, sino

en el mundo y en su vida cotidiana en general.

3. Adquiriendo competencias académicas basicas en
matematicas en el aula escolar.

La naturaleza de un buen desempefio en el irea de matematicas se
encuentra en el codigo o sistema que los nifios utilizan para resolver
problemas y las reglas necesarias para crear una competencia académica
adecuada que los lleve a obtener resuitados correctos.

Para el Dr. Jack C. Richards'? la competencia académica basica en el
irea de matematicas se encuentra en €l cédigo que los alumnos utilizan y
especialmente en la forma en que ellos desarrollan sus estrategias para
alcanzar sus propdsitos, especificamente tratandose de la resolucion de
problemas.

Richards considera que la adquisicién de una competencia académica
basica significa tener |a habilidad para:
¥ Crear una interaccién social dentro del aula.

¥ Adquirir una variedad de metas realmente alcanzables.

120 ¢

Idem.
2! RICHARDS, JACK C. Mimeo resimen de conferencia “Teaching Basic Competences in the Classroom”.
Impartida en el Salon Seftorial, México, Cambridge University Press, marzo 24 de 2001 (Conferencia
acerca de su libro Approaches and Methods in Teaching, Second Edition. Cambridge University Press, 2001.
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¥ Usar las matemdticas creativamente.

¥ Conformar un conjunto comiin de datos que logren normas
comunicativas para la resolucion de problemas entre pares.

¥ Entender qué es lo que se esta haciendo. Por ejemplo cdmo realizar un
ejercicio o como resolver un preblema.

¥ No solo seguir las reglas indicadas, sino ir un paso mas alla al utilizar
los antecedentes gue se tienen para resolver un problema.

¥ Usar los problemas para aprender los conceptos preferentemente a usar
los conceptos para después aplicarlos a la resolucién de los problemas.

Para Richards, el punto principal y mas importante es que, el alumno
realmente haya comprendido el tema y pueda realizar las acciones
hecesarias para resolver el problema. Sugiere el uso de materiales reales
que motiven al estudiante, por ejemplo el uso de galletas para realizar
repartos, lo cual facilitara la adquisicion del conocimiento y al mismo
tiempo propiciara alcanzar el objetivo.

Considera que, cuando los alumnos usan apropiadamente el
conocimiento que estan adquiriendo, esto les da un importante sentido de
confianza hacia lo que estan realizando. Para lograr este fin, es necesario
plantear metas alcanzables a partir de problemas cortos y con un grado de
dificultad que se vaya incrementando paulatinamente.

En este sentido, por ejemplo, si se trata de problemas de reparto,
primero se repartird en mitades, después cuartos, octavos, etc. y sélo
después de haber afirmado este conocimiento se podran utilizar fracciones
mas complejas como tercios, quintos o séptimos. “Los conceptos mas
simples son los que pueden ser mas facilmente recordados por los
alumnos, ya que, ellos seran capaces de procesar mas rapidamente la

informacian que contenga conceptos menocs complejos™?,

122 pICHARDS, JACK C. Op. Cit.
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A partir de las observaciones'?® realizadas en clase podemos establecer
que, ésta fue en gran parte la dinamica utilizada por la maestra del cuatro
grado, para la presentacion de los diferentes problemas en la ensefianza
del tema.

Asi este tipo de estrategias, utilizadas convenientemente en ¢l salén de
clases son las que los alumnos utilizan para adquirir una competencia.
Que en este caso se convierte en una competencia académica basica, que
le permitira saber qué estrategias utilizar cuando tiene que dividir, por
ejemplo, un chocolate. Tener presentes cuales son los pasos que hay que
sequir, cual es el proceso y cual va a ser el resultado. La anticipacion, del
posible resultado y de lo que se tiene que realizar para lograr resultados
correctos, es muy importante.

Para lograr la adquisicién de competencias acadérmicas basicas, Richards
considera que podemos enfocarnos en el saldn de clases en las siguientes
estrategias'*

Crear una interaccion social entre los alumnos.

Crear un proceso enfocado al objetivo que deseamos alcanzar.
Desarrollar los pasos necesarios para alcanzar el abjetivo.
Proporcionar actividades para practicar el tema en la clase
Realizar actividades para aplicar las estrategias adquiridas.

X XK K X X X

Animar a los alumnos, ya que se presentaran dudas al realizar los pasos

necesarios para alcanzar los objetivos cuando se aumenta el grado de

dificultad de los problemas.

¥ Realizar actividades que permitan un alto control de lo que se estd
realizando en la clase v se logre alcanzar el objetivo planteado.

¥ Realizar actividades que involucren a los alumnos y les permitan realizar

actividades interesantes y que les constituyan un reto, que los haga

pensar.

128 ver anexos 4 y 5 de observaciones de clase
124 RICHARDS, JACK C. Ihidem.
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En este sentido es importante, por ejemplo, si se trata de un problema
de reparto cuestionarse: ;Cuantos enteros tengo qué repartir?, ;Entre
cuantas personas tengo que realizar el reparto?, ;Cémo lo voy a realizar?,
£Qué pasos tengo que realizar para que a cada persona le toque la misma
parte?, ;Qué tengo que hacer para que no sobre nada?, ;Cual es la relacién
que tengo que establecer entre los enteros que voy a repartir y las
personas entre las que se realizara el reparto?

El objetivo que se pretende al plantear esta serie de estrategias, se
enfoca a la adquisicion de competencias académicas basicas, que permitan
a los alumnos obtener el sentido de que estan aprendiendo lo que se les
esta ensefiando a partir de actividad diversas. Considerar que estan
adquiriendo una competencia académica basica para la resolucion de
problemas que van de lo facil a lo dificil y que pueden alcanzar el objetivo
planteado, 1o cual les dara un sentido de éxito del aprendizaje logrado. La
obtencion de resultados correctos a los problemas planteados es un
componente en el cual nos debemos enfocar muy especialmente.,

El sentido de éxito activa la participacion de los alumnos, por ello
debemos lograr que las actividades que estan realizando les sean
significativas, que los problemas sean algo real para ellos, que los repartos
que realicen sean reales y tengan la oportunidad de practicarlos con
materiales reales antes de llevarlos a la resolucién de problemas
directamente en ios libros o cuadernos. El proceso, el desarrollo de las
actividades y el logro de los objetivos nos daran un criterio para evaluar el
buen desempefio y el éxito de la tarea que estamos realizando,

Como reflexion final, podemos establecer mas apropiadamente, de
acuerdo a Viviane De Landsheere,'® la definicion de una competencia
académica basica, pensandola como una especie de “estar listo” para el
desempefo de ciertas actividades, lo cual tiene que ver con la maduracién

del individuo. Asimismo, se relaciona con el rol que se juega en la vida,

% DE LANDSHEERE, VIVIANE. Op. Cit.
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especialmente como alumno que aprende conceptos basico que le van a
servir para el desarrotlo de su vida.

Desde este punto de vista “... las competencias son indicadores de un
desarrollo exitoso en las actividades de la vida diaria, incluyendo la
capacidad para obtener resultados satisfactorios continuamente en la
resolucion de problemas.™* Asi, las competencias raramente
corresponden a una aplicacién aislada de aspectos cognitivos o de
capacidades psicomotoras. En la practica se combinan varias capacidades
que se implementan a partir de estructuras desarroliadas para las
necesidades de resolucion de determinadas situaciones. Para De
Landsheere las competencias minimas consideradas necesarias, son
aquelias que aseguran la integracién, especialmente de los alumnos en la
escuela, en una sociedad econdmicamente desarrollada, en la cual ellos
tienen un rol innovador.

En el siguiente capitulo describiremos el Modelo de Analisis
Proposicional que nos sirvié para el estudio de las respuestas de los
alumnos en las diferentes etapas. A partir de este analisis se establecieron
los conceptos que los alumnos construyeron y la forma en que fueron
integrados en la practica, como una competencia académica basica, para

ser aplicada en la resolucién de problemas de reparto.

126 DE LANDSHEERE, VIVIANE, idem, P.9.
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IV. MODELO DE ANALISIS PROPOSICIONAL

En este capitulo describiremos las bases teérico metodoldgicas del
Modelo de Analisis Proposcional, aspectos que nos proporcionaran
elementos para entender los pasos realizados durante la investigacion. Se
selecciond este Modelo de Andlisis para el estudio de las respuestas de los
alumnos, ya que, desde el punto de vista del aprendizaje significativo nos
posibilita, de una manera grafica, el estudic de la construccién de
aprendizaje de conceptos y de aprendizaje de proposiciones.

Como se explicd, en la metodologia de la investigacidn'¥, con este
modelo se analizaron las respuestas de los alumnos correlacionandolas
con las de la maestra -respuesta criterio-. Este analisis se realizd con base
en Mapas Conceptuales que se elaboraron a partir de las respuestas a una
pregunta determinada. A partir de los analisis de las respuestas obtenidas,
se establecieron el tipo de competencias académicas basicas que los
alumnos de cuarto grado de primaria desarroltan para la resoluciéon de
problemas de reparto.

1. El Modelo de Analisis Proposicional. Marco tedrico.
Campos y Gaspar, autores de este modelo de andlisis establecen que,
se trata de un método para el estudio de la organizacion logico-conceptual
del conocimiento. Con base en los estudios gue han realizado acerca del
aprendizaje del conocimiento, proponen este modelo “de acuerdo con un
enfoque constructivista, y tomando como apoyo tedrico las propuestas
sociolingilisticas, las interactivas y entre éstas las que se basan

directamente en el conocimiento..” Se toma como pauta aquel

127 ver Metodologia de la Investigacién en capitulo de Tntroduccion.

128 Campos, Migue! Angel y Sara Gaspar. “El modelo de analisis proposicional: un método para el estudio
de la organizacidén logico-conceptual del conocimiento.” En Problemas de acceso al conocimiento y
ensefianza de las ciencias. p. 51,
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conocimiento que es presentado de manera discursiva'®, “... el cual tiene
algin tipo de organizaciébn y puede relacionarse con conocimiento
cientifico”,'%

Campos y Gaspar establecen que este método da la posibilidad de
acercarse al estudio de las estructuras Iégico-conceptuales del discurso,
con el fin de hacer un analisis del mismo como texto y en relaciéon a su
contenido cientifico. Permite, ademas, la oportunidad de “analizar el
proceso de aprendizaje de conocimiento y el cambio conceptual.™' Desde
otro punto de vista, consideran se le puede dar una utilidad mas amplia al
usar este método como base. para el disefio curricular, para el disefio de
estrategias de ensefianza o de materiales educativos y como evaluacion del
conocimiento aprendido.

Los procedimientos gue toman en cuenta diferentes estrategias para
aproximarse al estudio de la organizacion conceptual, consideran * ...que
las personas tienen alguna idea, alguna descripcién y hasta alguna
explicacion sobre practicamente cualquier tema, lo cual se obtiene
mediante procesos culturales y la interaccién social.”* Existe una variedad
de métodos para el estudio de las organizaciones conceptuales'®, lo cuales
son conocidos como “..mapeo conceptual’*, un procedimiento
representacional de estructuras relacionales de conocimiento™*. El Modelo
de Analisis Proposicional -MAP- es un “procedimiento de mapeo
conceptual que se basa en estructuras proposicionales. En términos de

129 Ecia es la razon por el cual se hace a los alumnos una sola pregunta, la cual tienen que responder de
manera discursiva. La forma de presentacién de la pregunta evita que el nifio ecupe opciones como “si” o
“no” como respuesta y propicia que utilice diferentes proposiciones para argumentar su respuesta.

B0 Campos, M. Y S., Gaspar. Op. Cit. p. 51.

5L fdem

32 fhidem, p. 56.

133 Las organizaciones conceptuales se pueden estudiar mediante una variedad de métodos basados en
medidas de proximidad seméntica (Naveh-Benjamin et al, 1986; Perece, 1978; Goldsmith y Jonson, 1990) o
en el anlisis de redes de conceptos y relaciones logicas (Novak, 1990; Fisher, 1591). Citado en Ibidem, p.
56,

134 ver capitulo V “Los Mapas conceptuales™.

3% fdem. P, 56
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Frederiksen (op. cit.), e MAP opera con un texto base que se genera del
mensaje base o zona de conocimiento.!*"

2. Descripcion del Método.

El Modelo de Andlisis Propesicional fue disefiado para establecer la
identificacion de las ideas principales que se encuentran presentes en una
organizacién conceptual y para la identificacién de la organizacién misma,
en relacidn con su contenido logico y conceptual. Las siguientes
definiciones y consideraciones se establecen para complementar los
aspectos tedricos del modelo.

Las organizaciones conceptuales que son expresadas como estructuras
discursivas son analizadas tomando en cuenta su caracter semantico y
sintactico. Semantico en cuanto consiente el uso de diferentes palabras y
an de conceptos que permiten la comunicacién de un particular
significado en una configuracién de un tema determinado. Sintactico en
cuanto se considera que esta relacionada con la reglas que admiten la
elaboracion de un discurso cuya fluidez aprueba que las unidades
estructurales, como los conceptos y las relaciones {dgicas, correspondan a
otras unidades estructurales, sean estas conceptos o relaciones logicas.'”

Una proposicién es el menor discurso, al cual se le puede asignar un
significado y contenido logico dentro de una organizacion conceptual.
Para este modelo se le define como “... una declaracién tematica especifica
y dependiente del contexto...” Tiene las siguientes caracteristicas':

a) Esta formada al menos por dos 0 mas conceptos y una relacion

lbgica.

b) Pertenece o es, en si misma una zona de conocimiento o forma

parte de un temay

o Comunica significado contextual

% jdem,
17 Idem, p. 59.
B8 jdem.
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En su mayor parte las proposiciones estan compuestas por mas de dos
conceptos y una relacién'®. Esto se atribuye a la necesidad que existe de
comunicar una idea o un tema.

Un concepto se define, para este método, “ ...como un conjunto de
palabras {generalmente una) que nombra o define un objeto (abstracto o
concreto), un eventc o un proceso; se reconoce en los sustantivos'® del

discurso™' Por otro lado, una relacion légica se define como “.. un
conjunto de palabras, generalmente uha, que describe una accién.”*

Se considera, para este meétodo, dado que el discurso cientifico esta
considerado como una “... representacién de la realidad, epistemelbgica,
metodolégica y socialmente aceptada como valida ...""* entonces que, las
organizaciones conceptuales de caracter cientifico pueden ser
consideradas como coherentes y significativas, cuando son construidas a
partir de métodos rigurosos y de informacion que puede ser constatada en
un contexto de validez cientifica.

Para la obtencion de la informacién', el Método de Analisis
Proposicional se basa en el estudio de protocclos verbales escritos de
estudiantes y profesores, que se obtienen a partir de la aplicacion de un
examen de una o dos preguntas a los estudiantes, de una a tres veces en
un semestre escolar Estos pueden ser aplicados antes de que se dé el
tema, dos semanas después de que se ha cubierto el tema y en otra fecha
posterior decidida con el profesor, si asi se requiere, de acuerdo a los
objetivos del estudio y esta disefiado para responderse en un maximo de

veinte minutos'®. Se hace del conocimiento de los alumnos los propdsitos

3% Wer en los anexos el analisis de las proposiciones encontradas en las respuestas de los alumnos de cada
una de las diferentes etapas.
M0 vVer en los anexos los andlisis del discurso de las respuestas de los alumnos, en donde se sefialan
claramente diferenciados, los conceptos, las relaciones légicas y los otros componentes de cada una de las
R‘rloposiciones, que conformaron las respuestas de los alumnos,

Campos M. y 8. Gaspar, Idem, p. 60.
 {dem.

145 Estos fueron los pasos de la metodologia de la investigacion que se siguieron. Ver anexos de
observaciones y respuestas de los alumnos en cada una de las tres etapas del estudio



65

y caracteristicas del examen y se explica que se aplicara sin valor para su
calificacion.

Las preguntas que se aplicardn en el examen para el grupo escolar son
determinados por su profesor, quien definira el criterio de cudles son los
aspectos que deben contener o representar el contenido de ensefianza
fundamental que los estudiantes deben saber para continuar sin mayores
problemas en el manejo posterior de los contenidos de la asignatura en
estudio’®. Las preguntas que se aplican en este examen deben estar
redactadas de forma que el estudiante responda de manera argumentativa,
Es decir que tendran que usar explicaciones y argumentaciones gue
permitan mostrar su contenido conceptual y las relaciones légicas en que
se basa su conocimiento’”. Con esto se obtiene que los estudiantes
expliciten sus conocimientos, conceptos y las formas de conectarlos'*®.

También los profesores participan al responder el examen que se va a
aplicar a su gruepo. Esto permite contar con un criterio de comparacion en
relacién con el analisis que se realizara de las estructuras conceptuales de
sus alumnos'®. Son cuatro las razones por las cuales se consideran las
respuestas de los profesores como criterio':

a) Ademas de ser profesores investigan y conocen a fondo los temas

gque se estan examinando.

b) Son los encargados de traducir el conocimiento cientifico en

discurso que pueda ser ensenado.

] Son los encargados de producir el discurso al que de manera

especifica se encuentran expuestos los estudiantes en el aula.

1% ver anexo de la respuesta de la Profra. Ma. Elizabeth Montifar Marquez, la cual se utilizo como respuesta
criterio.

47 ver anexos de respuestas de los alumnos, en que aparece la pregunta que se aplicé como examen de esta
investigacion.

“E En el tipo de eximenes aplicados en la realidad de las aulas, “...1a mayoria de los profesores hacen
preguntas de definiciones, que solo requieren al estudiante que recuerde informacidn tal como se presenta en
clase o en los libros, sin que muestren su propia forma de razonar y desarrollar los conceptos involucrados.”
Citado en Campos M. y §. Gaspar, idem, p. 61.

149 wer anexo de la respuesta criterio elaborada por la Profra. Ma. Elizabeth Montifar Marquez.

%0 Campos M. y S. Gaspar, idem, p. 62.
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d) Son los Ginicos intermediarios entre su propio discurso y cualquier
tipo de conocimiento que obtengan los estudiantes, ya sea en la
clase o por su cuenta.

Cada alumno examinado emite un protocofo escrito como respuesta a
las preguntas del examen aplicado. Este protocolo se analiza en dos
etapas:

a)  Andlisis de discurso' -como texto.

b)  Anadlisis de correspondencia'?- segln su contenido cientifico.

3. Analisis de discurso.

Si consideramos que el texto de los examenes es material discursivo,
que esta formado por estructuras de conocimiento representadas por
proposiciones, que previamente se han definido, entonces una proposicion
“.es una declaracién argumentativa, dependiente de una formacion
temdtica y un contexto especificos, parcial o totalmente basada en
conocimiento cientifico, construida semantica y sintacticamente. Sus
componentes semanticos (palabras o grupos de palabras) se clasifican en
Conceptos, Relaciones Légicas y Otros componentes'™ (Conectores
Gramaticales, Modificadores y otros).”**

El primer paso en este analisis semantico es la identificacion de
proposiciones (P) y sus componentes: conceptos (c), relaciones logicas
(r) y otros componentes. La categoria de “otros componentes”,'”” de
acuerdo a los autores es de tres tipos: conectores gramaticales, por
ejemplo: preposiciones y articulos; modificadores gramaticales atributos de

tamario, lugar, tiempo, cantidad y otras caracteristicas; y otros que no se

1 ver anexos de! andlisis de discurso de las respuestas de los alumnos en cada una de las etapas de la

investigacion.

12 Vegr anexos de! anilisis de correspondencia realizado a partir de las respuestas de cada uno de los alumnos
en las tres diferentes etapas de la investigacion.

13 ver anexos del anilisis de discurso realizado a las respuestas de los alumnos en cada una de las etapas de
la investigacién. En este andlisis se hace una clara diferenciacidn de los conceptos, las relaciones ldgicos que
los conectan y los otros componentes

% Campos M.y §. Gaspar. idem.

1** idem, p. 63.
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pueden incluir en las categorias anteriores. Los puntos, punto y coma y
comas, son pistas para identificar las proposiciones'™. Asi encontramos
las proposiciones en una formacién temitica que contenga dos o mas
conceptos y una relacion logica por lo menos. Dichas proposiciones
constituyen de hecho conjuntos significativos de conceptos y relaciones
légicas.

Campos y Gaspar consideran esta fase del andlisis muy importante.
La clasificacion de componentes semanticos del discurso requiere de una
lectura e interpretacién cuidadosa para determinar cada concepto o
relacién logica, e identificar los conceptos implicitos, el uso explicito de
sindnimos y otros aspectos. Se debe tener en consideracién que el analisis
que se propone en el Modelo de Analisis Proposicional se basa totalmente
en este primer paso de identificacion de proposiciones (P), conceptos (c)
y relaciones légicas (r).

El segundo paso de esta parte del andlisis es la construccién del
mapa proposicional, el cual es un diagrama que representa las
proposiciones <P" P?, P!, etc.> que inicialmente fueron identificadas. Este
mapa debera contener el texto completo que se estd analizando, con los
conceptos identificados dentro de circulos y las relaciones 16gicas <r', r?,
r’, etc.> sefaladas a lo largo de lineas que conectan los conceptos junto
con los otros componentes, que se escriben entre paréntesis para
diferenciarlos de las relaciones logicas'”’. Para la construccion del mapa'™®
se sigue literalmente el texto escrito en la argumentacion del estudiante.

La identificacion del nicleo conceptual (NC) es el tercer paso que se
realiza en este analisis. Un concepto que se usa mas de una vez en
proposiciones distintas, llega a formar una interseccion entre

proposiciones. A dicha interseccion se le denomina como nicleo

1% ver anexos del analisis proposicional en donde se encuentran claramente diferenciadas las proposiciones
que se identificaron en las respuestas de los alumnos en cada una de las diferentes etapas.

BT Ver anexos de los mapas que se realizaron a partir de las respuestas de los alumnos en cada una de las
diferentes etapas.

138 ver Capitulo V “Los mapas conceptuales”.
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conceptual de la organizacién y es muy importante, ya que contiene los
conceptos mas ricos y complejos respecto de las relaciones logicas que los
conectan'®, Es decir que se trata de los conceptos base de la
argumentacién y que se hace uso de ellos tantas veces se considere

necesario para expresar la informacién relacionada con el tema'®. * ..el
niicleo conceptual contiene material informativo central o basico acerca
del cual esta construido el texto, es decir, representa su formacidn
tematica.™®' Los otros conceptos y componentes qgue acompahan al
nicleo, por mas importantes que sean, s6lo se subordinan al niclec para
ilustrarlo, especificarlo, extenderlo o ampliarlo. Un nicleo conceptual
puede ser simple o multiple y en una organizacién conceptual pueden
existir mas de un nicleo o no tener ninguno. En el mapa proposicional se
sefialan con un sombreado gris'®.

El cuarto paso del analisis es el calculo de un indice de coherencia
que informa del nivel de densidad del discurso. Este paso no se realizd por
no ser el objetivo de este estudio.

4. Analisis de correspondencia.

Tomando en cuenta el analisis de discurso descrito anteriormente, se
puede esperar que las respuestas que den los alumnos varien de forma
sintactica de las que dio el profesor como respuesta criterio. Ain asi, es
de esperarse que la estructura del conocimiento que se aprendera deberé
mantener el mismo significado en ambos casos, a pesar de que exista unha
variacion. “Si el aprendizaje ha tenido lugar, por lo menos parte de la
estructura logica tuvo que ser asimilada como estructura psicolégica, sin

importar |la forma terminoldgica o sintactica. De esta manera, el problema

159 Yer anexos de analisis de discurso en donde se identifican claramente los nicleos conceptuales de cada
una de las respuestas de los alumnos en las diferentes etapas.

180 yer capitulo VII de Andlisis de resultados finales, en donde se establece claramente, a partir de la
respuesta criterio, los cuatro nicleos conceptuales necesarios para una argumentacion valida.

161 Campos M. y S. Gaspar, Idem, p. 64.

162 vsor identificacion de los niicleos conceptuales en cada uno de los mapas de las respuestas de los alumnos
en las tres etapas diferentes.
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es cuanto se aprende y si lo que se aprende representa la estructura
epistemolégica del conocimiento que ha de aprenderse.™®

Asi, a partir del protocolo escrito se manifiesta que se aprende una
parte de la estructura ldgica, pero que también se hace una combinacidn
de [a misma con la informacion complementaria que el estudiante
introduce, ya que se trata de un procesc de construccion de
conocimiento'™.  Este proceso se puede analizar en términos de
correspondencia entre la informacién contenida en la organizacién
conceptual del estudiante y la del profesor. Esto implica realizar una
correspondencia entre los conceptos y la relaciones ldgicas existentes en
ambos'®,

Campos y Gaspar consideran que ¢l problema en realidad no es tanto
respecto a cuanto se aprende, sino, si por lo menos, una parte de la
estructura logica ha side asimilada con una organizaciéon particular.
Consideran por tanto que se trata de una cuestion de calidad, definida por
la presencia de cuatro dimensiones; ia presencia de ciertos conceptos, la
presencia de ciertas relaciones logicas que conectan a dichos conceptos de
manera especifica, la presencia de conceptos del nlcleo conceptual del
criterio y la forma de comunicar tales significados.'®

De acuerdo con lo anterior, [a correspondencia entre organizaciones
conceptuales puede darse en tres dimensiones. EN CONCEPTOS, EN
RELACIONES LOGICAS Y EN CONCEPTOS DEL NUCLEO CONCEPTUAL. En
estos tres casos se pueden presentar tres niveles diferentes de precision'®

a) idéntica cuando el alumno usa exactamente el mismo

término para referirse a un concepto en la estructura del criterio.

15} Campos M.y S. Gaspar, idem, p. 67,

164 ver Capitulo I, punto 1. Constructivismo y Educacion Matematica,

16} yer anexos del anlisis de correspondencia realizado a partir de las respuestas de tos alumnos, en
correlacion con la respuesta criterio, en cada una de las tres diferentes etapas.

166 fdem, p. 67

167 fdem, p. 68.
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b) equivalente cuando el alumno utiliza diferentes términos
(o diferentes conceptos o relaciones légicas) que son sinénimos a los
conceptos o relaciones logicas del criterio, en el contexto de que se trata.

c) alusiva cuando el alumno usa un concepto o relacidn
logica con algin componente comin de significado, aunque vago, con el
criterio'®,

El primer paso, en esta fase del andlisis de correspondencia, es
realizar la identificacion de aquetlos conceptos que se encuentran en la
respuesta del estudiante y que representan algiin nivel de correspondencia
con los del criterio. Para esto se requiere realizar la blisqueda de
significados comunes que correspondan a los grados de precisién
sefalados. Es importante hacer notar que la correspondencia puede no
estar presente en todos los conceptos sino sélo en aigunos. En este paso
se puede construir, si fuese necesario, un mapa de correspondencia
conceptual con base en el mapa proposicional del criterio en el que se
muestren sdlo los conceptos en correspondencia.

El segundo paso, en esta etapa de analisis, consiste en la
identificacion de la correspondencia que existe entre las relaciones que usa
el estudiante para conectar el conjunto de conceptos en correspondencia y
la que se establecen en el criterio en ese mismo conjunto. Es necesario
tomar en cuenta que, en este caso, se puede dar la posibilidad de que
alguna relacién especifica que utilice el estudiante corresponda a mas de
una relacién légica del criterio o viceversa y ain que las formas de
conexién solo correspondan de manera parcial o total a las del criterio. En
este paso también se puede construir, si se desea, un mapa de
correspondencia relacional con base en el mapa proposicional del criterio

en el que se muestren solo las relaciones en correspondencia.

188 ver anexos de los andlisis de correspondencia realizados en las tres diferentes etapas. En estos andlisis se
muestran claramente las proposiciones (P!, P2, P, etc.), los conceptos (¢', ¢, ¢, etc.), las relaciones ldgicas
(', . ', etc.) y los nicleos conceptuales (NC) en correspondencia.  Asimismo, se seiialan los tres diferentes
niveles de precision: idéntica, equivalente y alusiva.
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La identificacion, de entre los conceptos en correspondencia, de
aquéllos que son parte del niicleo conceptual del criterio, constituye el
tercer paso de esta etapa del analisis. La correspondencia para este
aspecto ya ha sido encontrada en los conceptos identificados con
anterioridad en el primer paso y, por lo tanto, se pueden mantener en ese
nivel de precisién, sefalando (nicamente aquellos conceptos que
correspondan con el o los nacleos conceptuales del criterio. “Desde el
punto de vista de asimilacion, el nicleo conceptual es el minimo que el
estudiante deberia aprender para entender en seguida o en el futuro la
estructura basica y sus ramificaciones en una zona de conocimiento.”* Es
decir que se considera deseable que el alumno haya logrado asimilar total
o parcialmente el nicleo conceptual del criterio, para que esté preparado
para la asimilacion de nuevos conocimientos, probablemente mas
complejos, conectados con el tema que se estudia y analiza'”.

El cuarto paso, en esta segunda etapa del analisis, consiste en
determinar la calidad del discurso. Para la determinacidén de la misma se
toman en cuenta: la presencia de ciertos conceptos, la presencia de ciertas
relaciones ldgicas que conectan a dichos conceptos de manera especifica,
la presencia de conceptos del nicleo conceptual del criterio, todo ello se
analiza de manera independiente de su forma de presentar sus términos o
de la forma especifica en que cada estudiante comunica sus significados.

Para llegar a la representacion de la calidad del discurso se han
definido indices, derivados del propio andlisis semantico que en forma
cuantitativa representan la calidad del discurso. Se mencionan (nicamente
los dos aspectos relacionados con esta parte del analisis: Analisis
cualitativo de la correspondencia y Andlisis cuantitativo de la
correspondencia, pero no se entra en detalle de su proceso de elaboracién

por no ser objetivo del estudio que se esta realizando en esta tesis.

1% Campos m. y S. Gaspar, dem, p- 70.
17 ver anexos de las graficas del analisis de la correspondencia que existe entre los niicleos conceptuales de
alumnos con los de la respuesta criterio. Esto se realizé en cada una de las diferentes etapas.
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Como consideracion final, puntualizamos que, Campos y Gaspar
establecen que el Modelo de Analisis Proposicional constituye una
herramienta Otil que permite realizar la exploracién especifica de la
organizacién conceptual del conocimiento, que en este caso se expresa de
manera discursiva. El analisis semantico'” que se realiza para lograr la
identificacion de las proposiciones, de los conceptos y de las relaciones,
constituye una de las partes mas importantes e interesantes de este
método. Representan una forma de precisar mediante un procedimiento
interpretativo las nociones de idea central o basica de un texto,
representadas aqui por los nicleos conceptuales del discurso'™.

También consideran que conforme se avanza en el estudio del texto
de manera cuidadosa, los aspectos que se relacionan con la validez
epistemoldgica, la demanda cognitiva y el potencial de comunicacién van
apareciendo de forma inmediata. Al hacer el analisis de correspondencia la
clasificacion concentra de forma exacta los conceptos respecto al criterio y
el grado de precision de los mismos.

Una vez que se conoce la estructura légico-conceptual mediante este
método, las transformaciones que tengan se pueden estudiar en momentos
diferentes, desde el punto de vista del cambio conceptual'”®. De igual
forma es posible que se realice el estudio de los patrones de razonamiento
en lo que se refiere a la estrategias, problemas y dinamicas relacionadas
con el tema en estudio. Con esto, se puede saber por qué los estudiantes
aprenden o no el contenido de una asignatura desde un punto de vista
cognoscitivo'™.  También se pueden establecer, con propodsito de
aplicacion del método, estrategias de enseRanza, organizacion de

programas de estudio e instrumentos de evaluacién entre otros.

17! ver analisis de discurso realizado a las respuestas de los alumnos en cada una de las tres etapas.

2 ver anilisis de discurso y correspendencia en donde se sefialan claramente los nicleos conceptuales
utilizados por los alumnos en cada una de las diferenies etapas.

7 Ver los resultados obtenidos en comparacién con cada una de las tres etapas.

™ Ver cuadro 5 de concentracidén de anilisis en el que se esiablece si los alumnos aprendieron o no el
contenido, en cada una de las diferentes etapas.
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Como establecimos al inicio, el Modelo de Analisis Proposicional es
un procedimiento de mapeo conceptual para el estudio de las
arganizaciones conceptuales. Por lo tanto, en el siguiente capftulo
describiremos los aspectos tedrico metodolégicos que sirvieron de base
para la construccién de los mapas conceptuales a partir de las respuestas

de los alumnos en cada una de las diferentes etapas.
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V. LOS MAPAS CONCEPTUALES

En este capitulo realizaremos una descripcion de los aspectos tedrico
metodolégicos que sirvieron de base para la construccién de los mapas,
que se diseflaron para representar a partir de un diagrama, las
proposiciones que inicialmente fueron identificadas en cada una de las
respuestas de |los alumnos. Se indicara también, la forma en que, en cada
unc de estos mapas se identifican los conceptos, las relaciones logicas y
los otros componentes. Es importante considerar que para la construccion
de los mapas que anexamos, se sigue literalmente el texto escrito en las

respuestas del estudiante.

1. El mapa conceptual y sus connotaciones teoricas.

En el transcurso de nuestra vida, y para el estudio que nos ocupa
especialmente, durante el tiempo que permanecen en la escuela, los
alumnos estdn expuestos a una gran variedad de informacién compuesta
por conceptos, ideas, términos y hechos. Cada nuevo tema, como
experiencia de aprendizaje, al cual acceden los estudiantes, produce un
cambio en los conocimientos que ya tienen o les proporciona mas ideas,
conceptos y palabras nuevas. De igual forma puede darse que estas
palabras no sean del todo nuevas, pero si que agreguen un uso o
significado distinto del que ya conocian.

Ademas tenemos que, cada idea o concepto que se trata en un tema
en particular, puede tener una connotacion o tratarse de forma diferente en
otro contexto o tema. Bien sabemos que, en la ciencia, los conceptos se
encuentran relacionados y se les podra comprender mejor si se les ve en
conjunto y no de manera aislada. Esto se puede entender mejor si se
piensa en la variedad de interconexiones que existen entre todos los
conceptos e ideas.

De ahi que surja la necesidad de buscar un camino para la

comprension de las ideas que sea mucho mas efectivo, fecundo y
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satisfactorio para el aprendizaje, diferente al s6lo hecho de memorizar o
repetir datos, conceptos, hechos, ideas o palabras de manera aislada. Esto
nos ha obligado a familiarizarnos con diversos procesos que, de una forma
u otra, nos ilevan al camino del conocimiento y nos ayudan a comprender
las relaciones que hay entre ellos, al observarlos y emplearlos para
solucionar problemas de la vida diaria.

Entre estos caminos, que nos acercan de manera mas efectiva a la
comprensién del conocimiento, se encuentran los MAPAS CONCEPTUALES.
Pichardo Paredes considera que “La técnica de elaboracidon de mapas
conceptuales es un medio poderoso para organizar informacién y
presentarla grificamente, es muy atil también puesto que nos permite
apreciar el conjunto de la informacion que contiene un texto y las
relaciones entre sus componentes, lo que facilita su comprensién."’

Es decir que, el mapa conceptual como organizador de. contenidos,
constituye una forma grafica de ordenar la informacién a partir de
conceptos, proposiciones, relaciones y lineas que unen y confluyen en una
serie de puntos determinados para presentarfa en su totalidad. Asi, los
mapas conceptuales son un medio que nos permite visualizar ideas o
conceptos que se refieren a un tema en especial y las relaciones que se
establecen entre eilos con sus niveles de jerarquia.

Desde el punto de vista de su significacién general, Ontoria establece
que, el mapa conceptual es una técnica creada por Joseph D. Novak, para
quien tiene tres formas de presentacion: como estrategia, método y
recurso esquematico,

1) Estrategia: “Procuraremos poner ejemplos de estrategias sencillas,
pero poderosas en potencia, para ayudar a los estudiantes a aprender y
para ayudar a los educadores a organizar los materiales objeto de este
aprendizaje” (Novak y Gowin, 1988, p. 19).

7% Pichardo Paredes, Juan Josafat. “Los mapas conceptuales™ Primera parte. En Revista
Mexicana de Pedagogia, No. 39, p_ 3.
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2) Método: “La construccion de los mapas conceptuales (...) que es un
método para ayudar a estudiantes y educadores a captar el significado
de los materiales que se van a aprender.” (Ibid).

3) Recurso: “Un mapa conceptual es un recurso esquematico para

representar un conjunto de significados conceptuales incluidos en una

estructura de proposiciones.” (Ibid., p. 33).'"™

£s entonces el mapa conceptual, de acuerdo a las definiciones de
Novak, un instrumento o un medio que nos sirve para un fin determinado.
Sin embargo, debemos estar conscientes que el valor del mapa conceptual
va a depender de 1a meta que esperamos alcanzar y por tanto, su eficacia
al respecto, ya que si lo identificamos como técnica, se podria pensar que
se trata de una férmula magica de inmediata aplicacién.

Se hace necesario entonces enmarcar al mapa conceptual “.. en un
contexto mis amplio de caracter tedrico, un modelo o concepcién global
de la educacién para captar su sentido profundo, para valorarlo en sus
justos términos y para aprovechar todas sus virtualidades.”” El mapa
conceptual, como instrumento o medio, se debe relacionar con los fines a
los que sirve y a los cuales se somete. Como técnica concreta, aplicable en
una circunstancia educativa en particular, el mapa conceptual puede ser
adecuado en una situacidn y no serlo en otra, aungue se esté hablando de
los mismos objetivos. )

Ontoria cita que, Novak (ob. Cit. P. 32) establece como fundamento
te6rico del mapa conceptual “...que se trata de una proyeccioén practica de
la teoria del aprendizaje de Ausbel. Desde la perspectiva mas amplia del
modelo o teoria general de la educacién, en la cual los supuestos acerca
del aprendizaje constituyen un capitulo (cf. Moore), el mapa conceptual
concuerda con un modelo de educacion:

a) Centrado en el alumno y no en el profesor.

1% Ontoria, Antonio, Mapas Conceptuales. Una Técnica para aprender. p. 31.
7 idem, p. 32.
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b) Que atienda al desatrollo de destrezas y no se conforme sélo con la
repeticibn memoristica de la informacién por parte del alumno.
¢) Que pretenda el desarrollo arménico de todas las dimensiones de la
persona, no solamente las intelectuales.'”®

Asi, las dos primeras caracteristicas del mapa conceptual que se
sefalan, representan una respuesta practica al modelo del aprendizaje
significativo y se desprenden de las notas que, de acuerdo a Ausbel,
constituyen una definicion para el aprendizaje significativo (Ausbel, Novak
y Hanesian, 1983). Al considerar la tercera caracteristica, se ha de tener en
cuenta que el utilizar el mapa conceptual como técnica de ensehRanza-
aprendizaje repercutira en el ambito afectivo-relacional de la persona.
Aqui, el protagonista es el alumno y la atencién y aceptacion que se
considere a sus aportaciones y el aumento o disminucion en e éxito de su
aprendizaje, favoreceran o no el desarrollo de su autoestima.

Por otra parte como organizador de contenidos, el mapa conceptual es
“... un recurso esquematico para presentar un conjunto de significados
conceptuales incluidos en una estructura de proposiciones. Estas pueden
ser explicitas o implicitas. (Novak, p. 33)."” Es decir, que a partir de la
organizacion de la informacion compendiada en el mapa conceptual, se
puede dar un resumen esquemdtico de lo que el estudiante ha
aprendido'®, informacién que se presenta de una manera jerarquica. El
conocimiento se encuentra organizado y se representa a partir de todos los
niveles de abstraccién. Primero se sitian los conceptos mas generales e
inclusivos en la parte superior del mapa. Después, los menos inclusivos y
por tanto mas especificos se colocan en la parte inferior del mapa.

La elaboracion de mapas conceptuales por grupos de dos o tres
estudiantes constituye una actividad muy util que contribuye a la funcién

social y origina: departir, corresponder y participar en clase. Estamos

" ibidem, p. 32.

% [bidem, p. 33.

"0 WVer anexos de los mapas elaborados a partir de las respuestas de los alumnos, en cada una de las
diferentes etapas del estudio.
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hablando de compartir los significados, los cuales si se pueden compartir,
discutir, negociar. Es decir que no son privativos de un alumno, sino se
pueden compartir en el contexto de la actividad educativa. “Los mapas
conceptuales son instrumentos para negociar significados.... Para aprender
¢l significado de cualquier conocimiento es preciso dialogar, intercambiar,
compartir y, a veces llegar a un compromiso. En ningiin momento
hablamos de aprendizaje compartido, porque el aprendizaje no es una
actividad que se pueda compartir, sino un asunto en el que la
responsabilidad es del individuo.”®

El punto mas importante que se debe recordar es que, los mapas
conceptuales son un medio para visualizar ideas o conceptos y las
relaciones jerarquicas que existen entre ellos. Y que, con la elaboracion de
mapas conceptuales estamos aprovechando la gran capacidad de nuestros
alumnos para reconocer pautas de aprendizaje en las imagenes visuales,
con lo que se facilitan el aprendizaje y el recuerdo de lo que se ha

aprendido.

2. Elementos y caracteristicas del mapa conceptual.

Al mapa conceptual podriamos imaginarfo como una proyeccién de
carreteras en la cual las ciudades y puntos geograficos estan unidos por
una serie de lineas que simbolizan las carreteras, las vias férreas o las
distintas vias de comunicacién. Los mas liamativo del mapa conceptual es
que, a primera vista se trata de un grafico, con una relacién de diferentes
puntos entre los que establece un entramado de lineas que confluyen y se
encuentran entre si. Los puntos de confluencia son reservados para los
conceptos o términos conceptuales que se sitdan dentro de una elipse o un
recuadro. Los conceptos relacionados se unen por una linea y el sentido
de la relacién se aclara por medio de “palabras-enlace” que se escriben con

mindscutas junto a las lineas que representan cada unidén. Asi, si tenemos

21 ibidem, p. 34
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dos conceptos unidos por una linea, e identificada esta relacion por sus
palabras-enlace, entonces estos forman una proposicién.'®

Estableceremos, siguiendo la definicion de Novak, que sepala
Ontoria, los tres elementos fundamentales que contiene el mapa
conceptual:

a) Concepto {(c): Es “... “una regularidad en los acontecimientos o en
los objetos que se designa mediante alg(n término” (Novak, ob. Cit., p.
22). Los conceptos hacen referencia a acontecimientos que son cuaiquier
cosa que sucede o puede provocarse y a objetos que son cualquier cosa
que existe y se puede observar”".'®

Para Novak, los conceptos constituyen para el individuo, aquellas
imagenes mentales que son provocadas a partir de las palabras o los
signos con los gue acostumbramos a expresar nuestras regularidades.
Dichas imagenes mentales poseen elementos en comun para todos los
individuos y matices personales para cada una de ellas. Es decir que,
nuestros conceptos no son exactamente iguales, aunque usemos las
mismas palabras. Asi el término “coche” no significa lo mismo para un
corredor de “Férmula Uno" que para un mecanico. Por eso, al encontrar
diferencias entre los conceptos e imagenes mentales, resulta a veces tan
dificil el poder entenderse,

b) Proposicion {(P): “Es la unidad semantica mas pequefia que
tiene valor de verdad, puesto que se afirma o niega algo de un
concepto; va mas alla de sudenominacion.™#

Las proposiciones constan de dos © mas conceptos o términos
conceptuales, los cuales se encuentran unides por una relacién que se
forma a partir de las llamadas palabras-enlace para formar una unidad

semantica.

22 fbidem, p. 35.

15 jdem. ESTA TES™S

% fbidem, p 36. NG 8 87
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©) Palabras-enlace (r): “Son las palabras que sirven para unir los

conceptos y sefalar el tipo de relacion existente entre ambos.”'®

Novak establece que las palabras-enlace que sirven para unir dos
términos conceptuales o conceptos no provocan imagenes mentales.

Pichardo Paredes puntualiza gue la conexién o relacion entre dos
ideas se representa en el mapa conceptual por medio de una linea
inclinada, vertical u horizontal llamada conector o linea ramal y sirve para
unir ambos conceptos. Este mismo autor utiliza la definicion descriptores
para referirse a las palabras-enlace que establecen la conexién entre dos
conceptos y sefiala que se escriben sobre las lineas llamadas conectores
para identificar las relaciones entre los conceptos'®,

Hasta aqui se han sefialado los elementos mas simples que
constituyen los mapas conceptuales y de su contenido. Sin embargo, estos
elementos no bastan para poder identificar un mapa conceptual. Para ello
“... hay que referirse a la vertiente mas importante del mapa conceptual, la
interna, pues el grafico sélo es la manifestacion de una estructura mental
de conceptos y proposiciones. Esta vertiente es la que permite calificar al
mapa conceptual como técnica cognitiva y relacionarlo con el aprendizaje
significativo.™¥

Siguiendo a Ontoria puntualizamos que existen tres caracteristicas’
o condiciones propias de los mapas conceptuales que nos permiten
diferenciarlos de otros recursos graficos como apoyos en el campo
educativo y de otras estrategias o técnicas cognitivas:

a) Jerarquizacion. En los mapas conceptuales los conceptos estan

dispuestos por orden de importancia o de ‘“inclusividad”. Los

conceptos mas inclusivos ocupan los lugares superiores de fa

5 Ontoria, Antonio, idem.

" Campos y Gaspar utilizan el término de “relaciones logicas™ para referirse, en su Método de Analisis
Proposicional -MAP- a estas palabras-enlace o conectores que identifican las relaciones entre los concepios.

¥ fdem.

1% ibidem, p. 37.
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estructura grafica, Los ejemplos se sithan en Gltimo lugar y no se

enmarcan,

Es importante hacer notar que en un mapa conceptual el mismo
concepto sélo aparece una vez. También es necesario especificar que, en
ocasiones, es necesario terminar las lineas de enlace con una flecha que
nos indique el concepto derivado, cuando se trata de conceptos situados
en el mismo nivel o en el caso de que se presenten relaciones cruzadas.

b) Seleccion. Si consideramos que los mapas constituyen una

sintesis o resumen en el que se presenta lo mas importante o

significativo de un mensaje, tema o texto, es importante elegir los

términos que hacen referencia al tema de que se trate.

Asi se realizara una seleccidon de los conceptos en los que conviene
centrar la atencién. Considerando que si el texto es muy amplio,
necesariamente habran de quedar conceptos excluidos. Enfocaremos la
importancia a la claridad, cuidando que se presente la panoramica global
del tema o materia de que se trate. De ser necesario se pueden realizar
mapas con diversos niveles de profundidad.

<) Impacto visual. “.. "Un buen mapa es conciso y muestra las
relaciones entre las ideas principales de un modo simple y vistoso'®,
aprovechando la notable capacidad humana para la presentacion visual. .”
{Novak p. 106)"*

Se sugiere no quedarse como definitivo en el primer mapa que se
haya trazado. Se puede mejorar el impacto visual destacando los términos
conceptuales y enmarcandolos en elipses, al tiempo que se utilizan letras
mayusculas y efectos de contraste entre las letras y el fondo.

En altimo lugar es importante el realizar una lectura a partir de la
informacion recopilada en el mapa conceptual, lo cual nos permitira saber
si se puede reelaborar el texto tomando sélo la informacién que nuestro

mapa conceptual contiene,

¥ Ver por ejemplo los mapas de los alumnos en estudio en cada una de las diferentes etapas.
¥ Ontorta, Antonio, ibidem , p. 39,
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Finalmente podemos considerar que existen otros dos aspectos no
menos importantes, relacionados con el mapa conceptual que son su
aplicacion en el aula de aprendizaje y su uso como estrategia de

aprendizaje.

3. El mapa conceptual y su aplicacion en el aula del aprendizaje.

El uso del mapa conceptual como apoyo de aprendizaje dentro del
aula, retoma el aspecto que ha sido sefalado, cuando se establece que
Novak crea los mapas conceptuales como un medio para llevar a la practica
las ideas de Ausbel relacionadas con el aprendizaje significativo. En la
aplicacion del mapa conceptual dentro del aula de aprendizaje se toman en
cuenta cuatro aspectos basicos:'

a) Conexién de las ideas previas de los alumnos' Se pueden
seguir dos caminos distintos. El primero presentar al estudiante el
concepto que se trata de ensenarle y pedirle que construya un mapa con
aquellaos aspectos que el considera se relacionan con el tema. El segundo
seria presentarle al alumno una serie de conceptos relacionados con el
tema a trabajar y pedirle que elabore con estos un mapa conceptual.

b) Inclusion. Agqui entra en juego la habilidad del maestro ya que
para trabajar con los alumnos el mapa conceptual por medio de la
estructuracion de jerarquia, debemos averiguar con ellos cuales son los
conceptos mas relevantes, y que relaciones de subordinacién son
importantes, para aclarar, ampliar o en su caso dar significado al tema que
se estd estudiando. De igual manera establecer cuales son algunos
aspectos que no deberan ser incluidos.

c) Diferenciacion progresiva. Se debe tener en cuenta que si el
aprendizaje significativo se considera como un proceso continuo por

medio del cual la adguisicion de nuevas relaciones, tanto en proposiciones

Pl fhidem,
"1 ver en el concentrado el aspecto relacionade con la primera etapa del estudio en que se elaboran los
mapas para el andlisis de los conceptos previos, que del tema, tenian los alumnos.
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como en los conceptos, tiene como consecuencia la ampliaciéon de su
significado, entonces se puede considerar que “ ...° los mapas
conceptuales constituyen un método para mostrar, tanto al profesor como
al alumno, que ha tenido lugar una auténtica reorganizacion cognitiva
(Novak, p.125), porque indican con relativa precision el grado de
diferenciacion de los conceptos que posee una persona. La comparacion
de los mapas conceptuales, construidos en diferentes fases del trabajo
sobre un tema'®, puede indicarnos el progreso del alumno en este
sentido.”.."* Es decir que, si un aprendizaje ha sido construido por e!
estudiante y ha representado un cambio conceptual, entonces se reflefara
en los mapas conceptuales de diferentes etapas, como un aprendizaje
significativo, a partir de conceptos y proposiciones diferentes o de
relaciones mas complejas.

d) Reconciliacion integradora. Las relaciones que se establecen a
partir del mapa conceptual nos dan informacion relevante que nos sirve
para evaluar diferentes aspectos del proceso de aprendizaje. Pero
fundamentalmente nos sirve para evaluar este proceso tanto al inicio de las
actividades de ensefianza aprendizaje como a lo largo y al final del
proceso'®. Nos da la pauta para detectar de manera grafica y con gran
rapidez fa cantidad y la calidad de informacién que un estudiante posee en
un momento determinado'®, ya que plasma con suma claridad “ ...l
namero de conceptos que domina un alumno, los errores o aciertos de los
significados que otorga y la forma en que los ha estructurado,™ aunque
no sea esta la dnica aplicacion de los mapas conceptuales.

% Ver cuadro de concentracién del analisis de los mapas de los alumnos en las tres diferentes etapas del
estudio.

'™ Ontoria, Antonioc, ibidem, p- 40.

1% Ver aspecto relacicnado con la evaluacion realizada para el proceso de enseitanza aprendizaje en las tres
etapas del estudio.

* Ver por ejemplo los mapas de los alumnos en estudio en cada una de las diferentes etapas. Muestran
claramente el cambio conceptual que tuvo lugar o no en cada una de las etapas.

7 ibidem, p. 42
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4. El mapa conceptual como estrategia de aprendizaje.

El considerar la clasificacion de fas estrategias cognitivas realizada
por Pozo (1990 p.209) citada por Ontoria nos ayuda a tener mas claridad
en este aspecto. Pozo distingue entre las estrategias de asociacién como
el repaso, que han sido utilizadas de una forma mas clasica y tradicional y
las estrategias de reestructuracion que tienen como objetivo el relacionar
los nuevos conocimientos con aquellos que ya tania el individuo, para
después situarlos en estructuras de significado mas o menos amplias.

En esta estrategia de estructuracion se encuentran incluidas “ ...las
estrategias de elaboracién, que se centran en la basqueda de una relacion
simple entre significados, sin llegar a establecer una estructura (pafabras
clave, imagen mental, rimas, abreviaturas, cddigos, analogias, etc.)."'”
Por otra parte existen también dentro de ellas, las estrategias de
organizacion que permiten establecer las relaciones internas entre los
materiales de aprendizaje. Es esta estrategia de estructuracién, entonces,
mucho mas compleja que la de asociacion y mucho mas eficaz, ya que la
organizacion puede hacerse por clasificacion o por jerarquizacion.

Los mapas conceptuales se pueden situar, siguiendo la clasificacion
de Pozo, como “... una técnica o habilidad dentro del aprendizaje por
reestructuracion (se identifica con el significativo y con el nivel de
procesamiento profundo), perteneciente a la estrategia de aprendizaje de
organizacion jerargquica.”®  Es decir, que a partir de este aprendizaje por
reestructuracion, los estudiantes realizaran una cierta conexion de las
informaciones nuevas que estan recibiendo con los conocimientos

]

anteriores que ya tenian, de esta manera estarian "situandolos en
estructuras de significado mas o menos amplias.” Las estrategias de

organizacién “implican una clasificacion jerarquica u organizacién

" ibidem, p. 43.
' jbidem.
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semantica de estos elementos” y representa la forma mas compleja y
sofisticada de aprender un material."*

Los mapas conceptuales permiten que el alumno llegue a tener
conciencia de su propio proceso de aprendizaje, ya que la codificacién de
los conceptos constituye uno de los componentes principales de las
estrategias de aprendizaje, que se pueden clasificar, de acuerdo a los
diferentes niveles de procesamiento, dentro de los enfoques memoristico y
significativo sefalados por Ausbel.

Los mapas conceptuales constituyen un medio para visualizar ideas o
conceptos y las relaciones jerarquicas que se establecen entre elios y
contribuyen a la comprensién de un tema en estudio. Al presentar de
manera logica y ordenada cierta informaciéon se convierten en un camino
satisfactorio y efectivo para el aprendizaje.

El reparto como concepto, fue el tema que sirvid de eje para la
pregunta del examen realizado a los alumnos en las tres etapas de la
investigacion. Respuestas que fueron trasladadas en un diagrama o mapa
conceptual para su andlisis. En el siguiente capitulo analizaremos los
principios tedricos del reparto y sus implicaciones por una parte, al tener
que realizar repartos equitativos y exhaustivos. Por otra al tener un
namero diferente de objetos a repartir en relacién con las personas entre
las que se tiene que realizar el reparto.

0 ihidem, p, 44.
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VI. EL REPARTO COMO CONCEPTO

En este capitulo analizaremos el concepto de reparto, que
fue el tema seleccionado para realizar la investigacion.
Explicaremos cuales son las caracteristicas necesarias para que
el nifo llegue a realizar repartos equitativos y exhaustivos. Es
decir en partes iguales y sin que sobre nada. Aspecto muy
importante cuando el reparto se tiene que realizar en dos
condiciones diferentes: a) cuando hay menos objetos gque
personas y b) cuando hay mas objetos que personas. El nifio
tiene que buscar la respuesta a cada una de las diferentes
alternativas y establecer claramente lo que tiene que realizar en
cada caso.

1. El reparto como actividad de aprendizaje.

El reparto es una actividad a la que todos accedemos desde edades
muy temprana. Desde muy pequeiiitos, los nifios se reparten juguetes,
dulces, galletas, etc., de una forma natural y espontinea. El reparto,
ademas de ser una actividad significativa para los nifios, es también un
medio por el cual empiezan a emplear ciertos términos fraccionarios para
identificar las partes que le tocan a cada uno. Asi, es comin oirlos decir,
por ejemplo: “te tocd la mitad de galleta” y empezar de esta manera el
conocimiento y manejo no formal de los niimeros fraccionarios.

Tradicionalmente, se han utilizado los nimeros fraccionarios en
variadas situaciones de la vida cotidiana. Las fracciones brindan diferentes
estrategias que permiten solucionar problemas diversos. Por ejemplo, en
el ambito cientifico y matematico, la realizacion de calculos precisos;
igualmente en el area musical se posibilita el uso de medidas fraccionarias

de la unidad de tiempo para la composiciéon de melodias o la lectura de
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partituras. Los nifos, en la vida diaria, utilizan medidas fraccionarias como
medio vaso de leche, un cuarto de papel cascardn, media hoja de block,
tres cuartos de cartulina. Sin embargo, a pesar de que los nifios las
utilizan en la vida cotidiana, la variedad de fracciones a las que tienen
acceso es muy reducida. Esto propicia que no adquieran un referente
suficientemente significativo que les sirva de antecedente para el dominio
de esta nocidn.

Desde el punto de vista matemético, didactico y psicoldgico se han
analizado algunas de las dificultades que representan tanto la ensefianza
como el aprendizaje de las fracciones. De entre éstas, se puede mencionar
la pobreza de significados, la tendencia a atribuirles propiedades y reglas
s6lo aplicables a otro tipo de numeros y la introduccién prematura de la
nocion de fraccidn en el contexto escolar.?® Por ejemplo, los alumnos de
primero y segundo grados gue todavia no son conservadores de area no
pueden establecer la equivalencia de fracciones cuando se les pide que
comparen dos mitades generadas de unidades iguales pero que fueron
cortadas de manera distinta.?®

Para lograr la conceptualizacion de los nimeros fraccionarios los
ninos recorren un ilargo proceso en el cual desarrollan operaciones
mentales complejas. Es por esto que la introduccién formal de la nocidén
de fraccion, en situaciones de reparto, se inicia hasta el tercer grado de la
primaria, etapa a partir de la cual los nifios ya pueden trabajar sobre su
simbolizacion y tienen los elementos para fundamentarla.

Estudios realizados sobre las fracciones desde el punto de vista
matematico (Kieren, 1983), didictico (Brousseau, 1976) y psicolégico
{Piaget, Inhelder, 1966), muestran que los alumnos de los dos primeros
grados de la primaria no estan adn en condiciones de iniciar exitosamente
el aprendizaje de esta nocion, debido a su complejidad y al hecho de que

¥ SEP Guia pars el maestro. Tercer Grado Educacién Primaria, pp, 13-29,

M Martha Divila en su estudio Situaciones de Reparto: una introduccion a las fracciones, realiza un
andlisis sobre el aspecto de la conservacion del drea como una de las condiciones necesarias para que los
alumnos comprendan la equivalencia de las fracciones, nocion fundamental para avanzar en los aspectos de ta
fraccion.
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el desarrello cognitivo de la mayoria de los nifios en esta edad no es adn
suficiente.™™
Es por eso que los alumnos trabajan en los primeros grados sélo con

nociones de medicidon y reparto que les ayudan a establecer el manejo
apropiado de los conceptos de equitatividad y exhaustividad, asi como el
de medicidn, que sirven como antecedente referencial para desarrollar
posteriormente el concepto de nimero fraccionario. Dada la complejidad
del tema y los obstaculos con los que tradicionalmente se enfrentan los
alumnos al trabajar con los nameros fraccionarios, se sehalan las
categorias que se apegan a los objetivos de aprendizaje propuestos en los
materiales curriculares: Plan y Programa de Estudios, Libro de! Maestro y
Libro de] Alumno y se encuentran relacionadas, de manera estrecha, con el
enfoque metodoldgico que sustenta el Plan y Programa de Estudios.

En este capitufo se revisan conceptualmente los nimeros
fraccionarios en situaciones de reparto y la presentacion de este contenido
a partir de problemas como situaciones de aprendizaje, especialmente para
los alumnos del cuarto grado de primaria.

Inicialmente se introduce la concepcion de los nameros fraccionarios
en diversas situaciones o interpretaciones. EI concepto de namero
racional, al igual que cualquier otro concepto matematico, puede ser
considerado como un modelo abstracto. Kieren, en 1976, destaca una
serie de categorias que pueden ser consideradas como las mas relevantes
desde el punto de vista didactico.? David Block destaca, en su estudio, el
uso de las fracciones en diversos ambitos de la vida cotidiana. Y, desde un
punto de vista matematico y didactico, comenta algunas dificultades de la
ensefianza y el aprendizaje del concepto de nimero racional.

Para las categorias de los numeros fraccionarios se retoman las

sefialadas por Kieren, en 1976, como las mas relevantes desde el punto de

3 GEP Guia para el maestro. Op. Cit., p. 15,

2 David Block en su Estudio didéctico sobre la ensefianza y el aprendizaje de la nocién de fracciéa en
la escuela primaria, retoma las categorias que destaca Kieren para el estudio del concepto de mimero
racional a través de multiples situaciones concretas (o interpretaciones} que lo involucran. pp. 26-42.
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vista didactico. Estas categorias nos permitiran establecer la forma en que
se introduce en el contexto escolar el concepto de nimero fraccionario a
través de diferentes situaciones o interpretaciones, y determinar la forma
en que los nimeros fraccionarios se introducen y afirman por medio de
situaciones problema de diversos tipos, que sean significativos para los
alumnos y favorecen un acercamiento al desarrollo de la propuesta
didactica.

La concepcidon de numero fraccionario se estudia con diferentes
significados y formas de interpretacion, considerando que las fracciones
constituyen una herramienta que permite resolver diversas situaciones en
el ambito cientifico, técnico, artistico y en la vida cotidiana, sin dejar de
considerar que, éstas son menos utilizadas que los nimeros enteros, alin
cuando la variedad de fracciones a las que se puede recurrir es muy
amplia. Sin embargo, el uso de las fracciones en la vida cotidiana es
insuficiente y los nifios tienen muy pocos conocimientos previos cuando
inician este tema en la escuela, lo que propicia que se de un avance poco
significativo en el dominio de esta nocién.?s

Los objetivos del eje tematico Los nimeros, sus relaciones y sus
operaciones, del Plan y Programa de Estudios, se orientan a favorecer
experiencias en donde los nifios pongan el juego el significado que los
nimeros tienen en diferentes contextos y las relaciones que se pueden
establecer entre ellos. Por tanto, en el enfoque de este Plan se plantea
como reto Emb:ortante la contextualizacion de las fracciones para la
ensefanza de esta nocion, y el disefio de situaciones en las que los
nimeros fraccionarios, sus relaciones y sus operaciones tengan sentido
para [os nifios como herramienta Gtil para la resolucién de problemas en su
vida cotidiana.

A partir de esta multiplicidad de nociones, se retoman las

interpretaciones que Kieren considera como las mas relevantes para la

3 SEP Guia para el maestro. Op. Cit., pp. 13-29.
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ensefianza de la nocidén de nimero fraccionario en escuela primaria y que
son analizadas por David Block en su Estudio didactico sobre la
ensefianza y el aprendizaje de la nocion de fraccion en la escuela
primaria®; por Hugo Balbuena en su Analisis de una secuencia didactica
para la ensefianza de la suma de fracciones en la escuela primaria®,
por Martha Davila en su estudio Situaciones de reparto: una introduccion
a las fracciones® y por la autora en el Analisis curricular del Programa
de Matematicas-del Plan y Programas de Estudio 1993 SEP de la
Educacion Basica Primaria.® Estos autores retoman las categorias de
Kieren en sus investigaciones y las utilizan como marco teérico a partir del
cual abordan el concepto de nimero racional.

De igual forma, en los materiales editados por SEP que conforman el
Taller para Maestros: La ensefianza de las matematicas en la escuela
primaria y en las Guias para el maestro de los diferentes grados, se
retaman estas mismas interpretaciones de la nocién de nimero racional o
fraccionario.

De acuerdo con los autores mencionados, son seis las situaciones o
interpretaciones de la concepcion de nimero racional o fraccionario en las
que existen puntos de coincidencia y, por tanto, las que se mencionan,
como un antecedente importante, en esta parte del estudio:

1) Los ndmeros fraccionarios en el reparto

2) Los numeros fraccionarios en la medicion

3} Los niumeros fraccionarios como decimal finito o periédico

4) Los numeros fraccionarios como razon o relacion multiplicativa

que hay entre dos numeros

2 David Block. Estudio diddctico sobre la ensefianza y el aprendizaje de la nocién de fraccitn en la
escuela primaria, pp. 26-42.

207 Hugo Balbuena. Andlisis de una secuencia diddctica para la ensefianza de la suma de fracciones en
Ia escuela primaria, pp. 6-25.

38 pqartha Davila. Situaciones de reparto: una introduccién a las fracciones, pp. 12-28.

9 Susana Paula Antiga Trujilo. Anilisis Curricular del Programa de Matemiticas del Plan y
Programas de Estudio 1993 SEP de la Educacién Bdsica Primaria. pp. 55-77.
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5) Los nimeros fraccionarios como proporcién, operador
multiplicativo
( o aplicacion)
6) Los nimeros fraccionarios como coclente de una divisiéon
Para los fines de nuestro estudio analizaremos Gnicamente la primera
categoria: Las fracclones en situaciones de reparto.
Examinaremos, a partir de esta interpretacion, los objetivos de
aprendizaje que se persiguen, los conceptos matematicos que el nifo
construye, incluyendo el concepto de reparto, [a forma en que se introduce
esta nocidn en el grado escolar que se analiza y su nivel de complejidad.
Finalmente estableceremos las competencias académicas basicas que
establecen los nifios a partir de la solucién de problemas en situaciones de
reparto.

2. Los nameros fraccionarios en el reparto

El reparto es una actividad a la que todos accedemos desde
temprana edad; es significativa para los nifios y constituye un medio a
través del cual empiezan a emplear ciertos términos fraccionarios para
cuantificar las partes que le tocan a cada uno. Es una actividad con la que
pueden comprobar que existen distintas maneras de hacer un reparto y de
expresar en fracciones cuanto le toca a cada quien y les permite la
sistematizacion de los conceptos de exhaustividad y equitatividad. El
reparto equitativo y exhaustivo, es decir, en partes iguales y sin que sobre
nada, constituye una de las actividades fundamentales para que el nifio sea
capaz de fraccionar una o varias unidades; sin embargo, el proceso que los
nifos siguen hasta llegar a realizar repartos equitativos y exhaustivos es
largo y debe ser encauzado por medio del trabajo de situaciones problema
significativas para el nifio, que se encuentren en su realidad y sean

interesantes para eflos.?®

3% SEP. Guin para el maestro, idem, pp. 13-28,
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El tipo de estrategias fundamentales que se sugieren para la
introduccidn de la nocién de nimero fraccionhario son las situaciones de
reparto. Se pueden crear muchas situaciones problematicas que, por una
parte, involucren activamente {a nocidén de fraccion en situaciones de
reparto y le den sentido, y por otra, sean accesibles para los nifios vy
puedan entenderlas sin mucha dificultad.

La situacion de reparto, que involucra la necesidad de fraccionar, se
produce por la problematica que se plantea al nifio de repartirio todo, en
partes iguales y sin que sobre nada. Esto representa un desafio para el
nifio que le propicia la necesidad de fraccionar la unidad. Esta situacion se
presenta cuando el nifio tiene mas personas que objetos para repartir.

£l proceso que los nifios siguen hasta llegar a realizar repartos
equitativos y exhaustivos es largo. Al principio no entienden que los
objetos enteros se puedan dividir. Posteriormente logran repartir el todo
cortandolo en pedazos mas pequefios, que reparten Poco a poco pero
continhlan cortandolo de forma indefinida. Mas adelante, sucede gue
dividen el entero en dos o tres pedazos pero se olvidan del sobrante.

Un paso importante en este proceso, se da especialmente cuando los
ninos tienen aproximadamente entre 8 y 9 anos, y se encuentran cursando
el cuarto grado de primaria. Esta etapa es cuando el nifio ya tiene la
intencién de agotar el todo (exhaustividad) para repartirlo. Ya toma en
consideracién el nimero de personas entre las que tiene que realizar el
reparto. Ya se encuentran en condiciones de realizar repartos iguales para
cada una de las personas (equitatividad).?"

Las estrategias y contenidos que se sugieren en los materiales
curriculares, para la ensefanza y aprendizaje de los nimeros fraccionarios
en situaciones de reparto persiguen como objetivo que el nifio:

a) Aprenda a hacer particiones equitativas y exhaustivas al resolver

problemas de reparto.

™ jdem
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b}  Utilice ia particidn como herramienta en la resolucién de problemas
de reparto,

c) Compare fracciones sencillas, en el contexto del reparto, para
afirmar la comprensién de las mismas.

d) Exprese de manera verbal el resultado de los repartos para
cuantificar el tamafio de las fracciones de la unidad.

e) Descubra que los nimeros enteros son insuficientes para decir

cuanto es el resultado exacto de los repartos.??

Debido a que los nifios enfrentan maltiples dificultades para
contextualizar las fracciones al realizar los repartos, es necesaria, la
introduccion paulatina de los conceptos, la demostracién con materiales
concretos y, ademas, permitir que sean ellos quienes descubran poco a
poco, por medio de sus experiencias, estos significados Sélo a partir de la
verificacién, los nifios tienen la oportunidad de identificar y corregir errores
y llegar a comprobar cual es el resuitado correcto. Es importante ayudar a
los nifios a reflexionar sobre la forma de contextualizar este significado de
los nameros fraccionarios por medio de actividades de reparto que
permitan la confrontacién colectiva, la demostracién y la anticipacién y
verificacion de resultados.

3. Los problemas en situaciones de reparto.

Tradicionalmente, ia actividad en la cual se utilizan los
conocimientos que han sido ensefiados de manera previa para la
resolucion de problemas se ha considerado como una forma de aplicacién
de los conocimientos adquiridos. Se separa el momento de la adquisicion
de los conocimientos del aquél de la resolucién de problemas. Sin

embargo, no se toma en cuenta que “... es al resolver problemas cuando

U7 SEP Matemiticas 4* Grado de Educacién Primaria. Libro para el maestro, Pp. 11-21.
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los alumnos pueden construir sus conocimientos matematicos de manera
que éstos tengan significacion para ellos.™"

La resolucibn de problemas es considerada, en el enfoque
metodologico  constructivista, como el motor del aprendizaje
matematico?, Se fundamenta que el aprendizaje se logra de forma
primordial por medio de una actividad finalizada, esto es, mediante un tipo
de actividad gue tiene un propdsito para quien la lleva a cabo. Entonces,
un aprendizaje con permanencia y significado va a ser resuitado de la
actividad que el nifio lleva al cabo para dar respuesta a preguntas de su
interés o a la resolucién de problemas que le motiven y le lleven a la
construccién de un conocimiento nuevo.

La resolucidn de problemas como actividad principal en matematicas
segin David Block implica inicialmente la determinacidn de los problemas
cuya resolucién involucra de manera privilegiada ese conocimiento.
Implica también, realizar actividades a partir de los conocimientos que el
nifio tiene para enfrentar un reto y con esto desarrollar estrategias que le
lleven a la adquisicion de un concepto nuevo., Este seria el caso por
ejemplo de los “problemas aditivos simples”, en donde deben resolverse
situaciones problema en las que se emplea una sola operacion, ya sea
adicién o sustraccion.

En situaciones de reparto el problema seria repartir un entero en
mitades iguales sin que le sobre nada. Cuando el nifio realiza
exitosamente este reparto sencillo cumpliendo con las propiedades de
equitatividad y exhaustividad, ya puede realizar repartos exitosos entre 4 o
entre B y otros nimeros miltiplos de 2. Esto quiere decir que se realiza el
reparto entre nimeros que se obtienen al volver a repartir siempre en dos

pedazos el pedazo que le queda.™

13 David Block, Estudio diddctico sobre la ensefianza y el aprendizaje de 1a nocién de fraceion en la
escuela primaria, p. 20.

M yer Capitulo 1, punto 1. Const_ructivismo y Educacion Matematica.

13 SEP. Guia para el maestro. idem, pp. 13-28.
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En una siguiente etapa se considera la localizacion de situaciones
clave que favorecen el desarrollo de conacimientos nuevos. La resolucién
de un problema nuevo casi siempre se Inicia por medio de ensayo y error,
de pruebas, de anticipacion de resuitados. El resolver otros problemas,
que se encuentran en situaciones similares, permite al nifio la construccion
paulatina de cierto tipo de relaciones que le posibilitan la sistematizacién
de {os procedimientos matematicos.?'®

El hecho de que los nifios hayan aprendido a repartir en mitades, no
implica necesariamente que puedan hacerlo al tener que repartiren 3, en 5
o en 7 partes. Cuando inician los repartos entre tres, generalmente los
nifios siguen utilizando la estrategia de dividir en mitades para realizar
dichos repartos. Esta estrategia los enfrenta al problema de como repartir
el pedazo sobrante. Para resolver este problema deciden cortar en
mitades, varias veces el pedazo que sobre. Algunos nifios consideran que
por lo pequefio de|l pedazo que sobra ya no es importante continuar
repartiéndolo.

Sin embargo, cualquiera de esta acciones que el nifio realice lo llevan
a perder una de las dos propiedades inherentes al reparto, Es decir, si
deciden que el pedazo sobrante ya no se puede repartir, 0 ya no es
necesario repartirio pierden la exhaustividad, ya que no estan repartiendo
el todo. Si por el contrario consideran que este pedazo puede darse séloa
una personha o repartirse en el nimero de pedazos necesarios, sin importar
que estos no sean iguales, entonces pierde |a equitatividad del reparto.?”

El nifio construye asi, por si mismo, las estrategias necesarias para la
resolucion de problemas y con ello un conocimiento significativo vy
duradero, a la vez que se le da la oportunidad de “hacer matematicas”. Se
acerca con esto a la siguiente etapa constituida por la adquisicion del tipo

de procedimientos y conceptualizaciones que se necesitan frente a

6 David Block, Estudio diddctico sobre 1a ensefianza y ¢] aprendizaje de Ia nocién de fraccién en la
escuela primaria, p. 20-25.
M7 SEP. Guia para ¢l maestro idem, pp. 13-28.



96

problemas especificos, por ejempio, para la resoluciéon de los diferentes
tipos de problemas de multiplicacion; aqui se requiere la asimilacién de
procedimientos sistematicos que lleven al nifio a enfrentar un problema
con una cierta relacién de datos que requieran una muitiplicacién, es decir,
aguellos en los que se multiplican las medidas de dos magnitudes para
encontrar la medida de una tercera. Al respecto, la resolucion de
problemas en la construccidon del conocimiento, bajo esta concepcion del
aprendizaje, establece que los problemas juegan un nuevo papel ya que
constituyen la principal fuente de los conocimientos. Se considera la
ensefianza de las matematicas como la forma de promover la evolucion y
enriquecimiento de los conocimientos previos del nifo, por medio de
situaciones que los lleven a desechar, modificar o enriquecer dichos
conocimientos y a acercarse de manera paulatina a otros conceptos y
procedimientos nuevos, propios de las actividades matematicas.*'®

Al aumentar la complejidad de los problemas, el nifio se enfrenta por
ejemplo, a situaciones de reparto en las que tiene mas enteros gue repartir
que personas. En este caso el nifio se enfrenta a dos tipos de estrategias
diferentes. Inicialmente divide todos los enteros en partes iguales y
reparte las fracciones obtenidas por igual. Asi, si tenia 5 galletas y 4
nifios, reparte todas las galletas en cuartos y le da a cada persona 5/4 de
galleta. De esta forma se da cuenta que, primero, también podia haber
repartido enteros a cada una de las personas para, después dividir los
enteros que le quedaron de acuerdo al nimero de personas en que va a
realizar el reparto. Entonces repartiria un entero a cada persona y el
entero sobrante lo dividiria en 4 partes iguales, dandoles a cada persona
un entero y un cuarto de galleta, fraccion equivalente a 5/4.>'°

Por otra parte, es importante resaltar que para este enfoque es el
sujeto quien adquiere su conocimiento, construyéndolo a través de una
interaccion entre €l y el medio. Esto implica la biisqueda creativa en lugar

218
Idem
1% gEP Matemdlticas 4°. Grado Educacion Primaria. Libro para el alumno. pp. 64-65.
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de la aplicacién de reglas, el cambio de la forma de ver las matematicas
como lenguaje formal y reglas sintacticas, asi como la promocién de la
capacidad de pensar matematicamente, de buscar soluciones a los
problemas y de inventar procedimientos de solucién. Ei dialogar con los
compafieros e intercambiar informacién, constituye un papel fundamental
en la construccion del conocimiento, ya que permite al nifio la
confrontacion de estrategias y respuestas. Al mismo tiempo que le
posibilita el entender que hay diferentes formas para solucionar un
problema e incrementa el desarrollo de sus habilidades matematicas.’®
Finalmente, para entender el por qué la tarea fundamental de la
didactica es la organizacion del medio con el cual el nific ha de interactuar
para construir determinados conocimientos matematicos, es necesario
analizar cuales conocimientos de los que propone la escueta son
susceptibles de ser reconstruidos por el nifio, es decir, qué informaciones y
aplicaciones dtiles e interesantes para el nifioc deben incluirse como
contenidos. También es necesario determinar el tipo de procedimientos
que movilizan los nifios frente a ciertos problemas matematicos, ya que se
tiene como objetivo que de manera paralela a los aprendizajes
matematicos, los nifios adquieran un cierto tipo de competencias
académicas basicas que los hagan interesarse en la resolucion de otros
tipo de problemas relacionados con temas en ésta o0 en otras asignaturas.?®'
Esta forma de presentacion de las fracciones, por medio de
situaciones problema de reparto, permite acercarse a los intereses
infantiles, a través de actividades atractivas y ludicas, pero al mismo
tiempo dtiles y significativas, delimitar cuales son los problemas que
favorecen la construccion de esos conocimientos y establecer c¢cémo
influyen en el proceso las miltiples variables que estan en juego en una

sesion de clase escolar, como la participacion de los alumnos, del profesor

2 SEP La ensefianza de las matemdticas en la escuela primaria. Taller para maestros. Primera parte,
P . 20-25.
! Idem
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y el ambiente de trabajo. El papel del docente constituye un elemento
indispensable para el éxito de la propuesta, ya que participa, coordina,
orienta las actividades y act(a como apoyo adicional si esto es necesario.
En el siguiente capitulo analizaremos los resultados obtenidos de
acuerdo a las respuestas de los alumnos en cada una de las diferentes
etapas. Puntualizaremos la forma en que dieron solucion a cada una de las
propuestas de reparto presentadas <mas objetos que personas> y <menos
objetos que personas>. Indicaremos las estrategias que utilizaron para
llegar a realizar repartos equitativos y exhaustivos y estableceremos la
forrma como construyeron el concepto de reparto, a partir de diferentes
habilidades y actitudes, para aplicarlo a la resolucién de problemas como

una competencia académica basica.
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VIl. ANALISIS FINAL DE RESULTADOS DE ACUERDO A LAS
RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS

En este capitulo se realizard, desde diversas perspectivas el analisis
final de los resultados encontrados en la investigacion en cada una de las
tres etapas en estudio: antes de ser ensefiado el tema, dos semanas
después de que se ensefit el tema y siete semanas después de iniciada la
investigacion. Estableceremos cudles fueron sus respuestas a cada uno de
los dos casos en estudio <mas objetos que personas> y< mMas personas
que objetos>. Identificaremos cudles fueron las herramientas que los
alumnos utilizaron como habilidad para resolver problemas de reparto.
Puntualizaremos los casos en que los alumnos construyeron el concepto de
reparto como una competencia académica basica para resolver problemas.
Finalmente, se describiran los resultados encontrados y se realizaran
cuadros sindpticos de la informacion recabada.

El analisis final, de acuerdo a las respuestas de los alumnos, se
llevara al cabo en cinco diferentes etapas, en las cuales se estudiaran cada
uno de los aspectos que, de acuerdo a la respuesta criterio, se encuentran
presentes en las respuestas de los alumnos.

1. Andlisis de las respuestas, mapas conceptuales?® vy andlisis de
discurso?® de la primera etapa aplicada el 13 de octubre del 2000.
Agrupacion y sintesis de resultados de la primera etapa. CUADRO |

2. Analisis de las respuestas, mapas conceptuales y analisis de discurso de
la segunda etapa aplicada el 22 de noviembre del 2000. Agrupacién y
sintesis de resultados de la segunda etapa. CUADRO Il

3. Analisis de las respuestas, mapas conceptuales y analisis de discurso de
la tercera etapa aplicada el 15 de enero del 2001. Agrupacion y sintesis
de resuitados de la tercera etapa. CUADRO Ill

222 Ep ¢] capitulo V “Los mapas conceptuales” se explicd como fueron elaborados.
3 g el capitulo 1V “El modelo de Analisis Proposicional” se explicé como se realizd.
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4. Analisis de correspondencia’** de las respuestas de los alumnos en
correlacion con las de la respuesta criterio. Agrupacién y sintesis de
resultados de esta etapa. CUADRO IV

5. Agrupamiento, sintesis y analisis de los resultados obtenidos en las
cuatro etapas anteriores. CUADRO V

Estudiaremos las respuestas de los alumnos®®, en tres diferentes
etapas, a la pregunta: PARA Ti ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE

REALIZA CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS A REPARTIR ES DIFERENTE DEL

NUMERQ DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.

DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES

IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.

£n un primer momento, el 6 de octubre del 2000, se aplicd la misma
pregunta, que se utilizaria para los alumnos, a la Profesora. Ma. Elizabeth

Montifar Marquez, del grupo 4° A, para tener una respuesta criterio®® con

ta cual realizar el analisis de las respuestas de los alumnos y establecer una

correlacién. De acuerdo al analisis de discurso®*” y al mapa conceptual de
la respuesta criterio?®®, para considerar que el estudiante establecio el
concepto de reparto y lo construyd convirtiéendolo en una competencia
académica basica, para aplicarlo a la resolucion de problemas en

situaciones de reparto, el alumno debera establecer: QUE EXISTA UNO O

MAS ENTEROS QUE SE VAN A DIVIDIR EN PARTES, DE ACUERDO AL NUMERO

DE PERSONAS QUE HAY. SE CONSIDERARON DOS SITUACIONES: A) CUANDO

HAY MAS ENTEROS QUE PERSONAS Y B) CUANDO HAY MAS PERSONAS QUE

ENTEROS.

Esta proposicion se constituye a partir de los cuatro nicleos
conceptuales, establecidos en el mapa criterio: ENTEROS, PARTES,

NUMERO Y PERSONAS.

2% En el capitulo IV “El Modelo de Andlisis Proposicional” se explicé cémo se realizd.
2% ge ha cambiado el nombre de los alumnos para proteger su identidad,

26 \fer anexos No. 1 pp.145-146.

7 Ver anexos No. 1 pp. 147-149.

B8 ver anexos No. 1 p. 150
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1. Andlisis de las respuestas, mapas conceptuales y analisis de
discurso de la primera etapa aplicada el 13 de octubre del 2000.
CUADRO 1,

En la primera etapa de la investigacion realizada el 13 de octubre del
2000, se aplicd el cuestionario a los alumnos sin que el tema hubiera sido
ensefiado.  El objetivo de esta etapa: establecer cuiles eran los
conocimientos previos que del tema REPARTO tenian los alumnos. Los
resultados fueron los siguientes:

* En este primer bloque consideraremos a 9 alumnos de los 12

seleccionados, como muestra aleatoria, que no tenian ningin conocimiento
previo del tema, o lo tenian en forma muy difusa. Solamente establecieron
uno o dos de los niicleos conceptuales requeridos por la respuesta criterio.
Y aunque hubo un caso de un alumno que tiene tres de los nicleos
conceptuales del criterio, en ninguno de los nueve casos se logra
establecer una respuesta amplia y argumentativa. O bien se da una
respuesta sin tener ninguna relacién con la pregunta de la investigacién.

- Pedro y Antonio Unicamente tienen un nicleo conceptual: objetos,
equivalente al de enteros de la respuesta criterio. En su respuesta se
refieren a objetos, paletas o algo que tienen que dividir, pero en su
ejemplo no logran establecer que el reparto se realizard de acuerdo al
numero de personas. Pedro indica en una proposicidon aislada que hay 31
nifios en un salén. En otra proposicién se pregunta que si hay sesenta y
dos paletas ;como se las repartieron? En el caso de Antonio, en una
misma proposicion indica que tiene cinco nifios y diez paletas que les va a
dar. Sin embargo en ninguno de los dos casos se establece que el reparto
de estos objetos se realizara en partes iguales y sin que sobre nada, de
acuerdo al numero de personas que hay,

- Araceli tiene dos nlcleos conceptuales en relacién al criterio:
personas y objeto. Personas idéntico al del criterio y objeto equivalente a
enteros. Sin embargo, aunque existen dos nlcleos conceptuales en

correspondencia, la redaccion de su proposicidon nos permite establecer
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que no existe conocimiento previo, ya que ella considera que “...el reparto
€5 como una persona que entrega o le da objetos o cosas a otra persona.”
Esta proposicién no tiene ninguna relacién con el concepto de reparto que
se esta analizando.

- Rocio tiene dos nflicleos conceptuales en correspondencia con el
criterio: hojas equivalente a enteros y partes. Sin embargo, de acuerdo al
analisis de su respuesta, estos nicleos no tienen ninguna relacién con el
concepto de reparto, ya que, ella dice en una proposiciéon: “no romper las
hojas que vas a repartir” y en otra “cuando repartas toma una parte y
reparte las que han quedado”. Aun cuando ella habla de hojas a repartiry
partes, no logra establecer la relacion entre las personas y el nimero de
partes en que deberd dividirse el entero.

- Emilio tiene dos nicleos conceptuales en relacién con el criterio:
canicas, equivalente a enteros y nifios, equivalente a personas. Sin
embargo, al analisis de su respuesta: En una proposicion: "tengo cuarenta
canicas y treinta nifios y les reparti las canicas.” Y en otra proposicion: *Y
las que sobraron las reparti a otros nifios” podemos establecer que no
logra integrar la relacion que existe entre el nimero de personas y los
enteros a repartir. Maneja los dos conceptos en proposiciones aisiadas, sin
ninguna relacién una con otra.

- Miguel tiene dos nucleos conceptuales: nifios equivalente a
personas y partes en relacién con la respuesta del criterio. Miguel
astablece el concepto de exhaustividad, ya que en una proposicion dice
que: “...le toque la misma porcidn a todos.” Sin embargo, al analisis de sus
otras proposiciones podemos establecer que no logra la relacién requerida
entre el numero de personas y los enteros a repartir ya que dice: “Chuchito
invitd a seis ninos a la fiesta, si habia cinco platos con comida” y en otra
proposicion aislada dice: “dividir la comida en tres partes”. Entonces
podemos puntualizar gue tiene una idea vaga o difusa del concepto de
reparto, sin lograr establecer todavia la relacion que existe entre las

personas y los objetos a repartir.
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- Fernando tiene dos nlcleos conceptuales: cosas equivalente a
enteros y personas en relacidn con el criterio. Sin embargo, al analisis de
su respuesta podemos establecer que en una proposicitn aislada establece
que un reparto es “... una reparticion de cosas para personas”. En otra
proposicion diferente establece que “hace un divisién" y con una division
numérica divide “cuatro cosas entre ocho personas, indicando que les toca
a cero y sobran cuatro.” De acuerdo a estas respuestas podemos
puntualizar que aungue tiene una idea difusa de lo que se considera
reparto, no logra establecer que el entero deberd dividirse en partes
iguales de acuerdo al nimero de personas que hay.

- Mario tiene dos nicleos conceptuales: objetos, equivalente a
enteros y nifos, equivalente a personas en relacidn con la respuesta
criterio. Mario tiene una idea vaga de |lo que constituye un reparto, ya que
en una proposicién indica que: “... reparto es dividir el objeto para que sea
igual y que a uno noc le toque demas dulces” . Y en otra proposicion indica:
“ocho dulces y cuatro nifios, les toca de dos". Sin embargo, aunque en esta
Oltima proposicién logra establecer los conceptos de equitatividad y
exhaustividad, ya que al darles dos dulces a cada nific repartié en partes
iguales y sin que sobre nada, no logra establecer la relacién entre ambas
proposiciones. Por lo tanto, nos indicaria que, para repartir en partes
iguales y sin que sobre nada, el entero tendria que haberse dividido de
acuerdo al nimero de personas que hay.

- Jesis tiene tres nucleos con'c:eptuales: cosas equivalente a enteros,
vecino equivalente a personas y nimero en relacion con la respuesta
criterio. Sin embargo, al analisis de su respuesta podemos establecer que
en dos proposiciones aisiadas y repetidas, establece que “tengo que dar un
nimero mayor al vecino” y en otra proposicion dice que “reparto cantidad
mayor”. Ejemplifica su reparto utilizando una resta de 84 menos 26
indicando que no se puede restar cuatro a seis. Consideramos que este
concepto de resta no tiene ninguna relacién con el que deberia utilizarse

de division para realizar un reparto. Tampoce alcanza un nivel de
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argumentacién al tener s6lo una nocidén vaga del concepto que se esta
preguntando.

* En un sequndo bloque analizaremos a dos alumnos, de los doce
de la muestra aleatoria, quienes presentan tres niicleos conceptuales y ya
incluyen los conceptos nimerc o partes para realizar sus proposiciones
como respuesta a la pregunta. Esto les permite considerar que existe un
cierto nimero de personas o que se tendra que dividir e! entero, en partes,
para realizar el reparto. También nos permite puntualizar que existe un
conocimiento previo, que sirvid en este momento y servira en las etapas
posteriores, para la construccién de un conocimiento significativo y
finalmente para la formacién de una competencia académica basica que les
permita resolver problemas en situaciones de reparto.

- Oscar tiene 3 nicleos conceptuales: personas, nimeros y objetos
equivalente a enteros en relacion con la respuesta criterio. A partir de
estos nicleos y al analisis de su respuesta podemos establecer que Oscar
tiene un buen conocimiento del concepto de reparto ya que, en una
proposicion establece el concepto de equitatividad al indicar que: *
reparto es darle un objeto a una persona y darles cantidades iguales”.
También considera el hacer una division para realizar el reparto y establece
que “... el cociente ¢s el nimero de objetos que se le va a dar a 1a persona”.
Ejemplifica con una division el concepto de exhaustividad al dividir 40

paletas entre 8 amigos. Indicando que “..les toca 5 paletas y no sobra

N

nada." QOscar considera como lo mas importante: . el namero de
objetos, el nimero de personas y el niimero que le toca a cada quien.”

A partir del andlisis de sus respuestas, del mapa conceptual y del
analisis de discurso, podemos establecer que Oscar tiene claro el concepto
de reparto que implica realizar un division de un entero, de acuerdo al
numero de personas. Ademas utiliza los conceptos de repartir
equitativamente en partes iguales y exhaustivamente, sin que sobre nada.

- Ernesto tiene tres nucleos conceptuales: objetos equivalente a

enteros, partes y personas en relacion con la respuesta criterio. A partir
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del analisis de la respuesta de Ernesto podemos establecer que tiene claro
el concepto de reparto y que esté se tiene que realizar de acuerdo al
nimero de las personas que hay. Ejemplifica con un dibujo de un pastel en
correspondencia con los dibujos del nimero de personas y la forma en que
el paste! queda dividido. Aclara en una proposicion que “... si los objetos
son menos y las personas son mas, entonces se reparten en partes mas
pequefas.” Asi establece una correspondencia con la respuesta criterio, en
donde se hace una diferenciacién respecto al numero de personas y
nimero de objetos que hay. Considerando que son dos situaciones
diferentes <mas personas que objetos y mas objetos que personas> en las
que el reparto, por consiguiente se realiza de diferente manera,

A partir del anélisis de sus respuestas, del mapa conceptual y del
analisis de discurso, podemos establecer que Ernesto tiene claro el
concepto de reparto que implica realizar un division de un entero, de
acuerdo al nimero de personas y establece ademas la diferencia que existe
en los dos casos considerados <mas objetos que personas y mas personas
que objetos>.

* En un tercer blogue analizaremos al tnico alumno, de los doce de
la muestra aleatoria, que en esta etapa presenta cuatro ndcleos
conceptuales y ya incluye los conceptos nimero y partes para realizar sus
proposiciones como respuesta a la pregunta de la investigacién que nos
ocupa.

- Diego tiene cuatro nidcleos conceptuales: cosas equivalente a
enteros, partes, cantidades equivalente a nimero y personas en relacién
con la respuesta criterio. Al analisis de su respuesta podemos puntualizar
que Diego tiene claro el concepto de reparto ya que, utiliza el concepto de
equitatividad al considerar que se “... reparte en iguales cantidades a varias
personas”. Ejemplifica con un divisién este reparto. En otra proposicion
hace el reparto de un pastel y establece e! concepto de exhaustividad, ya
que indica que repartid “.. un pastel en cuatro piezas” lo dibuja, indicando

asi los conceptos de exhaustividad y equitatividad, ya que repartié en
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partes iguales y sin que sobre nada. Afirma este concepto en sus otras
proposiciones ya que dice: “.. reparti en iguales pedazos. No en diferente
parte. No uno mas grande, ni uno mas pequefio. Igual.” Esto nos permite
considerar que tiene clara la forma de realizar un reparto, aiin cuando no
hace mencién de la relacidon que existe entre los objetos y el nimero de
personas entre las que hay que realizarlo. Atin asi, consideramos que tiene
un conocimiento previo del concepto de reparto que le permitira construir
un aprendizaje significativo y con ello una competencia académica basica
para la solucién de problemas de reparto.

*  Para esta PRIMERA ETAPA_se puede considerar entonces, la

existencia de 3 grupos: 1) con 9 alumnos que no tienen antecedente claro

del tema. 2) con dos alumnos que tienen claro el concepto y utilizan 3

nicleos conceptuales en relacion a la respuesta criterio. 3) con un

alumno que tiene claro el concepto, y es el Gnico que utiliza 4 nacleos
conceptuales en relaciéon al criterio y aplica los conceptos de equitatividad

y exhaustividad al realizar el reparto. Ver esta sintesis de resultados en el

CUADRO L.

2. Analisis de las respuestas, mapas conceptuales y analisis de
discurso de la segunda etapa aplicada el 22 de noviembre del 2000.
CUADRO Il
La clase en que se dio inicialmente el tema fue impartida el 19 de

octubre del 2000%*°, Las clases en que se trabajo con el libro de texto y se

afirmé el tema fueron noviembre 62y noviembre 82, El examen se aplico

5 semanas después de haberse iniciado la ensefanza del tema, en

noviembre 22 del 2000.

El objetivo que se buscaba en esta etapa era considerar si los alumnos
habian construido el concepto de reparto para aplicarlo a la solucién de
problemas. De acuerdo a las observaciones realizadas, pudimos establecer

1% yer anexo No. 3 PP. 163-167.
B0 ver anexo No. 4 Pp. 168-173.
B ver anexo No. 5 Pp. 174-177.
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que ¢ tema fue presentado teniendo como conocimiento previo las
fracciones y la particiéon de enteros en fracciones. La maestra ejemplificd
iniciaimente el tema, después realizd ejercicios con los alumnos para que
ellos recordaran que se trataba de algo que ya sabian realizar y les sirviera
como antecedente al nuevo concepto que abordarian.

También en la observacion de clase, nos dimos cuenta que se trabajo
con situaciones problema de la leccion 18 “Galletas Redondas”, pp. 82 y 83
del libro SEP Matematicas, Cuarto Grade?, Se presentaron 3 situaciones
problemas: a) Si hay mas galletas que nifios. b) Si hay menos galletas que
nifos y ¢) Si hay igual cantidad de galletas y nifios. Los alumnos deberian
realizar los repartos que se les proponen en cada problema y encontrar
cual era la respuesta a cada una de las interrogantes. Deberian encontrar
como respuesta al caso a) Si hay mas galletas que nifios, a cada nifio le
toca mas de una galleta. Al caso b) Si hay menos galletas que ninos, a
cada nifo le toca menos de una galletay al caso ¢) Si hay igual cantidad de
galletas y nifios, a cada nifio le toca exactamente una galleta.

A partir de las observaciones realizadas podemos considerar que, los
alumnos construyercon esta forma de repartir a partir de dibujos, porque asi
fue el contexto en que el tema fue ensenado.

En esta SEGUNDA ETAPA agruparemos a los alumnos en 4 bloques

diferentes de acuerdo al niimero de niicleos conceptuales que tienen en
relacion con la respuesta criterio. Estos niicleos fueron. ENTEROS, PARTES,
NUMEROS Y PERSONAS. La relacién que existe entre estos nucleos, de
acuerdo al analisis de discurso y al mapa conceptual de la respuesta
criterio, para considerar que el estudiante establecio el concepto de reparto
y lo construyé convirtiéndolo en una competencia académica basica, para
aplicarlo a la resolucion de problemas en situaciones de reparto, el alumno
debera establecer: QUE EXISTA UNOC O MAS ENTEROS QUE SE VAN A
DIVIDIR EN PARTES, DE ACUERDO AL NUMERO DE PERSONAS QUE HAY.

BT Ver anexo No. 3 observacion realizada a la clase de octubre 19 del 2000.
B3 yer anexos No. 4 y 5 observaciones realizadas a las clases de noviembre 6 y noviembre 8 del 2000.
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CONSIDERANDO LAS DOS SITUACIONES: A) CUANDO HAY MAS ENTEROS
QUE PERSONAS Y B) CUANDO HAY MENOS ENTEROS QUE PERSONAS.

* En el primer blogue analizaremos las respuestas de la alumna
Rocio, quien sélo tiene un nicleo conceptual: alumnes, equivalente al
nicleo conceptual del criterio. Rocio establece su respuesta a partir de 5
proposiciones aisladas, sin ninguna relacién con la pregunta. So6lo en un

proposicién establece que “... se reparte el mismo objeto”. ¥ en otra
proposicion indica que “... un saldn tiene 16 alumnos y otro 12 alumnos”.
No establece fa relacién del nimero de enteros con el nimero de objetos a
repartir. Tampoco hace mencién alguna respecto a la diferencia que se
establece si hay mas o menos objetos. Se puede considerar entonces, que
Rocio no logrd la construccion del concepto de reparto en esta segunda
etapa de la investigacion.

* El sequndo bloque esta integrado por dos alumnos que tienen
Gnicamente dos nicleos conceptuales: paletas y_dulces,_equivalentes al
nacleo conceptual enteros del criterio y nifios equivatente al ndcleo
conceptual personas de la respuesta criterio,

- Antonio, por una parte, establece en una proposicién que “..para
repartir algo, paletas o dulces, tiene que hacer una divisidén,.” Y en su
ejemplo indica que “... tiene seis nifios y doce paletas y las reparte las
paletas y son dos para cada quien.”

- Emilio, por otra parte establece en su proposiciéon que “... el
reparto es una cantidad en que vas a repartir el numerador”. Y en su
ejemplo indica que “... si tengo cuatro nifios y veintiocho paletas a cada
nifio le tocan siete paletas.

Tanto Antonio como Emilio llegan a esta conclusion dibujando las
paletas y los nifios y relacionando con una linea cada paleta con el nifio
correspondiente. De tal forma que establecen el reparto de manera
equitativa y exhaustiva. Sin embargo, no logran establecer la relacién que
existe entre el niimero de nifios y el nikmero de objetos a repartir cuando

éste es diferente. Consideramos que, aunque de una forma muy
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elemental, si se logrd, en ambos casos, la construccién del concepto de
reparto. Este concepto les servirdi como un conocimiento previo del
procedimiento de reparto y les permitira construir nuevos aprendizajes que
les sean significativos.

* El tercer bloque esta integrado por ocho alumnos que tienen tres
nicleos conceptuales: objetos, galletas, y pasteles equivalentes al nicleo
conceptual enteros del criterio, nifios equivalente al nlicleo conceptual
personas de la respuesta criterio y partes idéntico al nicleo conceptual de
la respuesta criterio. Estos alumnos ya tienen un concepto mas claro del
tema reparto que se esta analizando.

- Pedro ya establece que “.. el objeto debe repartirse, dividirse o
partirse en partes iguales”, que se debe “. realizar una division
correctamente” y en su ejemplo realiza correctamente el reparto de un
entero en tres partes iguales para las tres personas de su ejemplo.
Establece asi los conceptos de equitatividad y exhaustividad necesarios
para realizar un reparto en partes iguales y sin que sobre nada. En
consecuencia consideramos que construyd un concepto claro del tema
reparto y establecio la competencia académica basica para la resofucién de
problemas de reparto,

- Fernando considera la necesidad de repartir el entero en
fracciones” y ejemplifica a partir de dibujos un entero repartido en 8
fracciones correspondientes a las ocho personas de su respuesta.
Considera la necesidad de “... que les toque lo mismo.” Consideramos que
establecid un concepto claro del reparto equitativo y exhaustivo,

- Araceli considera que el reparto se tiene que realizar de acuerdo al
niimero de personas que son, el cual se tienen que tomar en cuenta para
saber en cuantas partes se van a dividir los enteros, Su reparto de tres
enteros para cuatro personas lo resuelve dividiendo dos enteros en
mitades y el entero sobrante en cuatro partes. Correspondiendoe asi una
mitad y un cuarto de enterg para cada persona. Es interesante la forma en

que realiza su reparto, ya que no divide todas las galletas en cuatro partes,
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sino que divide primero en mitades y después piensa la forma en como
dividir la galleta que le sobra para que su reparto sea equitativo y
exhaustivo. Consideramos que Araceli construyd el concepto de reparto y
lo podra utilizar como uha competencia académica bésica para resolver
problemas en situaciones de reparto de forma tal que reparta en partes
iguales y sin que sobre nada, de acuerdo al nitmero de personas entre las
que se va a repartir.

- Mario establece que el reparto es “... una accidn de repartir partes
iguales”, con lo que abarca el concepto de equitatividad. Su reparto sin
que sobre nada lo ejemplifica de forma interesante ya que tiene tres

H

personas a quienes identifica con la letras: ... J, P, vy O Sus cuatro
enteros que tiene para repartir los divide cada uno en tres partes y escribe
dentro de cada tercio de fraccidon una de las letras que corresponden a
cada una de las personas entre quienes realiza su reparto. Asi, a cada una
de las personas les tocan cuatro terceras partes de galleta. Francisco
nunca establece que podria haber entregado primero una galleta completa
a cada persona y después repartir la galleta sobrante en tres pedazos. Sin
embargo, asi, como él io hace, realiza un reparto en partes iguales y sin
que sobre nada. Consideramos que Mario construydé el concepto de
reparto y lo podré aplicar como una competencia académica basica para la
resolucion de problemas en situaciones de reparto, los cuales resolvera de
manera equitativa y exhaustiva.

- Miguel considera que, al realizar un reparto “.. se divide en
porciones segiin el objeto que se va a repartir’. Indica también que es
necesario “... que les toque la misma porcion”. Ejemplifica su reparto de
forma interesante, ya que tiene dos enteros a repartir entre seis personas.
Sin embargo, no reparte en seis partes sus enteros, sino en tres partes
cada uno. Asi a cada una de las seis personas de su ejemplo les
corresponde un tercio de galleta. Establece la relacién de equitatividad y
exhaustividad con una letra que corresponde a cada una de las personas y

a cada una de las partes correspondientes. Utiliza las letras: "..A, P, D, J,
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T, E,” para las personas y en el primer entero utiliza “A, Py D" y en el otro
1, T, y E” Se considera entonces, que Miguel construyé el concepto de
reparto como una competencia académica basica para la resolucion de
problemas.

- Jesids establece su reparto de forma sencilla a partir del
planteamiento del problema: “tengo dos pasteles y cuatro personas”.
Considera como respuesta que lo divide en cuatro vy realiza el reparto para
que a cada una de las cuatro personas les corresponda dos cuartas partes
del pastel. Esto lo ejemplifica con el dibujo de los dos enteros divididos en
cuartos y las cuatro personas. Establece asi los conceptos de equitatividad
y exhaustividad, ya que repartié en partes iguales y no le sobré nada.
Consideramos que construyd el concepto de reparto comoe uha
competencia académica basica para la resolucién de problemas.

- Oscar considera la necesidad de “... dar objetos iguales a cada
persona de manera exacta.” Y hace la aclaracion que “.. si hay diferentes
cantidades de objetos y personas, se tiene que dividir" Establece asi, los
conceptos de equitatividad y exhaustividad necesarios para el reparto y
ademas considera la propuesta del problema criterio en que se establece la
existencia de un namero diferente de personas y de objetos a repartir.
Efemplifica su respuesta proponiendo el problema de cuatro galletas a
repartir entre tres nifios. Primero establece la relacion de repartir una
galleta para cada nific utilizando tres colores diferentes; rojo, amarillo y
rosa. Asiilumina la persona y la galleta correspordiente del mismo color.
La galleta sobrante la reparte en tres fracciones e ilumina cada fraccién del
color correspondiente. Consideramos que Oscar construyé el concepto de
reparto de manera muy clara y lo podra utilizar como una competencia
académica basica para la resolucion de problemas.

- Diego considera la necesidad de repartir “... en iguales pedazos a
cada una de las personas y considera que no sobre nada.” Asi ejemplifica
su reparto equitativo y exhaustivo, repartiendo seis pasteles para cinco

personas. Identifica a cada persona con la letras: “M, G, r, g, y H"
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Después, en una primera instancia indica con las letras anteriores el entero
que le corresponde a cada uno. Posteriormente divide el entero que le
queda en cinco partes iguales y las identifica con la letra correspondiente.
Consideramos que Diego construyd el concepto de reparto de manera muy
clara y lo podra utilizar como una competencia académica basica para la
resolucion de problemas.

Consideramos también que, esta forma de repartir utilizando letras
y/o colores para la identificacion de las personas y de las partes que le
corresponden a cada persona fue construida de la manera en que se
presentd el tema, ya que, ésta fue la dinamica que se utilizé en clase.™

El cuarto bloque estid formado por un solo alumno que tiene muy
claro el concepto de reparto, utiliza los cuatro nicleos conceptuales,
identifica los dos casos del estudio y realiza repartos equitativos y
axhaustivos.
- Ernesto considera en su reparto el niimero de personas para dividir
el objeto, considerando que para que el reparto sea igual se puede dar un
pedazo mayor o si son mas personas, entonces el pedazo sera mas
pequefio. Da dos ejemplos. En el primer caso tiene menos enteros gue
personas. Son dos pasteles y cuatro nifios. Divide cada pastel en dos
partes iguales y a cada persona le da una mitad de pastel. En el sequndo
caso tiene dos enteros y tres personas y divide cada uno de los enteros en
tres partes iguales. Considera tomar en cuenta la cantidad de personas si
ésta es mayor o menor o como él dice “... se le puede llamar desicual.”
Consideramos que Ernesto tiene una idea muy clara del concepto de
reparto y lo puede aplicar a la resolucion de problemas, como una
competencia académica basica, ya que realizara repartos equitativos vy
exhaustivos, de acuerdo al niumero de personas entre las que tenga que

realizar el reparto.

24 yer anexos 4 y 5 de las clases observadas.
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* Para esta SEGUNDA ETAPA se puede considerar entonces, la

existencia de 4 grupos: 1) con 1 alumno que no construyé ningun
concepto del tema. 2.) con dos alumnos que tienen una idea elemental
del concepto y utilizan 2 nlcleos conceptuales en relacion a la respuesta
criterio y dibujos para ejemplificar su reparto <uno a uno> en relacion con
las personas y los objetos a repartir. 3) con 8 alumnos que tienen
una idea clara del concepto de reparto, utilizan 3 de los nicleos
conceptuales del criterio y tienen claro el concepto de equitatividad y
axhaustividad necesarios para realizar un reparto en partes iguales y sin
que sobre nada. 4.) con un alumno que tiene muy claro el concepto, vy
es el Onico que utiliza los 4 nicleos conceptuales en relaciéon al criterio,
ejemplifica los dos casos del problema <mas enteros que nifios y mas
nifios que enteros> y aplica los conceptos de equitatividad y exhaustividad
al realizar el reparto. Ver sintesis de resultados en el CUADRO 11

3. Andlisis de las respuestas, mapas conceptuales y analisis de

discurso de la tercera etapa aplicada el 15 de enero del 2001.

CUADRO I,

Este examen se aplicd nuevamente 7 semanas después de haberse
iniciado la ensefianza del tema, en enero 15 det 2001.

El objetivo que se buscaba en esta etapa era considerar si los alumnos
habian construido el concepto de reparto, como una competencia
académica basica, para aplicarlo a la solucion de problemas y como un
aprendizaje significativo que les serviria de antecedente para nuevos
temas.

Para esta etapa sblo se trabajaron algunos ejercicios con problemas en
donde se presentaron las 3 situaciones problemas: a) Si hay mas galletas
que ninos. b)Si hay menos galletas que nifios y ¢) Si hay igual cantidad de
galletas y nifios. Los alumnos deberian realizar los repartos que se les
proponen en cada problema y encontrar cudl era la respuesta a cada una

de las interrogantes. Deberian encontrar como respuesta al caso a) Si hay
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mas galletas que nifios, a cada nifio le toca mas de una galleta. Al caso b)
Si hay menos galletas que nifios, a cada nifio le toca menos de una galleta
y al caso ¢} Si hay igual cantidad de galletas y nifios, a cada nifio le toca
exactamente una galleta.

En esta TERCERA ETAPA agruparemos a los alumnos en 4 bloques
diferentes de acuerdo al namero de nicleos conceptuales que tienen en
relacién a la respuesta criterio. Estos nicleos fueron. ENTEROS, PARTES,
NUMEROS Y PERSONAS. La relacién que existe entre estos niicleos, de
acuerdo al andlisis de discurso y al mapa conceptual de la respuesta
criterio, para considerar que el estudiante construyé el concepto de reparto
como aprendizaje significativo y lo convirti6 en una competencia
académica basica, para aplicarlo a la resolucion de problemas en
situaciones de reparto, debera establecer: QUE EXISTA UNO O MAS
ENTEROS QUE SE VAN A DIVIDIR EN PARTES, DE ACUERDQ AL NUMERO
DE PERSONAS QUE HAY. CONSIDERANDO LAS DOS SITUACIONES: A)
CUANDO HAY MAS ENTEROS QUE PERSONAS Y B) CUANDO HAY MENOS
ENTEROS QUE PERSONAS.

* En el primer blogue analizaremos las respuestas de la alumna
Rocio, quien tiene dos niicleos conceptuales: enteros y porciones
equivalente al niicleo conceptual partes del criterio. Rocio establece su
respuesta a partir de 4 proposiciones aisladas, sin ninguna relacién con la
pregunta. Sélo en un proposicion establece que “... debemos compartir o
dividir lo que te den". Y ejemplifica su reparto en un entero dividido en
cuatro porciones y otro entero dividido en ocho porciones” Sin embargo,
no establece ninguna relacidon del namero de fracciones en gue dividié los
enteros coh algan namero de personas a quienes les va a repartir.
Tampoco hace mencion alguna respecto a la diferencia que se establece si
hay mas o menos objetos, ni a la relacién entre mas o menos personas.
Aungue los enteros estan divididos en partes iguales y no sobra nada, no

se puede considerar que existen los conceptos de equitatividad y
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exhaustividad, ya que no se hace ninguna mencién del nimero de
personas entre las que se realizo el reparto. Se puede considerar entonces,
que Rocio no logré la construccién del concepto de reparto, ni se
establecié un aprendizaje significative del mismo. Por lo tanto, tampoco
€n esta tercera etapa de la investigacién se alcanzé el objetivo de construir
el concepto de reparto como una competencia académica basica para ser
aplicada a la resolucién de problemas.

* El segundo bloque esta integrado por cinco alumnos gue tienen
tres nicleos conceptuales: galletas, cosas y objetos equivalentes al niicleo
conceptual enteros del criterio, nifios equivalente al nicleo conceptual
personas de la respuesta criterio y partes idéntico af niucleo conceptual del
criterio.

- Antonio establece su reparto indicando en una proposicién que “...
-l reparto es cuando repartes algo a tres personas”. Con esto limita su
conceptualizacién, ya que no indica que el nitmero de personas puede
variar. Ejemplifica con un dibujo de tres personas, las cuales diferencia
con un color distinto para cada una. Las dos galletas que tiene para
repartir las divide en tres partes iguales y las colorea de acuerdo a las
personas que les corresponden. Complementa su respuesta utilizando la
fraccion 2/3 de forma numérica. Antonio presenta un avance en su
aprendizaje, el cual se considera significativo para la resolucidn de
problemas de reparto. Encuentra la respuesta al caso “b", planteado en su
" libro de texto que sefiala que “si hay menos galletas a cada nifio le toca
menos de una galleta.” Tiene establecido el concepto de exhaustividad y
de equitatividad y la relacion existente entre las cosas a repartir y las
personas. Consideramos que si estableci6 el concepto de reparto, como
una competencia académica basica que podra aplicar a la resoluciéon de
problemas.

- Emilio continida realizando sus repartos estableciendo una relacién
“linea a linea” entre los dibujos que representan a las personas y aquellos

que representan a los objetos. En su proposicion indica que “... es repartir
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objetos a personas de mayor cantidad a menor cantidad.” En su gjemplo
considera el reparto de 5 enteros para 4 personas <mayor cantidad de
enteros que personas>. Primero reparte con una linea un entere para cada
persona. El entero que le sobré lo divide en cuatro porciones iguales y lo
divide <linea a linea> entre las cuatro personas correspondientes. Adn
cuando la forma de repartir que tiene Emilio sigue siendo muy elemental,
consideramos que si establecid el concepto de reparto, como un
aprendizaje significativo, ya que lo realiza de forma equitativa y
exhaustiva. Encuentra asi la respuesta al caso “a”, planteada por su libro
de texto: “si hay menos nifios que galletas a cada nifo [e toca mas de una
gaiieta”. Podemos establecer entonces, que Emilio construyd el concepto
como una competencia académica basica que podra utilizar para la
resolucion de problemas.

- Araceli establece la necesidad de “... repartir en partes iguales a
las personas”. Ejemplifica su reparto utilizando los dibujos de dos pasteles
y tres personas. Utiliza tres colores diferentes para indicar las dos terceras
partes que le corresponden a cada persona. Encuentra asi la respuesta a la
pregunta del caso “b” pues considera que si hay menos galletas que nifios,
a cada nifo le toca menos de una galleta. Aunque sus repartos siguen
siendo muy sencilles, Araceli tiene establecido el concepto de
exhaustividad y de equitatividad vy la relacién existente entre las cosas a
repartir y las personas. Consideramos que si establecio e! concepto de
repartc como un aprendizaje significativo y tomo una competencia
académica basica que podra aplicar a la resolucion de problemas.

- Mario realizé su reparto de manera muy sencilla, ya que establece
la necesidad de “... dividir el objeto en partes iguales” y “repartir el nimero
de personas”. Ejemplifica su respuesta con cuatro galletas y tres nifios.
Divide cada una de las galletas en tres partes iguales y las identifica con un
color diferente. Mario no establece la relacidn existente entre una galleta
para cada nifio y la divisidn en fraccidn de la galleta que le sobra. El divide

las cuatro galletas en partes iguales. Podemos establecer que si encuentra
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la respuesta al caso “a”, sefialado en su libro de texto, ya que a cada uno
de los nifios de su ejemplo les corresponde “mas de una galleta” Aunque
sus repartos siguen siendo sencillos, consideramos que Mario tiene
establecido el concepto de exhaustividad y de equitatividad y la relacion
existente entre las cosas a repartir y las personas. Consideramos que si
establecié el concepto de reparto como un aprendizaje significativo y como
una competencia académica basica que podra aplicar a la resolucion de
problemas.

- Miguel realiza su reparto estableciendo la necesidad “... que le
toque la misma porcién en que se va a dividir el entero”. Ejemplifica su
respuesta dibujando tres personas a las que identifica con las letras <, Py
L> y dos enteros, los cuales divide en tres partes iguales y sefiala cada una
de ellas con la letra correspondiente. Miguel tiene claro el concepto de
equitatividad y exhaustividad y encuentra la respuesta al caso “b”", sefialado
por su libro de texto, ya que “si hay menos galletas que nifios, entonces les
toca menos de una galleta a cada nifio”. En la respuesta de Miguel a cada
nifo le tocan dos terceras partes de galleta. Aunque su reparto es sencillo,
consideramos que el concepto de reparto fue construido como un
aprendizaje significativo, que le permitira aplicarlo a la resolucién de
problemas como una competencia académica basica.

El tercer bloque esta formado por seis alumnos que identifican muy
claramente el concepto de reparto equitativo y exhaustivo. Utilizan tres
nQcleos conceptuales. Dan respuestas argumentativas y diferencian los
dos casos del estudio.

- Pedro establece muy claramente que, al repartir, “... el entero se

tiene que dividir en partes iguales” y también que es necesario ... saber
si son mas o son menos para saber repartir". Estos aspectos son
importantes, ya que Pedro tiene muy clara la necesidad de saber el niimero
de personas que tiene para realizar el reparto en partes iquales. Establece
también que si hay mas personas entonces el entero “... lo parto en mas

partes iguales.” Ejemplifica su reparto de cuatro galletas entre tres nifios
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identificando a cada persona con un nimero <1, 2, 3,>. Después identifica
primero un entero para cada persona con los nimeros mencionados.
Posteriormente divide en tres partes iguales la galleta que le sobra e
identifica cada una de las tres porciones con los ndmeros
correspondientes. Indica en su respuesta que a cada nifio le toca: 11/3 de
galleta. Pedro encuentra asi la respuesta correspondiente al caso “a"
planteado por su libro de texto, ya que “si hay mas galletas que nifios”, a
cada nifo “le toca mas de una galleta,” Consideramos que Pedro ha
construido muy claramente el concepto de reparto equitativo y exhaustivo,
como un aprendizaje significativo que puede aplicar convenientemente de
acuerdo al nimero de personas entre las que se va a realizar el reparto.
Por tanto consideramos también que construy$ este concepto como una
competencia académica basica para ser aplicada a la resolucion de
problemas.

- Fernando establece muy claramente los dos casos sefialados por el
criterio y la respuesta a la pregunta planteada por su libro de texto en los
dos diferentes casos. Establece para el caso "a” que si hay mas galletas
que nifios, a cada nifo le toca mas de una galleta. Y, para el caso “b”
considera que si hay menos galletas que nifios, a cada nifio le toca menos
de una galleta. Asi ejemplifica sus repartos con dibujos. En el caso “a”
dibuja tres galletas y dos nifos. Los identifica con las letras <A y G>.
Reparte primero un entero para cada niio y lo identifica con la letra
correspondiente. Después divide al otro entero en dos partes iguales e
identifica cada una de las dos mitades con su letra. Les toca asi a cada
nifio una galleta y media, equivalente a la respuesta: “a cada nifio le toca
mas de una galleta”. Para el caso “b" utiliza como ejemplo tres nifios y dos
galletas. Los identifica igualmente con letras <A, B y C> y reparte las
galletas en tres partes iguales. En este ejemplo no escribe las letras dentro
de las porciones de galleta. Este reparto, en que les tocan dos terceras
partes de galleta a cada niflo, corresponde a la respuesta: “a cada nifio le

toca menos de una galleta.” Consideramos que Fernando ha construido
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muy claramente el concepto de reparto equitativo y exhaustivo, como un
aprendizaje significativo que puede aplicar convenientemente, de acuerdo
al nimero de personas entre las que se va a realizar el reparto. Por tanto
consideramos también que construyé este concepto como una
competencia académica bdasica para ser aplicada a la resolucién de
problemas.

- Jesis establece muy claramente la necesidad de repartir en partes
iguales y sin que sobre nada, tomando en cuenta el nimero de enteros y
de personas entre las que se va a realizar el reparto. Ejemplifica su reparto
dibujando tres galletas y dos nifios. Jesiis reparte primero un entero para
cada nifo y los identifica con un color diferente a cada uno. Después
divide en dos partes iguales el entero que le quedd, dibujando del color
correspondiente cada mitad del entero. Encuentra asi la respuesta al caso
“a”, planteado por su libro, ya que al tocarle a cada nifio un entero y una
mitad les corresponde “mas de una galleta”. Esto sucede porque hay mas
enteros que niflos. Consideramos que Jes(s tiene claramente establecido
el concepto de reparto equitativo y exhaustivo, asi como la relacidn que
existe entre el nimero de enteros y el nimero de personas entre las cuales
se va a realizar el reparto. Se puede puntualizar entonces que, ha
construido el concepto de reparto como un aprendizaje significativo que
podra aplicar como una competencia académica basica en la resolucion de
problemas.

- QOscar tiene muy claro cdmo tiene que realizar el reparto en los
dos casos que se plantean en el problema en estudio. Siempre considera

que se tiene que tomar en cuanta que se den “.. partes iguales a las
personas” y considera que “... si la cantidad de objetos es diferente de fas
personas se pueden dar enteros o divisiones del entero”. Esta respuesta
argumentativa en relacién a los dos casos en estudio significa un avance
muy significativo en el aprendizaje del alumno, ya que ademas de explicar
qué es lo que se tiene que hacer, fo ejemplifica utilizando muy

apropiadamente dibujos. Encuentra asi la respuesta al caso “a" planteado
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en su libro de texto. Si tiene cuatro enteros y dos nifios a cada nifo le
tocan dos enteros. Es decir a cada nifio le toca “... mas de una galleta”.
Esto lo analiza graficamente con dibujos de dos personas y cuatro enteros,
para lo cual dibujé de 2 diferentes colores los enteros e indica con el color
correspondiente <morado y verde>, cuales son los dos enteros que le
corresponden a cada una de las personas. Para el caso “b” de su libro de
texto, Oscar también encuentra una respuesta cofrecta, ya que en su
ejemplo utiliza 3 personas y dos enteros. Divide cada uno de los enteros
en tres partes iguales. Los identifica con 3 colores diferentes <rosa, verde
y morado> y sefiala cuales son las partes que le corresponden a cada
persona. Complementa su respuesta indicando con una fraccién que son
dos tercios de galleta los que les corresponden. Asi encuentra la respuesta
al caso “b", en que si hay mas personas que galletas entonces les toca a
cada una “menos de una galleta”. Consideramos que Oscar construyo el
concepto de reparto como una aprendizaje significativo que le servira
como una competencia académica basica para aplicaria a la resolucion de
problemas de reparto.

- Diego establece muy claramente de forma argumentativa, con
nueve proposiciones diferentes, la forma en que se tiene que realizar el
reparto cuando hay menos personas y hay mas cosas, indicando que se
tienen que dividir los objetos en partes iguales. Ejemplifica su respuesta
con dos personas y tres objetos a repartir. Utiliza colores para identificar
primero cada uno de los enteros que les tocan. Después divide el entero
que le sobra en dos partes iguales e identifica cada una de las mitades con
el color correspondiente. Sefiala ademas la fraccion ¥ que le corresponde
a cada persona. Encuentra asi la respuesta al caso “a" de su libro de texto,
ya que si hay menos personas, entonces a cada una le corresponde “... mas
de una galleta”. En el otro caso en estudio, cuando “... hay menos cosas y
hay mas personas” Diego ejemplifica su reparto con tres personas y dos
objetos a repartir, los cuales divide en tres partes iguales e identifica cada

una de ellas con un color diferente <azul, rojoy amarillo>, con los cuales
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sefiala también a cada una de las personas. Encuentra asi {a respuesta al
caso “b” de su libro de texto, ya que si hay mas personas que objetos,
entonces a cada una le corresponde “..menos de una galleta.” Diego
realiza su reparto utilizando los conceptos de equitatividad vy
exhaustividad. Consideramos que Diego construyd el concepto de reparto
como una aprendizaje significativo que le servira como una competencia
académica basica para aplicarla a 1a resolucién de problemas de reparto.

- Ernesto establece una respuesta muy completa, ya gue de manera
argumentativa presenta los dos casos del tema en estudio estableciendo

que “.. si los objetos no son iguales a las personas en que los voy a
repartir" €&l mismo se cuestiona “ ..;qué hago? Da una respuesta de
forma deductiva a partir de dos ejemplos. En el primer caso propone si
hay mas personas y menos objetos. Utiliza cuatro personas y dos objetos.
Divide cada no de los objetos en cuatro partes iguales y los identifica con
cuatro colores diferentes: <verde fuerte, naranja, verde limén y azul>.
Utiliza estos mismos colores para identificar a cada una de las personas y
ademas utiliza la fraccion numeérica % para puntualizar su reparto.
Encuentra asi la respuesta al caso "b" de su libro de texto, ya que si hay
mas personas que objetos, entonces a cada una le corresponde “.. menos
de una galleta.” Para el segundo caso cuando hay “... m&s cosas y menos
personas”. Ernesto utiliza el ejemplo de tres ohjetos y dos personas.
Reparte primero un entero para cada persona, y los identifica con dos
colores diferentes <verde y naranja>, los cuales utiliza también para
identificar a cada persona con el entero que le corresponde. Después
reparte el enterc que le queda en dos partes iguales, coloreando cada
mitad con los mismos colores ya sefialados, para indicar la Y% que [e
corresponde a cada persona. Complementa su reparto indicando la
fraccion mixta 1% que le corresponde a cada una de las personas.
Encuentra asi fa respuesta al caso “a" de su libro de texto en donde se
establece que si hay mas enteros que personas a cada persona le

corresponde mas de una galleta.” Ernesto realiza sus repartos
p
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utilizando los conceptos de equitatividad y exhaustividad. Consideramos
que Ernesto construyd el concepto de reparto como una aprendizaje
significativo que le servird como una competencia académica basica para
aplicarla a la resolucién de problemas de reparto.

*  Para esta TERCERA ETAPA se puede considerar entonces, la
existencia de 3 grupos: 1) con 1 alumno que no construyd ningun
concepto del tema. 2.) con cinco alumnos que tienen una idea basica
del concepto y utilizan 3 nucleos conceptuales en relacidn a la respuesta
criterio y dibujos para ejemplificar su reparto equitativo y exhaustivo. 3.)
con 6 alumnos que tienen una idea muy clara del concepto de reparto, dan
una respuesta argumentativa, utilizando varias proposiciones, diferencian
los dos casos en que hay mas enteros que personas y mas personas que
enteros, utilizan 3 de los 4 nicleos conceptuales del criterio y tienen claro
el concepto de equitatividad y exhaustividad necesarios para realizar un
reparto en partes iguales y sin que sobre nada. Ver sintesis en CUADRO IIl.
4. Analisis de correspondencia de las respuestas de los alumnos en

correlacién con las de la respuesta criterio. CUADRO IV.

Para esta etapa del andlisis se estudid la correspondencia que existia
entre los conceptos, las relaciones légicas y los nlcleos conceptuales de
cada una de las respuestas, en las 3 etapas de analisis de los alumnos.

El analisis de la correspondencia que existe entre las respuestas de los
alumnos y la respuesta criterio se establece a partir de los nicleos
conceptuales de los alumnos. Para tener un concepto claro del reparto,
tendrian que tener presentes los cuatro nicleos conceptuales del criterio:
ENTEROS, PARTES, NUMERO Y PERSONAS. A partir de estos cuatro nicleos
se podia establecer que reparto es “dividir enteros en partes iguales de
acuerdo al nimero de personas.”

*  para la PRIMERA ETAPA tenemos dos alumnos que dnicamente

tienen el nicleo conceptual objetos, sin relacionarlos con ningin otro

concepto. Seis alumnos que tienen dos nicleos conceptuales. Cuatro de
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ellos utilizan fos niicleos conceptuales enteros y personas. De los otros
dos uno utiliza Jos niicleos conceptuales enteros y partes y el otro partes y
personas. Cada uno de ellos puede formar una proposicién con estos dos
conceptos enlazada con una relacién légica que se refiere a los nicleos
conceptuales utilizados en la respuesta criterio.

Existen otros tres alumnos que utilizan tres de los nicleos conceptuales
del criterio. Dos de ellos establecen sus proposiciones a partir de los
nicleos: enteros, ndmero y personas. Uno més utiliza los nicleos enteros,
partes y personas. Finalmente sélo un alumno utiliza los cuatro nicleos
conceptuales relacionados con la respuesta criterio. Establece sus
proposiciones relacionando los nicleos y sefiala la existencia de enteros
que se tienen que dividir en partes de acuerdo al nimero de personas. la
respuesta de este alumno es importante, ya que a lo largo del proceso de
investigacion sélo son dos los alumnos que utilizan los cuatro nicleos
conceptuales del criterio. En este caso el alumno Diego lo hace antes de
que el tema se hubiera enseiado en la clase.

* Para la SEGUNDA ETAPA de este analisis tenemos a una alumna que

utiliza sélo un niicleo conceptual: personas y no logra el establecimiento
de otro nicleo a partir del cual pueda elaborar una proposicién que le
permita la argumentacién de su respuesta.

Tenemos después dos alumnos que tienen los nicleos conceptuales,
dulces equivalente a enteros de la respuesta criterio y nifios equivalente a
personas. Estos dos alumnos establecen sus proposiciones a partir de
dibujos de dulces y nifios que relacionan <uno a uno> para realizar sus
repartos,

Ocho alumnos conforman el siguiente bloque. Utilizan 3 de los niicleos
conceptuales del criterio: enteros, partes y personas. A partir de estos 3
nicleos establecen sus proposiciones para realizar sus repartos de
pasteles, galletas, objetos o enteros en partes que darin a nifios o

personas. Ejemplifican sus respuestas adecuadamente utilizando enteros
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que fraccionan en su caso ilustrando a las personas o nifios entre quienes
realizan el reparto.

Finalmente existe sélo un alumno que utiliza los cuatro nicleos
conceptuales del criterio; enteros, partes, nimero y personas. Establece la
diferencia de los dos casos en estudio <mas enteros que personas y mas
personas que enteros>, utilizando adecuadamente los nicleos
conceptuales para elaborar sus proposiciones en que realiza el reparto de
enteros de acuerdo al nimero de personas gue se tienen.

* Para el tercer bloque del analisis de las respuestas de la TERCERA
ETAPA, tenemos solo a una alumna que presenta dos niicleos conceptuales
en relacion al criterio: enteros y porciones. Sin embargo, no logra
relacionar estos dos conceptos de forma ldgica de acuerdo a la respuesta
del criterio, ya que estos n(cleos se encuentran en proposiciones
diferentes sin refacion una con la otra.

En un segundo bloque tenemos a once alumnos que utitizan tres de los

nicleos conceptuales de la respuesta criterio. ENTERQOS, PARTES Y
PERSONAS. Todos ellos establecen la relacion necesaria de dividir las
galletas, pasteles, objetas, cosas © enteros en partes para ser repartidas a
los nifios o a las personas. Utilizan dibujos de enteros, galletas o pasteles
divididos en fracciones y de las personas o nifios entre quienes se realizara
el reparto.

Es interesante considerar que para esta TERCERA ETAPA ya no hubo
ningin alumno que utilizara el nicleo conceptual: NUMERO, relacionado
con las personas entre las que hay que realizar el reparto. Lo ejemplifican
con sus dibujos de enteros y personas. Lo utilizan convenientemente de
acuerdo a los dos casos <mas enteros que personas y mas personas que
enteros>, pero no lo hacen de forma argumentativa en sus proposiciones,
por lo cual no se ve reflejado en los nicleos conceptuales de sus

proposiciones, cuando esta son trasladadas a los mapas conceptuales.
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Consideramos que los once alumnos que conforman este blogue,
aunque lo hayan hecho con diferente grado de complejidad, alcanzaron la
construccién del concepto de reparto y podran utilizarlo como una
Competencia académica basica que podréa ser aplicada convenientemente
para la resolucién de problemas en situaciones de reparto. CUADRO IV.
5. Agrupamiento y analisis de cada uno de los grupos encontrados a

partir de los resultados obtenidos. CUADRO V.

De acuerdo con los resultados obtenidos del analisis de cada una de las
tres etapas en que se aplico el cuestionario del tema en investigacion, se
pueden establecer la existencia de cuatro grupos perfectamente
diferenciados. Para esta clasificacién se tomaron primero en cuenta los
antecedentes que los alumnos tenian antes de ser abordado en clase el
tema. Después se considerd la forma en que los alumnos construyeron el
concepto de reparto, cuando este tema fue ensefado en clase, estudiado ¥
trabajado con su libro de texto de matematicas. Finalmente se considerd
como este concepto quedd consolidado como un aprendizaje significativo,
al evaluarlo en una tercera etapa, 7 semanas después de que ef tema habia
sido ensefiado y ya no fue tratado expresamente en clase. El analisis de
estos grupos nos permitira establecer que el concepto de reparto podra ser
considerado como una competencia académica bésica, que los alumnos
construyeron y seran capaces de aplicar convenientemente para la
resolucion de problemas en situaciones de reparto.

* En un primer grupo se encuentra sdlo una alumna: Rocio, que
desde la primera etapa no tenia ningiin antecedente del tema. Siempre
establecié en sus respuestas que era algo que se tenia gque repartir, pero
no logrd la conexién entre las personas y los objetos a repartir, En la
segunda etapa tampoco logro, después de haber sido ensefiado el tema,
construir el concepto de reparto. A pesar de los ejercicios en clase, de los
ejemplos que se trabajaron en el libro y de la explicacién individual de la

maestra no pudo establecer la conexién necesaria entre los enteros a
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repartir y las personas que hay. Esto tampoco sucedid en la tercera etapa.
Consideramos que para este caso, la alumna fue la finica que no logré la
construccion del concepto de reparto como un aprendizaje significativo, ni
siquiera de una manera muy basica o elemental, por lo que no lo construyd
tampoco como una competencia académica basica que pueda aplicar
cuando se le presenten problemas en situaciones de reparto.

* En un segundo grupo consideraremos a cinco alumnos que en la
primera etapa no tenian ningdn antecedente del tema. Para la segunda
etapa logran la construccién del concepto de reparto de forma muy
elemental, pero ya lo pueden ejemplificar a partir de un dibujo, en una
relacion lineal <uno a uno>. Para la tercera etapa, aunque sus repartos
siguen siendo de forma basica y elemental, ya utilizan dibujos y objetos
que reparten en fracciones. Y aunque soélo logran ejemplificar uno de los
dos casos en estudio, realizan sus repartos de manera equitativa y
exhaustiva. Por tanto podemos puntualizar que si construyeron este
concepto como un aprendizaje significativo que podran aplicar como una
competencia académica basica para la resolucién de problemas de reparto.

En un tercer grupo tenemos a 3 alumnos que en la primera etapa no
tenian ningun antecedente del tema. Para la segunda etapa logran la
construccion del concepto de manera muy clara y lo pueden ejemplificar a
partir de una dibujo en que reparten enteros en fracciones. Esto lo realizan
siempre en partes iguales y sin que sobre nada. Para la tercera etapa ya
diferencian muy claramente la existencia de los dos casos en estudio <mas
personas que €osas y mas cosas que personas>. Pueden ilustrar los dos
casos con dibujos, estableciendo claramente, a partir de fraccionar el
entero, cdmo se realiza el reparto en cada caso, Encuentran la relacion que
existe y analizan qué parte de entero les corresponde a cada persona. Asi
si hay menos personas y mas enteros, a cada una les toca “mas de una
galleta”. Si por el contrario hay mdas personas y menos enteros, entonces a
cada una le toca “.. menos de una galleta”. Consideramos entonces gue

estos alumnos establecieron muy claramente el concepto de reparto
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equitativo y exhaustivo como un aprendizaje significativo y lo construyeron
COmo un competencia académica bésica que podran utilizar para resolver
correctamente problemas en situaciones de reparto.

* En un cuarto grupo se encuentran 3 alumnos que desde la primera
etapa tenian muy claro el concepto de reparto equitativo y exhaustivo.
Para la segunda etapa, después de haber sido ensefiado el tema, ya
diferencian los dos casos en estudio. En la tercera etapa son capaces de
argumentar, ilustrar e identificar con una fraccién las respuestas
correspondientes a cada uno de los dos casos en estudio. Consideramos
entonces que estos alumnos enriquecieron su conocimiento y lo
construyeron como un aprendizaje significativo, que podra ser aplicado
como una competencia académica bdsica para resolver correctamente

problemas en situaciones reparto de manera equitativa y exhaustiva.

A continuacidn se presentan los cinco cuadros sindpticos que

sintetizan la informacion encontrada en cada una de las etapas, a partir del
analisis de las respuestas de los alumnos, de los mapas conceptuales que
contenian la informacion y del analisis de correspondencia que se realizd

en correlacién con la respuesta criterio.

En el siguiente capitulo puntualizaremos la conclusiones generales que
se obtuvieron a partir de esta investigacion. Describiremos las formas en
que los alumnos adquieren habilidades, como forma de desarrollo personal
para la construccion de competencias académicas bdsicas, que pueden
utilizar como herramientas para la resolucion de problemas de reparto y
que, como aprendizaje significativo les servird como antecedente para la
construccién de nuevos aprendizajes. Describiremos también aquelios
aspectos que, observados en clase, consideraron una pauta importante

para la construccién del aprendizaje del tema de reparto.
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CONCENTRADO DE LAS RESPUESTAS, MAPAS CONCEPTUALES Y ANALISIS DE
DISCURSQ DE LA PRIMERA ETAPA APLICADA EL 13 DE OCTUBRE DEL 2000.

OBJETIVO: Establecer cuales eran los conocimientos previos que del tema

REPARTO tenian los alumnos.

BLOQUE | BLOQUE NI BLOQUE Il
Nueve alumnos que no tienen un|{Dos alumnos que tienen{Un alumno que tiene claro
antecedente claro del tema.|claro el concepto defel concepto de reparto y es

Aunque utilizan 1, 2 6 3 de los|reparto y utilizan 3|el dnico que utiliza 4

nicleos conceptuales -NC- | nicleos conceptuales -NC- | nticleos conceptuales ~NC-

requeridos, no se logra establecer (en relacion con la|en relacibn al criterio.

una respuesta amplia y argumen- | respuesta criterio. Aplica los conceptos de

tativa en relacién con el tema. equitatividad ¥
exhaustividad. .

1. Pedro: Solo un NC. Un entero|1. Oscar: Tres nicleos|1. Diego: Cuatro nicleos

que se tiene que dividir, no indica
de acuerdo a qué.

2. Antonio: Sélo un NC, Un
entero que se tiene que dividir,
pero no indica de acuerdo a qué.

3. Araceli: Dos NC. Reparto como
“alguien que entrega algo”. Sin
relacion con el tema.

4. Rocio: Dos NC. Reparto como
“toma una parte y reparte lo que
queda”.

5. Emilio: Dos NC. Tengo 40
canicas y 30 nifios y les reparti las
canicas. No indica de acuerdo a
qué.

conceptuales Establece el
reparto equitativo y
exhaustivo. Ejemplifica
con una division el reparto
de 40 entre 8. Establece
la relacibn entre el
namero de objetos, el
niémero de personas y la
parte gue le toca a cada

quien, Tiene claro el
concepto, utiliza la
divisidn y reparte en

partes iguales y sin que
sobre nada,

conceptuales. Establece
reparto equitativo y
exhaustivo, ya que reparte
en partes iguales y sin que
sobre nada. Ejemplifica con

una divisidén sus repartos.
También repartiendo un
“pastel® de acuerdo al
nimero de personas. No
establece la diferencia
cuando el nimeroc de
personas entre las que se
realiza el reparto es

diferente.

6. Miguel: Dos NC. Establece
reparto equitativo. Con divisidn
en partes, sin decir de acuerdo a
qué.

7. Fernando: Dos NC. Establece
"una reparticion de cosas para
personas. Realiza una divisién sin
respuesta de “4 cosas entre 8
personas”

8. Mario: Dos NC. Establece
reparto equitativo y exhaustivo,
sin considerar la relacion entre el
nimero de objetos y personas.

9, Jesils Tres NC. Reparto “tengo
que dar un nimero mayor al
vecino”, Utiliza una resta como
ejemplo sin relacién al tema.

2. Ernesto: Tres nicleos
conceptuales. Realiza el
reparto de acuerdo al
niamero de personas que
hay.. Establece la
diferencia de la forma de
repartc de acuerdo al
numero de personas.
Considera las dos
situaciones del problema:
<mds perscnas qgue
objetos y mas objetos que
personas>, Realiza
repartos equitativos y
exhaustivos.
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ANALISIS DE LAS RESPUESTAS, MAPAS CONCEPTUALES Y ANALISIS DE DISCURSO DE LA
SEGUNDA ETAPA APLICADA EL 22 DE NOVIEMBRE DEL 2000.

OBJETIVQ: Establecer si los alumnos construyeron el concepto de REPARTQ para aplicarlo
ala solucidn de problemas.

BLOQUE | BLOQUE il BLOQUE 1lI BLOQUE IV

Una alumna que no{Dos alumnos que|Ochec alumnos que [ Un alumno que tiene

construyé ningdn | tienen una idea ele-jtienen una idea clara| muy claro el

concepto del tema. |mental de! conceptofdel concepte  delconcepto de reparto,
y usan 2 nicleos|reparto. Utilizan tres|Es el Onico que
conceptuales -NC- y|nicleos conceptuales | utiliza 4 ntcleos
la relacidbn <uno a|-NC- y realizan|conceptuales -NC-,
uno> de objetos y|repartos equitativos|Utiliza los dos casos
personas.  Reparto|y exhaustivos del estudio. Reparto
equitativo y equitativo ¥
exhaustivo. exhaustivo

1. Rocio: Solo un NC.[1.Emilio: Dos NC.[1. Pedro: 3 NC.  Usa|l. Ernesto: Tiene 4

Establece que “se reparte | Reparte dibujando { dibujos para repartir de|n(cleos  conceptuales.

el mismo objeto”.  No |objetos y personas <uno |acuerdo al ndmero de|Caonsidera ef nimero de

establece relacién entre|a wno>. Establece re-|personas. indica usar una;personas para dividir el

el nimero de enteros y | parte  equitativo vy divisién, objeto. Realiza repartos

el de personas. No
menciona diferencia si
hay mdis o menos

exhaustivo. Divide para
repartir.

2. Araceli: 3 NC. Reparte
de acuerdo al nimero de
personas. “1° da mitades y
2% cuartos.”

objetos qué se tiene que

hacer. No tiene
establecidos los
conceptos  de  equita

tividad y exhaustividad,

2. Antonio: Dos NC.
Reparte dibujando
objetos y personas <uno
a uno» Establece re-
parto equitativo ¥
exhaustivo. Indica que
se tiene qgue hacer upa
divisién.

3. Miguel: 3NC Indica fa
relacibn de acuerdo al
ndmero de personas. Usa
letras para identificar las

| partes

4., Fermmando: 3 NC
Ejemplifica con dibujos un
entero  repartido  entre
igual nUmero de personas.

equitatlvos y
exhaustivos. Ejempliflca
con dibujos sus repartos
y utiliza la divisién para
resolver sus problemas.

5. Mario: 3 NC. Utiliza
dibujos y letras para
identificar el reparto, de

acuerdo al nlmero de
personas

6. Jesiis: 3 NC, Ejemplifica
con dibujos un entero
repartide  entre  igual
nimero de personas,
70scarn 3 NC.  Utiliza
dibujos de enteros
repartidos  entre  igual

nimere de personas. Los
identifica con diferentes
colores, Considera los dos
€asos.

3 NC. Utiliza
de enteros
repartidos  entre  igual
nimero  de  personas.
identifica con letras su
reparto. 1* sefiala enteros
y después fracciones.

8. Diego:
dibujas

identifica los dos casos.
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CONCENTRADO DE LAS RESPUESTAS, MAPAS CONCEPTUALES Y ANALISIS DE
DISCURSQ DE LA TERCERA ETAPA APLICADA EL 15 DE ENERO DEL 2001.

OBJETIVO:

Considerar si los alumnos construyeron el concepto como una

competencia académica basica para aplicarla a la solucién de problemas de
reparto y como un aprendizaje significativo que les serviria de antecedente para

nuevos temas.

BLOQUE |

BLOQUE Il

BLOQUE 1N

Formado por una alumna
no gue no logrd construir
ningiin concepto del tema
en estudio A pesar del
trabajo realizado en las tres
diferentes etapas y aunque

Formado por cinco
alumnos que tienen una
nocién bdsica o elemental
del tema, Utilizan tres
nicleos conceptuales vy
dibujos para realizar sus

Formado por seis alumnos
que tienen una idea muy

clara del concepto de
reparto equitativo ¥
exhaustivo..  Utilizan 3

nicleos conceptuales. Dan

sella sefiald en la entrevista jrepartos  equitatives  y|respuestas argumentativas,

que si lo habia entendido.. |exhaustivos. diferencian los dos casos
del estudio.

1. Rocio: Dos nlcleos{1. Antonio: 3 NC titiliza 1. Pedro: 3 NC. utiliza dibujos

conceptuales. Divide sus (dibujos y colores distintas para ( para realizar sus repartos en los

enteros sin relacién con el realizar su reparto. Usa|dos casos en estudio. Identifica

fracclones para indicar el]con nameros las porciones que

nimero de personas.

reparto de menos galletas a
més nifios.

le corresponden a cada quien

2. Emllio: 3 NC. Utiliza dibujos
y lineas para relacionar sus
repartos de mas enteros que
personas. 1° da enteros y luego
fracclones de acuerdo al
namero de personas.

2. Fernando: 3 NC. Utiliza
dibujos para .realizar sus
repartos en los dos casos en
estudio. Identifica con letras las
porciones que le corresponden a
cada quien, 1°. Reparte enteros
y 2° fracciones.

3. Araceli: 3 NC Utiliza dibujos

3, jJes(is: 3 NC. Wiiliza dibujos

para realizar su reparto de| para realizar sus repartos en los

menos enteros que personas y | dos casos en estudio. Utlliza

colores diferentes para}colores para identificar las

identflcar las partes que | porciones que le corresponden a

dividio. cada quien. 17 reparte enteros
y 2° fracclones.

4. Mario: 3 NC. Utiliza dibujos |4, Oscar: 3 NC.  Utiliza

para realizar su reparto de mas
enteros que personas. No da 1°,
Enteros. Siempre divide |os
enteros de acuerdo al ndmero
de perscnas e identifica con un
color diferente cada porcién.

respuesta argumentativa para
sefialar los dos casos del
estudio. Usa dibujos y diferentes
colores para indicar los enteros
y fracciones que le corres-
ponden a cada persona. Da 1°
enteros y 2° fracciones.

5. Miguel: 3 NC. Usa dibujos
para repartlr menos galietas y
mas personas y letras distintas
para identificar la porcion que
le corresponde a cada quien.

S. Diego: 3 NC. Utiliza
respuesta argumentativa para
sefalar los dos casos del
estudio. Usa dibujos vy
diferentes colores para indicar
jos enteros que le corresponden
a cada quien

6. Ernesto: 3 NC. Presenta de

forma  argumentativa, con
dibujos de diferente cofor, los
dos casos del estudio. 1° da

enteros v 2° fractiones,
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ANALISIS DE CORRESPONDENCIA DE LAS RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS EN
CORRELACION CON LAS DE LA RESPUESTA CRITERIO.

OBJETIVO: Determinar cuantos de los cuatre nicleos conceptuales -NC- del
criterio. ENTERQS, PARTES, NUMERO Y PERSONAS, presentan los alumnos en sus

respuestas.
PRIMERA ETAPA SEGUNDA ETAPA TERCERA ETAPA
BLOQUE! 1 N.C. BLOQUE I 1 N.C. BLOQUEI 1 N.C.
Objetos p s
1. Pedro ersona No hubo
2. Antonio 1. Rocio
BLOQUEN 2N.C. BLOQUEIl 2N.C. BLOQUE Nl 2N.C,
Emes';_:;ig personas Dulces y nifias Enteros y porciones
2. Fernan_do 1. Antonio 1. Rocio
3. Araceli 2. Emilio
4, Mario '
2 N. C. enteros y partes
1. Rocio
2. Emilio
2 N. C, partes y persohas
6. Miguel
BLOQUEHI 3 N.C, BLOQUEII 3 N.C. BLOQUE I 3N.C.
Enteros, nimero y | Enteros, partes y Enteros, partes Y
personas
personas personas
1. Jesus 1. Pedro ; é;’ciﬁgio
2. Oscar 2. Fernando '
. 3. Pedro
3. Araceli 4. Fernando
3 N. C. objetos, partes,|4. Mario 5‘ Araceli
personas. g Jh:;%l;el 6. Maric
: 7. Miguel
7. Oscar 8. Jesus
3. Ernesto 8. Diego 9. Oscar
10. Diego
11. Ernesto

BLOQUE IV 4 N.C.

Enteros, partes, namero
y personas

1. Diego

BLOQUEIV 4N.C.

Enteros, partes, niimero
Y personas

1. Ernesto

BLOQUE IV 4N.C.

No hubeo
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CUADRO V
AGRUPAMIENTO Y ANALISIS DE CADA UNO DE LOS GRUPOS ENCONTRADOS A PATIR
DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS.

OBJETIVO: Para considerar que el alumno establecib el concepto de reparto y lo construyd
como una competencia académica basica para aplicarlo a la resofucién de problemas en
situaciones de reparto, deberfa establecer que EXISTA UNO O MAS ENTEROS QUE SE
VAN A DIVIDIR EN PARTES DE ACUERDO AL NUMERQ DE PERSONAS, CONSIDERANDO
DOS CASOS: <MAS PERSONAS QUE COSAS> Y <MAS COSAS QUE PERSONAS:.

BLOQUES Y ALUMNOS | N C Primera ¢tapa| NC Segunda etapa | NC Tercera etapa

BLOQUE
No se logrd la construccion del concepto de reparto. En la 12 etapa, no tenia antecedente de! tema.
Establecit que era alge que se tenia que repartir sin relacionar personas y objetos. En la 2* etapa
no establecio ia relacién entre el nimero de personas y los enteros a repartir. En la 3 etapa no se
logré establecer el concepto ni siquiera de manera aelemental a partir de dibujos. No se construyé
una competencia académica bésica.

1. [Rocio: alumna No., 17 | Enteros _ partes{ Personas [Enteros Porciones

BLOQUE 1l
En la 1* etapa no tenian ningun antecedente del tema. En la 22 etapa lo utilizan de forma
elemental, Reparten con dibujos en relacidn lineal <uno a uno>, En la 3% Etapa reparten de forma
basica y elemental con dibujos, que dividen en fracciones e identifican con diferentes colores y
letras. Sdélo identifican uno de fos dos casos en estudic. Realizan repartos equitativos y
exhaustivos. Se construyd una competencia académica bésica.

1. | Antonio: alumno No. 12 objetos paletas nifios galletas perscnas partes

2. | Emilio: alumno No. 04 enteros personas | dulces nifios objetos partes personas

3. | Araceli: alumna No. 02 objeto parsona galleta partes persona entery pares nifios

4. | Mario: alumno Ne. 29 objetos rifios galletas partes nifios objetos partes personas

5. | Miguel: alumno No. 30 paries personas | enteros partes personas | enteros partes personas
BLOQUE I

En la 1* etapa no tenian ningln antecedente del tema. En la 2® etapa construyen el concepto de
forma muy clara y reparten enteros en fracciones. Identifican ias fracciones y personas con
diferentes colores o letras, Para la 3® etapa diferencian muy claramente los dos casos del estudio
<mAas personas que cosas y mas cosas que personas> Reparten de manera equitativa y
exhaustiva e identifican en cada caso si les toca *més de una galleta” o “menos de una galleta’. Se
construyd una competencia académica bésica.

1. |Pedro: alumno No. 27 cbjetos objeto partes nifos entero partes nifios
2. |Femando :alumno No.|cosas personas |galletas partes | cosas partes personas
06 personas
3. [Jesds: alumno No. 14 cosas numerc | pasteles partes | entero partes personas
vecing personas
BLOQUE IV

Desde la 1* etapa tenian claro el concepto de reparto equitativo y exhaustivo. Para la 2° efapa
diferencian los dos casos del estudic <mas personas que cosas y mas cosas que perscnas> En la
3% etapa argumentan, ilustran e identifican con una fraccién, ademéas de dibujos con diferentes
colores o letras, la parte que le corresponde a cada persona. Saben si les toca en cada caso "mas
de un entero 0 "menos de un entero” Se construyé una competencia académica basica..

1. [Oscar: alumno No. 10 objetos  nlmero ] objetos partes personas | enteros partes personas
personas

2. | Diego: alumno No, 21 enteros partes i enteros partes personas | objetos partes personas
numero personas

3. |Emesto: alumno No. 08 Objetos partes | Enteros partes ndmero | Objetos partes personas
personas personas
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VIil. CONCLUSIONES

El como ensefiar matematicas ha sido una preocupacién constante
desde que |a ensefianza escolarizada se inicia o tal vez desde mucho antes.
Esta ha sido una inquietud permanente para todos aquellos quienes, de
alguna mahera, nos encontramos involucrados con ella. Gracias al
surgimiento de las diversas aportaciones tedricas y metodoidgicas es que
se ha logrado dar respuesta a las necesidades de los Mmaestros para ser
aplicados con logs alumnos directamente en el aula de trabajo.

Con el progreso y vigor de las matematicas ha sido posible el
enfrentar la habilidad comprensiva de aquellos fenémenos que se
interrelacionan con ella Y que emergen no sélo de aspectos cientificos, sino
de aquellos aspectos de la vida cotidiana como son los problemas que
enfrentan los alumnos al interior del aula escolar.

Es por eso que actualmente para realizar el proceso de ensefanza
aprendizaje de las matematicas se tiene que tener en consideracién que el
aprendizaje en los nifios se da, a partir de las modificaciones de los
conocimientos anteriores que ellos realizan cuando interactian con otros
conocimientos en situaciones de aprendizaje nuevas, aspecto que fue
determinante para el desarrolio de este estudio.

Esta investigacién tuvo como eje determinar, por medio del Modelo
de Analisis Proposicional®®, con base en Mapas Conceptuales, cémo nifios
de cuarto grado de primaria conceptualizan la idea de reparto antes y
después de haber visto el tema. Por otra parte, precisar la forma en que, a
partir del establecimiento de este concepto, construyen las competencias
académicas basicas para aplicarlas a la solucién de problemas de reparto.
En este apartado indicaremos las conclusiones que se alcanzaron en la
investigacion y detallaremos los aspectos que pueden ser generalizados

B Campos, M. A. y Sara Gaspar “El modelo de anilisis proposicional: un método para el estudio de la
organizacion logico-conceptual del conocimienio”. En M. A. Campos y R. Ruiz {eds.} Problemas de acceso
al conocimiento y ensefianza de las ciencias, pp. 51-92.
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para la creacion de competencias académicas basicas de los alumnos del
cuarto grado de primaria.

1. De manera inicial podemos precisar, de acuerdo a las
observaciones, que el enfoque tedrico-metodolégico que sustenta el Plan y
Programas de Estudio SEP, si se lleva al cabo dentro del aula escolar al
presentar el tema de reparto en estudio. Este tema se presentd en una
forma diferente. No se realizé6 de una manera tradicional sino que se
presentaron los tres diferentes tipos de situaciones con base en problemas
en donde los objetos a repartir dependian del nimero de personas entre
los que se tenia que realizar el reparto. Aqui fue determinante también,
la actitud de la Profesora. Mont(far, titular del cuarto grado, quien siempre
tuvo la disposicion y apertura para considerar las diferentes formas en que
sus alumnos resolvian sus repartos®’.

Asi podemos puntualizar, que la comprensién del enfoque didactico
y su aplicacion a la realidad escolar, que desde el aspecto tedrico se
concluyd si se realizaba, en la investigacion tedrica que previamente se
efectud®™, si se traslada a la practica en ¢l salén de clases. Ya que el
trabajo se enfoca a “... la formacién de habilidades para la resolucién de
problemas y el desarrollo del razonamiento matematico a partir de
situaciones practicas ..."™* Aspecto que se relaciona con el
establecimiento de competencias, entendidas como forma de desempefio
individual, que se caracterizan por el manejo de recursos didacticos que
permiten a los alumnos la obtencién de la manera mas clara y organizada
posible de los conocimientos construidos a partir de la resolucion de

situaciones problematicas.

6 ver observaciones de clase de noviembre 6 y noviembre 8 del 20001. Anexo No 4

BT yer también entrevista realizada a la Profesora. Elizabeth Montifar Mrquez.

3% Antiga Tryjillo, Susana Paula. Andlisis curricular del Programa de matemdticas del Plan y
Programas de estudio 1993 SEP de la Educacitn Basica Primaria.

29 SEP “Enfoque matematicas™ En Op. Cit., p. 51



i35

2. Al referirnos de manera especifica a los objetivos de la
investigacion podemos puntualizar la forma en que los alumnos de cuarto
grado de primaria conceptualizan la idea de reparto, antes y después de
haber visto el tema.

Como indicamos inicialmente, podemos considerar que ya desde
antes de haber visto el tema, el reparto, ademas de ser una actividad
significativa para los nifos, es también un medio por el cual empiezan a
emplear ciertos términos fraccionarios para identificar las partes que le
tocan a cada uno. En los ejemplos que utilizan para ilustrar sus respuesta,
los alumnos sefialan tener que darles “la mitad de galleta™® o que les
tocaron a cada uno “dos dulces de los cuatro” que tenian. Empezaron de
esta manera un acercamiento al conocimiento y manejo no formal de los
nimeros fraccionarios.

Para esta etapa de la investigacion se puede puntualizar que 9
alumnos de los 12 seleccionados, como muestra, no tenian ningin
conocimiento previo del tema?, o lo tenian en forma muy difusa, ya que
en ninguno de los nueve casos se logré establecer una respuesta amplia y
argumentativa. O bien se dio una respuesta sin tener ninguna relacién con

la pregunta de la investigaci6n

3. Para la segunda etapa de ia investigacion, el tema de reparto se
presentd con situaciones problema de la leccidn 18 “Galletas Redondas”,
pp. 82 y 83 del libro SEP Matematicas, Cuarto Grado*?. Se presentaron 3
situaciones problemas: a) Si hay mas galletas que nifios. b) Si hay menos
galletas que nifios y ) Si hay igual cantidad de galletas ¥ hifios. Los
alumnos deberian realizar los repartos propuestos en cada problema y

encontrar cual era la respuesta a cada una de las interrogantes,

™ Ver respuestas alumnos primera etapa.
! Ver respuestas de los alemnos primera etapa.
1 Ver observaciones realizadas a las clases cormespondientes de noviembre 6 y noviembre 8 del 2000.
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Deberian encontrar como respuesta al caso a) Si hay mas galletas que
nifios, a cada nifo le toca mas de una galleta. Al caso b) Si hay menos
galletas que nifios, a cada nifio le toca menos de una galleta y al caso ¢) Si
hay igual cantidad de galletas y nifios, a cada nifio le toca exactamente una
galleta.

Una vez que el tema fue presentado, como se observé, con base a
situaciones problema’* se puede sefalar que si se construyd el concepto
de reparto ya que, se pudo percibir que los nifios al aproximarse a estas
situaciones problema se dan cuenta que, al mismo tiempo que aplican los
conocimientos matematicos que habian aprendido anteriormente, logran
encontrar soluciones, construir nuevas competencias y diferentes
estrategias para resolver los problemas a partir de los conocimientos que
ya tienen.

Podemos entonces determinar que, los ensayos, los errores, las
rectificaciones, son parte esencial del proceso de construccidon de
conocimientos matemdticos. El concepto de reparto fue establecido en la
segunda etapa de la investigacion® después de haber sido ensefiado el
tema. De los doce alumnos en estudio sélo una alumna no logréd
establecer este concepto. La mayoria, aunque algunos de forma elemental

0 muy bésica alcanzaron la construccién del conocimiento

4, En un tercer momento nos ocupamos de puntualizar la manera
en que los alumnos sistematizan los conceptos de exhaustividad y
equitatividad al realizar un reparto. Durante las tres etapas de la
investigacion los alumnos utilizaron dibujos para ilustrar sus respuestas?,
A partir de estos dibujos establecian fas relaciones existentes entre los

objetos que tenian que repartir y el nimero de personas entre las que se

' Ver observacion de clase de noviembre 6 ¥ 8. En esta leccion se presentaron los problemas utilizando
dibujos que ayudaban & los nifios a realizar los repartos de los problemas propuestos.

Ver respuestas de los alumnos en la segunda etapa.
3 ver respuestas de los alumnos en las tres etapas de la investigacidn.
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realizaba el reparto. Podemos considerar que esta situacién se construyé a
partir de los ejemplos con dibujos con los que se ensefid el tema.

Podemos precisar entonces que, los alumnos construyeron que el
reparto es una actividad con la que pueden comprobar que existen
diferentes formas de repartir las cosas y de expresar en fracciones cuanto
le toca a cada quien. De igual forma tuvieron la oportunidad de
sistematizar los conceptos de reparto equitativo y exhaustivo, es decir, en
partes iguales y sin que sobre nada. La construccién de estos dos
conceptos, constituye una de las actividades fundamentales para que el
nifio sea capaz de fraccionar exitosamente una o varias unidades, tomando
en consideracién el nimero de personas entre las que tiene que realizar el
reparto.

En los problemas que se presentaron, los nifios tenian que decidir
cémo realizar sus repartos cuando habia mas objetos para repartir que
personas y cuando habia menos objetos que personas. Como se sefiala
en el capitulo anterior hubo respuestas muy interesantes en las cuales los
nifios realizaban sus repartos de maneras diversas, utilizando cada uno sus
propios recursos y estrategias. En las entrevistas®® realizadas tanto los
alumnos como la maestra sefialan que es una forma diferente e interesante
de trabajar.

5. En el analisis de las respuestas de los alumnos en la tercera
etapa podemos estipular que el concepto de reparto equitativo Y
exhaustivo fue construido por ellos como un aprendizaje significativo?”.
De los doce alumnos en estudio sélo hubo una alumna que no alcanzé la
construccion de este concepto en ninguna de las tres etapas de la
investigacion. Es interesante sefialar que en la entrevista?*® realizada, esta

alumna siempre considerd haber entendido el tema y tener la capacidad de

M \er entrevistas anexas de los alumnos y la maestra,
M7 Ver respuestas alumnos tercera etapa
M8 ver anexo entrevista a la alumna No 17 Rocio,
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resolver los problemas, lo cual no sucedié al tener que plasmarlo por
escrito en el cuestionario de evaluacion®®.

Asi podemos precisar entonces que, el aprendizaje significativo®™ se
logré con estos alumnos, por medio de una actividad que tenia un objetivo
para que ellos lo alcanzaran. Si un aprendizaje con significade vy
permanencia surge cuando el nifio, para responder a una pregunta de su
interés o para resolver un problema que le motiva, tiene necesidad de
construir una solucién, entonces, si se alcanzé la construccién de un
aprendizaje significativo, porque se generd en el sujeto la necesidad de
investigar, la sensacion de descubrir, de lograr un objetivo, y finalmente la
meta de alcanzar la resolucidén de un problema.

En las entrevistas®™ realizadas a los alumnos, establecieron que cada
vez que se les presentd el cuestionario de evaluacién, aunque ya lo
conocian y era el mismo, lo resolvieron de manera diferente. En cada una
de las etapas fueron aumentando el grado de complejidad de sus

respuestas.

6. Una vez que hemos establecido que los alumnos construyeron
el concepto de reparto puntualizaremos ahora la forma en que lo utilizan
como una competencia académica basica que les sirve para la resolucién
de problemas.

Ser capaz de usar el razonamiento y de resolver problemas es una
habilidad muy importante, es decir, una competencia académica basica. Y
ésta es una de las competencias que son esenciales para el desarrollo de
las habilidades que los estudiantes necesitan para ser alumnos exitosos en

la escuela.

9 yrer respuestas de la alumna Rocio en las tres etapas.

30 ver mapas conceptuales de las respuestas de los alumnos en las tres etapas, en donde se puede apreciar
graficamente ¢l cambio conceptual de la informacién y de las relaciones entre los conceptos y proposiciones
en cada una de las diferenies etapas

B er entrevistas realizadas a los alumnos.
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Podemos entonces delimitar que si se alcanz6 la construccién de
competencias académicas para aplicar a la resolucidén de problemas de
reparto. Competencias entendidas como forma de desempefio individual,
poer medio del cual el alumno es capaz de alcanzar una meta, de realizar
una tarea, de resolver un problema. Se habla también de éstas, como
Competencias académicas basicas que sirven como expresién del
desarrollo de tareas que se enfocan expresamente a la maduracion del
individuo y que le permiten la ejecucién de diversos papeles, los cuales
tendra necesariamente que desempeiiar, de manera exitosa, en su vida.

La forma en que estas competencias fueron construidas y aplicadas
fue muy diversa, ya que entendidas, como se sefala anteriormente, como
forma de desempeiio tndividual, cada uno de ios alumnos fa aplicé en sus
respuestas®?.  Como se sefalé en el capitulo anterior todos elios
recurrieron a la ilustracién grafica por medio de dibujos para ejemplificar
sus repartos. Asi se utilizaban dibujos en relacién -uno a uno-, dibujando
las paletas y los nifios y relacionando con una linea cada paleta con el nifio
correspondiente, quedando asi un dulce para cada nino®’.

También se utilizaban fracciones por ejemplo 3 rebanadas de un
pastel para tres nifios®*. Otro alumno ejemplifica a partir de dibujos un
entero repartido en 8 fracciones correspondientes a las ocho personas de
su respuesta. Aclara ademas la necesidad de “... que les toque fo
mismo.”” Y hubo también quienes ademas del dibujo utilizaban una
divisién y sefialaban una fraccion como % o 3/4 como expresién
matematica de su reparto®,

Otra alumna®’ que utiliza el ejemplo de tres enteros para cuatro
personas lo resuelve dividiendo dos enteros en mitades y el entero
sobrante en cuatro partes, correspondiendo asi una mitad ¥ un cuarto de

3 Ver respuestas de los alumnos en las tres etapas de la investigacién,

Ver respuestas alumnos Antonio y Emilio en la segunda etapa.
Ver respuesta alumno Pedro, segunda etapa

Ver respuesta alumno Fernando, segunda etapa.

Ver respuesta alumno Emesto, segunda etapa,

Ver respuesta alumna  Araceli, segunda etapa,
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entero para cada persona. Es interesante la forma en que realiza su
feparto, ya que no divide todas las galletas en cuatro partes, sino que
divide primero en mitades y después piensa la forma en cémo dividir fa
galleta que le sobra para que su reparto sea equitativo y exhaustivo.

Un ejemplo mas lo constituye otro alumno®™ que tiene tres personas
a quienes identifica con ia letras: “... ], P, y O “ Los cuatro enteros que
tiene para repartir los divide cada uno en tres partes iguales y escribe
dentro de cada tercio de fraccidon una de las letras que corresponden a
cada una de las personas entre quienes realiza su reparto. Asi, a cada una
de las personas les tocan cuatro terceras partes de galleta. El alumno
nunca establece que podria haber entregado primero una galleta completa
a cada persona y después repartir la galleta sobrante en tres pedazos. Sin
embargo, asi, como é| lo hace, realiza un reparto en partes iguales y sin
que sobre nada.

Un caso mas se sefiala a partir de otro alumno®® que ejemplifica su
reparto de forma interesante, ya que tiene dos enteros a repartir entre seis
personas. Sin embargo, no reparte en seis partes sus enteros, sino en tres
partes cada uno. Asi a cada una de las seis personas de su ejemplo les
corresponde un tercio de galleta.

Un alumno®® mas ejemplifica su respuesta proponiendo el problema
de cuatro galietas a repartir entre tres nifios. Primero establece la relacién
de repartir una galleta para cada nifio utilizando tres colores diferentes:
rojo, amarillo y rosa. Asi ilumina la persona y la galleta correspondiente
del mismo color. La galleta sobrante la reparte en tres fracciones e ilumina
cada fraccion del color correspondiente.

Como podemos observar son diferentes las formas en que los nifios

construyen diversas estrategias para realizar sus repartos y construir asi

% ver respuesta alumno Mario, segunda etapa..
% ver respuesta alumno Miguel, segunda etapa.
Ver respuesta alumno Oscar, segunda etapa,
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sus competencias, como forma de desempefio individual, para dar solucién
a los problemas de reparto que se les plantearon.

El alumno Diego establece ya verbalmente en la entrevista®®' que se le
realizé, que ahora puede determinar si al repartir le toca por ejemplo
“medio kilo” 0 menos. Asi, esta utilizando ya un razonamiento matematico

mas complejo.

7. Finalmente podemos puntualizar que los alumnos al adquirir
competencias académicas basicas también adquieren la confianza en su
capacidad de hacer matematicas. Ahora pueden enfrentar nuevas
situaciones problemas, nuevos retos y trasladar estas experiencias
adquiridas para la resolucién de problemas en otros contextos. Tanto los
alumnos, como la maestra sefialaron en sus entrevistas*?, que les gusté la
forma diferente de trabajo y solicitaron ser invitados a colaborar en una

nueva investigacion que se lleve al cabo.

Podemos entonces generalizar los resultados de [a investigacién de

la siguiente manera:

% En general los alumnos al ilegar al cuarto grado de primaria no tienen
un conocimiento previo del tema de reparto o éste es muy vago. Sin
embargo, han construido conocimientos previos, como el dividir enteros en
fracciones, con los que pueden relacionar el concepto nuevo. Los
conocimientos previos les permiten anclar el concepto de reparto y

aplicarlo para la resolucion de problemas.

% En general los alumnos del cuarto grado de primaria después de haber
sido ensefiado el tema de reparto, a partir de la situaciones problema

presentadas en el libro de matematicas de SEP, establecen el concepto de

%1 var entrevista del alumno Diego.

%2 Ver entrevistas a los alumnos y maestra.
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reparto, aunque no todos los alumnos logran la construccién del mismo en
igual grado de complejidad. Algunos lo hacen de manera muy elemental

en tanto que otros lo establecen de manera muy clara.

%+ En general los alumnos del cuarto grado de primaria al realizar repartos,
en situaciones problema, cuando el nimero de personas es diferente del
niamerc de objetos a repartir fogran resolver los dos casos del problema
<mdas enteros que nifios y mas nifios que enteros> y aplican los conceptos

de equitatividad y exhaustividad al realizar el reparto.

% En general los alumnos del cuarto grado de primaria logran la
construccion del concepto de reparto para aplicario como una competencia
académica basica que les servira para resolver problemas en situaciones de

reparto.

< En general los alumnos del cuarto grado de primaria utilizan los dibujos
como forma de resolver y ejemplificar sus repartos, construyendo de esta
forma una competencia académica basica como forma de desempefio

individual.

% En general los alumnos del cuarto grado de primaria establecen el
concepto de reparta como un aprendizaje significativo que les servira para
aplicarlo a diferentes situaciones problema y lo utilizaran como

antecedente para enfrentar nuevos retos.

%+ En general se puede puntualizar que los alumnos del cuarto grado de
primaria establecieron el concepto de reparto y lo construyeron
convirtiendolo en una competencia académica basica, para aplicarle a la

resolucidn de problemas en situaciones de reparto.
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% En general el sistema de ensefianza de la escuela, para los alumnos del
cuatro grado de primaria, si se centra alrededor de las fuerzas,
necesidades y estilos de aprendizaje de los estudiantes en su esfuerzo por
dominar las habilidades necesarias para la resolucién de problemas
matematicos. Y de esta manera, logran construir las competencias
académicas basicas consideradas como aquellas habilidades amplias,
esenciales para el trabajo efectivo de los alumnos en todos los campos del
estudio académico

%+ En general para que este concepto guedara construido como un
aprendizaie significativo, el alumno debid establecer: QUE EXISTE UNO O
MAS ENTEROS QUE SE VAN A DIVIDIR EN PARTES, DE ACUERDO AL NUMERO
DE PERSONAS QUE HAY. CONSIDERANDO DOS SITUACIONES: A) CUANDO
HAY MAS ENTEROS QUE PERSONAS Y B) CUANDO HAY MENOS ENTEROS
QUE PERSONAS.

Los alumnos del cuarto grado de primaria, para aprender tuvieron
que enfrentar nwmerosas circunstancias que representaron un reto, en
tanto tenian un objetivo que alcanzar, en diferentes contextos un problema
y en otras situaciones diversas, un desafio, que representaba para ellos
entre si, una rivalidad y propiciaba un espiritu de competitividad. Y asi,
han sido capaces de construir sus propias competencias, de generar sus
propios recursos para resolver los diferentes problemas, utilizando
siempre los conocimientos que ya poseen.

Al adquirir competencias académicas basicas para ser utilizadas en el
area de las matematicas, los alumnos han aicanzado la capacidad de
resolver problemas matematicos, de razonar logicamente, de valorar el uso
de las matematicas y han adquirido confianza en su capacidad de hacer

matematicas y poder enfrentar nuevos retos.
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Anexos

Respuesta criterio, andlisis de discurso y mapa criterio de
la respuesta Profra. Elizabeth Montafar Marquez, de fecha
6 de octubre del 2000. Pp. 145-150.

. Respuestas, anailisis de discurso y mapas conceptuales de

los alumnos en la Primera etapa de fecha 13 de octubre
del 2000. Pp. 151-162.

. Observacion de clase de fecha octubre 19 del 2000. Pp.

163-167.

. Observacion de clase de fecha noviembre 6 del 2000. Pp.

168-173.

. Observaciéon de clase de fecha noviembre 8 del 2000. Pp.

174-177.

. Respuestas, analisis de discurso y mapas conceptuales de

los alumnos en la Segunda etapa de fecha 22 de
noviembre del 2000. Pp. 178-191.

. Respuestas, analisis y mapas conceptuales de los alumnos

en la Tercera etapa de fecha enero 15 del 2001. Pp. 192-
205.

. Andlisis de correspondencia y graficas de las tres etapas,

que correlacionan las respuestas de los alumnos con la
respuesta criterio.

. Entrevistas con tres de los alumnos del Instituto

Guillermo Marconi.

10. Entrevista con la Profra. Elizabeth Montufar Marquez,

del 4°. Grado grupo “A” del Instituto Guillermo Marconi.
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INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

NOMBRE : Profra. Elizabeth Montufar Marquez
GRADO 4° A EDAD 38 SEXO__F_ FECHA 6-10-2000

INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
SIGUIENTES PREGUNTAS:

PARA TI ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA
CRITERIO 6 DE OCTUBRE DEL 2000 GRUPO 4° A
PROFRA. MA. ELIZABETH MONTUFAR MARQUEZ

P*
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
es n*
dividir .... r2
....... en ra
iguales rq
P2
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Para rs
repartir re
objetos
cuando el namero de rr
personas es rs
mMenoes rs
Ps3
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Primero lyo] reparto rio
enteros
a cada persona
Py
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Yy
posteriormente fyol divido riz
enteros Y 13
reparto ris
{partes]
igual ns

* La forma de realizar el anglisis de discurso se explicod en los incisos 2 y 3 del capitulo 1V: El Modelo de

Analisis Proposicional.

+ plp* P! . .. Nimero progresivo de proposician,

+ 2 3

r.r,r . . Nimero progresivo de relaciom logica.
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Ejemplo: + objetos y - personas
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OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Si tengo rie
tres galletas ¥ F17
dos personas.
Ps
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
[Primero] [vo] fle doy! ris
[unj [entero]
[a cada] [persona]
Py
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
[y] 19
[después] [vo] [divido.....] 20
fel] [otro] [entero] [.....en] r21
fdos] [partes] [iguales] raz
Ps
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Para ras
repartir raq
objetos
cuando el niimero de ras
personas es Ias
MAas raz
Py
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
primero {vo) divido ras
los enteros V Iz
reparto rap
[partes]
por igual a1
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P
Ejemplo - objetos y + personas
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Si tengo raz
cuatro galletas Y Tas
cinco personas
P;;
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
[Primero] [yo] [divido...] raa
[los] [enteros] [...en] ras
{cinco] [partes] [iguales] ras
P2
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{Después} Iyo} [tengol raz
[que} extraer ras
una parte de rao
cada galleta para tso
cada persona
P13
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(A cada ) (una) {de) ra1
{las cinco) {personasj {le toca) re2
(una) {quinta) r4s
(parte) {de) raq
(cada) (unoj (de) ras
(los cuatrg) (enterosj




MAPA CRITERIO

Pe

P7

P1

o
[Fal
- PROFRA. ELIZABETH MONTUFAR MARQUEZ
Reparto INSTITUTO GUILLERMO MARCONI
6 DE OCTUBRE DEL 2000 P13
es (1) {A cada una)
dividir..... e} (de) (41)
ﬂwm para (r40) cada (las cinco)
. Para23) \/ (a cada)
repartir (r24) acada
P2 T Para (r5) 8@“&2@ ,‘\\ objetos — |- cuando el de {7) e 85 (r8) menos (i9)
i e —n .s\..i. P aenteros S _ S L.M\ d\.. ./ es (r26) mas_(27)
Ps 'Sitengo /(r16) tre ,uw,n.,ii.mm:{mmmuz:? /#t p Pa
' S DY RS T y (r17) dos - e Primero
. \ ™ . y (33 cinco Primero
P1o _ S’ tengo (32 (le toca) (r42) Y 1)
\w cuatro ¥ (r13) reparto (r10) (una quinta) posterior-
mw.:o \  divido (12) / mente |p,
Aﬂmu (rd4) (r14) \ divido (28 los /
{cada uno ot \ (le doy) r8) un) / (Primerc¢
(de) gs5 e (e ) L
io,_._%wv repato @0)| |2 | enea o {divido) (20 (el otro) ﬁ T Yo
T - A . \ (divido... ) (34) (los) \ des
de (139) cada I.zlmlwnﬂfu\.. B {tenga) (r37) { que) extraer (a8} una N pués
_ .
{iguales) (38 {Primero)
por por
igual (r31) _m%_ iguales (r4) (Después) | p
_ 12
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ANEXOS No. 2
INSTITUTO GUILLERMO MARCONI
NOMBRE: ROCIO No. Lista 17 Primera etapa
GRADO 4° A EDAD 9 _SEXO__ FEMENINO FECHA 13-10-2000

INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
SIGUIENTES PREGUNTAS:

PARA Ti ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERC DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA
PRIMERA ETAPA 13 de octubre del 2000
ALUMNA GRUPO 4° A (17) RoOcfo.

Pt
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
1° No romper r;*
las hojas
que [td] Vas ra
a repartir ra
Ps
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
2° No pelearse ry
cuando [tq] vas rs
a repartir rg
algo
P3
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
3° Cuando repartas ry
[ta] toma rg
una [parte]
Y Xg
reparte rig
las [partes)
que han quedado &,

-

*

-

Ver Cap. IV El Modelo de Anlisis Proposicional, incisos 2 y 3.

PP Numero progresivo de proposicion.

t', %, ....Nuimero progresivo de refacion togica.




ﬂ:ﬁ ¥ {r9) reparts (r10)
quedado (ri1) las
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P3

Cuando
repartas (i7)

toma {r8) una /"""—N
P4 }> No romper (1) la hejas que _ b aw vas (r2) a repartir (13)
algo vas (r5) 4

a rapartir (6)

J No pelearse (r4) cuando

le

ROCIO ALUMNA No. de lista 17

13 de octubre del 2000

12 ETAPA
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INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

NOMBRE : ARACELI No. Lista 02 Primera etapa
GRADO 4° A EDAD 9_ SEXO Femenino FECHA 13-10-2000
INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
SIGUIENTES PREGUNTAS:

PARA TI ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.

;:‘”é' e o0 repario?

g

| @‘da Uha eersang le da un chete aodea
€% oMo yn_cavrere que efMfrege (Gdas
“Yar en {Ol'i‘nl:.'
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA
PRIMERA ETAPA 13 de octubre del 2000
ALUMNA GRUPO 4° A (02) ARACELI

p,*
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
[Reparto] esn*
cuando una persona le da ra
un objeto
a otra [personal
P,
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
[Reparto] es r3
€COmo un cartero
que entrega rq
cosas

* Ver Cap. IV El Medelo de Anélisis Proposicional, incisos 2 y 3.

¢ p' p? . Nimero progresive de proposicion.

* ' 2, ¢ _...Nimero progresivo de relacion logica.
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P2 P1 ARACELI ALUMNA No. de lista 02

13 DE OCTUBRE DE 2000

(Reparto)

s (3}

£omo un 88 (M

cuando una

persona

cartero \

‘ aotra
1
|
|

que entraga (r4) leda(2 un

|
|
Y

objeto

cosas

1% ETAPA
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INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

OMBRE: FERNANDO No. Lista 06 Primera etapa
RADO 4° A EDAD 9_SEXO M FECHA 13-10-2000

NSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
IGUIENTES PREGUNTAS:

PARA TI ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
“UANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
DEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.

Es una VCF artici®n. de cosas Larg peraothq
\%uﬁo UG, A -I.V \516’/\

8 2’

0 L;servar/ ey ibtr, Comprghy
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA
PRIMERA ETAPA 13 de octubre del 2000
ALUMNO GRUPO 4° A (06) FERNANDO

p*
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{Reparto] esn*
una, reparticién de r2
cosas para ra
personas
P,
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
[para] r+
[repartir] rs
[vo] hago re
una division
P3
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
[vo] divido r7
cuatro [cosas] entre rg
ocho [personas] [toca] re
[a] cero [cosas] {v] r10
[sobran] ria
cuatro [cosas}

* Ver Cap. IV El Modelo de Andlisis Proposicional, incisos 2 y3.
* P, P, ...... Numero progresive de proposicién.
* ', P, 7 ....Numero progresivo de relacion logica.
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_ P
FERNANDO ALUMNO No.de lista 6
13 DE OCTUBRE DE 2000 1*ETAPA
{REPARTO)
P3 85t
7 ung
P2 (Para) (4) (Y0) hageo () una REPAR,TJC[ON
epartir) (5
(repartir) ¢s) DIVISION
divido ¢7)
cuatro de (r2)
1 cosas

{y) (r10) {s0bran) {r11)

o
entre
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INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

NOMBRE: ERNESTO No. Lista 08 Primera etapa
GRADO 4° A EDAD 10_SEXO Masculino FECHA 13-10-2000

INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
SIGUIENTES PREGUNTAS:

PARA Ti ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA
PRIMERA ETAPA 13 de octubre del 2000
ALUMNO GRUPO 4° A (08) ERNESTO

P
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Un reparto es n*
1a reparticién de r2
objetos entre r3
las personas
que hay rs
P
Ejemplo:
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
[8i] {tengo] rs
fun] pastel [dividido] re
[en] ry
ocho partes [v] rs
{tengo] re
[diecinueve] personas
Pz
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Entonces [queda] r10
[el] pastel dividido 13
€1 ri2
[diecinueve] [partes]
Pq
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Si los objetos SOMN ri3
menos riq
¥ I1s
las personas MAS s
entonces se reparten riy
en ris
partes mas rie

pequenas rao

* Ver Cap. [V El Modelo de Analisis Proposicional, incisos 2y 3.
+ pl P? .. Nimero progresivo de proposicion.

a1 2 3

r', %, i ....Numero progresivo de relacion légica.
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Ejempla: (8i) (lengo) {r5) (un) N\ (dividido) () {en) ¢7) ocho
objetos
Entonces (queda) (10) el dividido (r11) )
en M2 19 paries
pastel
Si los iy . ,ﬁl.
SON (r3) menos {14y (r15) las Aﬂwm@
mas (rt6) entonces mas (r19)
se reparten (117) en{r18) pequefias (r20)

(y) (8) (tengo) (r9) (diecinueve )

7

Tcm hay (r4)
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ANEXO No. 3
FECHA: JUEVES, Octubre 19 del 2000.
LUGAR: INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

Observacion de la primera clase en que se da inicialmente el tema.
Grupo 4°A Tema reparto. Hora 10.00-11.00 (receso ) 11.30-12.00

Al entrar al grupo los alumnos se muestran entusiasmados de que se
le vaya a visitar. Ya tienen su material listo y estan esperando el tema que
se les va a dar.

La maestra Elizabeth Montifar Marquez, titular del grupo es quien
esta dando la clase. Anota en el pizarron:

Vamos a recordar lo que son las fracciones.
Cudl es de Y4 la parte que se toma del entero y cudl s la parte en que se dividio.

Les dice que no anoten nada que primero pongan atencién a lo que
ella esta preguntando. Hace preguntas respecto al nimero de partes en
que se divide un entero y como se llama a esta parte. También hace
referencia al nimero que indica las partes que se toman del entero cuando
estd fraccionado y ¢como se llama

Escribe la fraccidn %, ilustra con una figura y pregunta en cuantas
partes dividimos este “pastel”, los nifios contestan “a coro™ “en cuatro” ¥
ella les dice: “uno solo quiero que conteste, porque asi no sé quien
entendio y quién no."

1 numerador
4 denominador

Los nifios van participando, levantando su mano y poco a poco la
maestra los lleva a recordar como se reparte un entero cuando se divide en
2, 3, 4, 5, etc. fracciones. Cada vez hace un dibujo para ilustrar la forma
en que se divide el entero.

Si divido en dos partes jcomo se va a dividir?
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¢En donde coloco el niimero en que dividi mi entero en 2?7 Los nifios
contestan: “abajo”. Ella dice: y va en el denominador y lo coloca.

¢5i le regalo a Manuel esta parte cuantas partes estoy tomando? Los

nifios contestan: una. Y ella dice y va en el numerador. Y lo ilustra de la
siguiente manera:

1
2

Si yo quiero regalar las dos mitades, entonces, ;en dénde coloco el
2? -

Los nifos contestan: “arriba”. La maestra: “;Por qué?” Los alumnos:
“Porque estoy tomando las dos partes”. La maestra: “;¥Y co6mo se lee?”
Los nifios: “Dos medios” Y la maestra lo ilustra de la siguiente manera. La
maestra indica: “fijense que son partes iguales”.

N

La maestra continda: “Si este entero lo quiero dividir en tres partes
sen dénde va el 3? Y ya no me digan arriba o abajo. Utilicen los términos
numerador o denominador”. Y lo ilustra inicialmente asi:

Asi los nifios van contestando y recordando este tema de fracciones
que ya conocian y la profesora les solicita ahora que utilicen los términos
numerador y denominador cuando ella pregunta. “Si yo quiero regalar 2/3
iComo lo ilustro?”
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Ahora cambia la forma de dividir el entero y lo ilustra asi:

=

La maestra: “Si divido este entero en 4 partes iguales ;Como se lee?”
Los nifos contestan: “cuartos” Y la maestra lo ilustra asi:

N

La maestra: “;Qué pasa si lo divido en 5 partes y ;como se lee?
Fijense bien que deben ser 5 partes iguales”. Lo ilustra

Ahora la maestra les pregunta: “;Si se entendio? ;Esta claro?”

wr

Les pide copiar del pizarrén y sdlo colocar en su cuaderno la parte de
arriba en que se indica el entero fraccionado en cuartos y el numerador y
denominador de la fraccion, de esta manera:

1 numerador
4 denominador
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La profesora pide saquen su “gioser” de circulos para hacer tres
circulos en su cuaderno y hacer un ejercicio del tema que esta viendo. Los
nifios empiezan a trabajar y la maestra camina alrededor del sal6én
checando el trabajo de cada alumno y dando indicaciones respecto a letra,
limpieza, materiales necesarios, orden, etc. A unos alumnos les indica:
‘que ahorita esta el recreo de los chiquitos y los grandes estan trabajando.
Que si gusta puede irse a recreo. Que él decida®. Da la indicacién de
suspender el trabajo y continuarlo después de recreo, ya que les toca
“‘cancha de fltbol" y los nifios esperan ansiosos este espacio de juego.

Al regresar, la maestra indica que en un circulo ella sefalara la
fraccion, repartira el pastel e indicara cuéntas partes tomé del pastel. En
los otros dos los nifios tendrian que hacer la division de acuerdo a la
fraccion indicada e iluminaran lo que la maestra les solicita. Hace hincapié
en que deben repartir en partes iguales, ya que a ninguno le va a gustar
que le den un pedazo de pastel mas chico y a otro uno mas grande. A
todos debe tocarles por igual

@B OO

Se indica el ejercicio. Se deja a los alumnos que lo realicen. Los
ninos estan trabajando y la maestra camina por el salén dando
indicaciones. La maestra solicita que guarden su cuaderno pues tienen que
ir a clase de misica.

Al regresar de clase de misica se indica que tienen que terminar el
trabajo iniciado y elaborar un ejercicio de fracciones como tarea.  El
gjercicio implica que los alumnos repartan los enteros en partes iguales de
acuerdo al denominador de la fraccion indicada y que coloreen fa parte de
fracciones indicadas en el numerador.

TAREA: Divide Los siguientes enteros en fracciones:

t/3 2/4 3/8
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oloca la fraccion que se pide:

HEEE -

HE N BEERE
| B -

Se termina la clase por este dia y se indica a los ninos traer su libro
e matematicas SEP para continuar con el tema el dia de manana. Se me
ace una invitacion para seguir observando el trabajo de los nifios. Los
ifios se muestran contentos de que se haya participado con ellos de su

lase.

)bservador: Lic. Susana Paula Antiga Trujillo.
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ANEXO No. 4
FECHA: LUNES, Noviembre 6 del 2000.
LUGAR: INSTITUTO GUILLERMO MARCON!

Observacion de la segunda clase en que se da inicialmente el tema,
Grupo 4° A Tema reparto. Hora 8.30-9.30 ( inglés ) 10.30-11.00

Es el primer dia de clases después de un receso de cuatro dias de
descanso. Llos alumnos acaban de entrar después de haber realizado la
ceremonia de honores a la bandera que se lleva a cabo cada lunes. Estan
contentos y esperando el tema e indicaciones de su maestra.

La Profra,. Elizabeth Montifar les indica que se van a recordar
primero las fracciones que se dieron en la otra clase ( la del dia 19 de
octubre). Aclara que este tema no se habia continuado ya que habian
tenido examenes y la semana anterior solo 2 dias de clase y la festividad
de Halloween.

Profra. Elizabeth: “Recuerdan que cuando dividimos un entero
tenemos que dividir en partes iguales. ;Cémo se llama el nimero que me
indica en cudntas partes se divide el entero? Alumnos: “denominadot”
Maestra: ;y en donde lo coloco? Alumnos: “abajo”.

Profesora: Si yo le regalo a su compaifiero 2 partes def entero ;cémo
se |lama este nimero? Alumnos: “numerador” Maestra: ;y en dénde lo
coloco? Alumnos: “arriba”. Maestra: “muy bien. ;De qué depende el
nombre que le damos a cada fraccion? Alumnos de la cantidad en que
dividimos al entero. Maestra: Muy bien, si divido en dos se Ilaman .-......
Alumnos: medios Maestra: ;en tres partes? Alumnos : “tercios”, etc.

Maestra: Muy bien vamos a entrar ahora al tema de Fracciones en
situaciones de reparticion. No escriban nada, sélo observen, atiendan a la
explicacion y después copian.

La maestra empieza a escribir en el pizarrén, mientras va leyendo en
voz alta y dando indicaciones. Les dice que se fijen muy bien y hagan
derechitos sus chocolates para que sepan cémo los van a dividir.

La maestra le dice; “vamos a ver cdmo se dividié y qué parte le tocéd
a cada nifa? Ahora pregunta: ;de cuantas personas estamos hablando?
_-Alumnos: “ de tres” Maestra: ;Y cuantos chocolates tenemos para
repartir? Alumnos: “dos”.
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Les indica que ya pueden empezar a resolver. Les pide que imaginen
qué es o qué van a hacer. Que piensen como lo van a dividir. Les dice:
“‘recuerden que somos nosotros los que vamos a resolver el problema.
Ponganse en el lugar de mama, o de un compafiero o del maestro que es
quien lo va a resolver. También le pide que utilicen su regla para hacer
sus “chocolates”, que no los quiere “"como la carretera a Taxco™.

- Paty, Carmen y Monica se reparten 2 chocolates

- ¢Como se dividié cada chocolate?
- jCuantas partes de chocolate le toca a cada nina?

- Escribe en fraccion la reparticién

La maestra camina entre los nifios y hace observaciones individuales.
Al checar va observando si algunos nifibs tuvieron error al resolver el
problema. Les pide que chequen bien si dividieron correctamente sus
chocolates. Que dividan primero un chocolate y piensen como lo van a
repartir y luego el siguiente chocolate,

A Anaid le dice: “fijate bien, tl puedes, piensa”.

A Daniel le pregunta: “ ;qué te significa el denominador? Y aqui,
ien cuantas partes esta dividido el entero? Yo quiero saber jen cudntas
partes dividiste el entero y cuantas partes le tocan para cada una de las
personas?

Hace observaciones de que no todos los nifios han entendido el
concepto de la forma de reparticion que se esta ensefando y ya se va a
pasar a otro ejercicio.
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Va al pizarrén y les pide observen como se repartio, ya que algunos
tienen bien repartidos sus chocolates, pero no tienen bien la fraccién. Lo

retoma con los dibujos y les pide a los nifios que indiquen cémo lo hicieron
y hace lo siguiente:

Pl C| M Pl C| M

3 2
3 3

Les indica que cada chocolate se repartié en 3 pedazos y que las
fracciones corresponden: 3/3 para el total en que se repartié cada
chocolate y 2/3 para el nimero de pedazos que le tocd a cada nifia.

La maestra les pide que “tiren” una linea roja y que el siguiente
ejercicio lo hacen solitos y en cuanto terminen le dejen el cuaderno en el
escritorio,

REPARTE LAS SIGUIENTES GALLETAS

OOOO0OO00

La maestra indica que copien el ejercicio y empieza a caminar
alrededor del salon. Y dice: “estoy viendo que no traen su gioser de
circulos. Deben traerlo dentro del cuaderno de matematicas. Pregunta ;ya
terminaron de copiar? Muy bien, un minuto su vista aqui enfrente. Luego
por no paner atencion no sabemos qué vamos a hacer.
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La maestra: “tenemos jcuantas galletas? Alumnos: siete. Maestra: Jy
cuantos nifios? Alumnos: “tres”. Maestra: ;Qué vamos a repartir
primero? No hay respuesta. La maestra: Si tengo mas galletas que nifios,
les tocas mas galletas a cada nifio. Entonces jqué van a repartir primero,
piensen ustedes como lo harian? Pregunta a diferentes nifios y no hay
respuesta. Les pide que piensen y Araceli levanta la mano.

Araceli: “Primero le doy un entero a cada nifio y ya después si me sobran
divido el entero que me queda en tres partes.”

Maestra: Muy bien. Ahora lo hacemos solitos, no quiero que nadie
voltee, cada quien lo realiza y al terminar lo entrega. Pueden realizarlo y
colorear cada una de las galletas. Al estar pasando entre los alumnos
comenta de otros temas como el del aseo: “Estoy viendo unas ufias largas.
Acuérdense que esto es de su aseo personal.”

Los nifos van terminando y la maestra empieza a hacer
observaciones individuales. Braulio realizé bien su reparto, pero el entero
que dividié lo hizo de forma horizontal asi:

Mafer ilumina de café las 7 galletas.

Araceli se equivoca e ilumina tres galletas de color café, luego borra
y rectifica.

Meztli colorea de color verde una galleta y otra de color amarillo. Sin
relacién con la indicacion que se dio.

Togarma y Rafdeli lo hacen correctamente.

Erick y Daniel Aarén realizan bien su reparto pero al dividir el entero
o hacen verticaimente asi:

La maestra continda revisando los cuadernos.

Daniela dividi6 el entero en 6 partes, pero su reparto estuvo
correcto.
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Califica todos los cuadernos, separando los que tuvieron algan error.
Al pasar por los lugares se da cuenta de que un alumno nho entregd y
dividi6é un entero en 4 partes y los otros enteros en mitades. Le pone una
anotacién que dice “checar”. A los alumnos que dividieron su entero en
forma horizontal y vertical les hace una anotacién indicandoles como
debian hacerlo y les pide recitificar.

Ya devueitos los cuadernos pasa al alumno Paco, quien no entregé el
cuaderno y le pide que explique qué era lo que ibamos a hace primero. El
Nifio no contesta y le pide a sus compaieros que le ayuden. Alumnos:
“primero ibamos a repartir enteros y después un entero lo repartimos en
tres. Le pide a Paco que se siente y les dice. *“Acuérdense que las
rebanadas del pastel deben de ser iguales. Pregunta: jestas rebanadas
son iguales, haciendo el dibujo de Erick y Daniel, dividido en forma
vertical? Alumnos: no Maestra: jpor qué?  Erick contesta sefialando
porque las de acd (izquierda) y las de aca (derecha) son iguales, pero la de
enh medio es mas grande.”

Maestra: “quedamos que si voy a repartir debe de ser en partes
iguales y sin que sobre nada. Por eso a quien lo hizo asi le indiqué cémo
debian hacerlo, pidiéndole que lo rectificara. Doy un tiempo y corrigen sus
errores.  Acuérdense gue para repartir empezamos del centro y nuestras
rebanadas quedan como rebanadas de pastel asi:"

A\

Division de pastel Forma de las rebanadas

Maestra: “tiren una linea roja y vamos a hacer otro ejercicio.
Quedamos que la linea roja nos sirve para separar un ejercicio del otro. No
presten ni pidan cosas prestadas. Cada quien tiene que traer su material y
cuidar lo suyo”.

Maestra: “Muy bien, quedamos y observamos que si repartimos mas
galletas a menos nifios a cada nifio le van a tocar galletas enteras y una
fraccidon de galleta. Ahora vamos a hacer otro ejercicio pero vamos a tener
menos enteros que ninos. Chequen muy bien coma van a dividir su entero
y no quiero ningun error. Piensen bien, concéntrense, Piensen por quién
van a pasar ustedes y a centrarse en el problema. Piénsenlo y despuas
resuelven. No copien, tampoco hablen.
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La maestra empieza a escribir mientras va leyendo en voz alta: Aqui
tienen a Pepe, a Tofio y a Santiago que se repartieron 3 quesos. Colorea de
azul la parte de Pepe, de rojo la parte de Tofio y de verde la de Mario

Alumnos: “Miss esta muy facil, porque son tres quesos y tres nifios”

Maestra: “Haber déjenme checar” Checa en su cuaderno y dice: “Ah!
es que me falté Mario al principio. (Lo anota) La parte de Mario la van a
pintar de amarillo. Indica que no les va a decir nada. Lles dice:
‘Acuérdense que pregunta uno y quieren preguntar todos los demas y
qué les he dicho que es eso? Alumnos: “falta de confianza en nuestro
trabajo”. Finalmente el ejercicio queda indicado en el pizarron asi:

- Mario, Pepe, Tofio y Santiago se repartieron 3 quesos:

Colorea de azul la parte de Pepe
Colorea de rojo la parte de Tono
Colorea de verde a parte de Santiago
Colorea de Amarillo la parte de Mario

O O O

(En cuantas partes repartiste cada queso?
;Cuantas partes le tocan a cada uno?

La maestra revisa los cuadernos y los entrega. La mayor parte de los
nifios realizo el ejercicio correctamente. Hubo 2 que repartieron primero
en mitad dos enteros y después en 4 el otro entero y asi lo explicaron. A
cada uno le toca una mitad y un cuarto. Otros indicaron correctamente

que les tocaban a cada nifio % de queso.
Se entregaron a los nifios los cuadernos y se indic6é como tarea

resolver las paginas 82 y 83 del libro de Matematicas de SEP. Leccifn 18,
Galletas Redondas. Manana se revisara y afirmara el tema.

Observador: Lic. Susana Paula Antiga Trujillo.
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ANEXO No, 5
FECHA: MIERCOLES, Noviembre 8 del 2000.
LUGAR: INSTITUTO GUILLERMO MARCON!

Observacién de la tercera clase en que se contindia inicialmente el
tema,

Crupo 4°A Temareparto. Hora 10.00a 11.00

Se dej6 de tarea resolver las paginas 82 y 83 del libro de
matematicas de SEP. La profesora previamente ha revisado los libros y
ahora se los reparte a los nifios y va a revisar con ellos las respuestas de
cada uno a fos diferentes problemas.

Los nifios tienen su libro abierto en esas paginas y la maestra les
pide que estén bien sentaditos para que escuchen la explicacion. Explica
que va a indicar como se debia hacer la reparticién de acuerdo a cada uno
de fos dibujos del libro.

Asi hace primero el siguiente dibujo 3 galletas y cuatro nifios

o o% ol W B UK

Después de hacer el dibujo va preguntado a los nifios y explicando
las diferentes formas en que puede realizarse y cuanto les toca a cada uno
de ellos.

Un nifio le indica que primero dividié en mitades las dos primeras
galletas y después dividié en cuatro cuartos la que le sobraba, en total dijo
que a cada nifio le tocé un medio y un cuarto. La maestra pregunta si un
medio més un cuarto es igual a tres cuartos y lo hace en el pizarréon, Los
nifios no contestan, parecen no estar convencidos de lo que se esta
explicando. Entonces la maestra ilumina cada una de las partes y pregunta
si no es lo mismo un medio que dos cuartos. Entonces los nifios parecen
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ya entenderlo y dicen que si. Ella pregunta cuantos de ustedes hicieron la
reparticion de esta manera. 6 nifios levantan la mano.

Ahora pregunta quién lo hizo de otra manera diferente. 11 nifios levantan
la mano y ella pregunta como lo hicieron. Ellos contestan que dividieron
las galletas en cuatro partes y les tocd a cada nifio un cuarto de cada
galleta. Ellales pregunta. Entonces jcuantas partes de galleta les tocaron?
Los nifios responde: 3 de galleta-

Ella aclara que en ambos casos la reparticién esta correcta, pero que
son dos puntos de vista diferentes, dos maneras de repartir distintas, pero
que se liega al mismo objetivo.

Pasa entre las filas checando algunas respuestas que estuvieron
equivocadas y entonces explica nuevamente en el pizarrén. Hagan de
cuenta que sélo tienen una galleta para cuatro nifios. ;Como la van a

repartir ? Los nifios dicen en cuatro partes. La maestra: Bueno pues eso
as lo que tienen que hacer con cada una de las otras galletas.

D @
* % % %

M R P v

% % % %

A cada uno le tocan % de galleta

Pregunta si se entendid, si podemos pasar al siguiente ejercicio:

Hay cinco galletas para cuatro nifias. Los nifios le indican que
primero le dan una galleta para cada nifia y después reparten en cuatro
partes la que les sobra. Entonces les toca un entero y un cuarto de galleta
a cada nifia. La maestra pregunta cuantos lo resclvieron de esta forma y
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23 nifios levantan la mano e indican que lo hicieron asi. Pregunta si
alguien lo hizo de diferente manera y tres nifios le dicen que si que
dividieron todas las galletas en cuartos y les tocaron S cuartos de galleta a
cada nifa. Ella indica que esta bien, pero que es mas facil primero repartir
enteros y después repartir en partes iguales lo que sobra.

Aclara en ese momento que es importante que recuerden que se
debe realizar la reparticion en partes iguales y sin que sobre nada. Que en
los libros de dos alumnos la respuesta sefialaba que les tocaban 2/4 y que
sobraba un cuarto. Ella indicdé que al reatizar la reparticion se debe
considerar siempre que las rebanadas del pastel sean del mismo tamafio,
para que a todos les toque igual y que no debe de sobrar nada porque se
hecha a perder el pastel que queda.

Continuamos con el tercer ejercicio 2 galletas y 4 nifios. Los nifios
rapidamente |e indican que deben repartirse cada galleta en 4 partes y que
le toca a cada nifio 2/4. Ella pregunta quién tuvo mal este ejercicio, Pily
dice que ella lo tuvo mal porque dividié en mitades. Ella viene a su lugar,
lo checay le indica que esta bien su reparticién, porque un medio es igual
que dos cuartos y por lo tanto les toca a cada nifia una parte igual de la

galleta. Lo ejemplifica en el pizarron,

Ya se resolvieron y ejemplificaron los repartos de la pagina 82, ahora
ella les pide que realicen los repartos de la pagina 83 enf su cuaderno. Que
realicen los repartos de Radl, Soniay Yoatzin. Cada uno de ellos establece
los 3 aspectos que se estan estudiando. Cuando el nimero de nifios es

igual al de galletas a repartir, cuando hay mas nifios que galletas y cuando
hay mas galletas que nifios.

Ella pasa por sus lugares y observa c6mo estan contestando. Ernesto
contesto el ejercicio al final del libro en que se menciona los conceptos que
se analizan y lo realizé iluminando cada una de las partes que le
corresponden a los nifios de sus problemas imaginarios. La maestra le
indica que esta bien realizado su ejercicio y lo felicita. Les pide que
continiten con su trabajo, cada uno solito. Les indica que se acuerden que
si copian no la enganan a ella, sino se estan enganando ellos mismos.
También les dice que cuando terminen le lleven su cuaderno al escritorio.
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Ya en su escritorio empieza a calificar y a evaluar las diferentes
formas en que se realizan los repartos. Ella destaca que, por ejemplo,
Rocio divide en cuartos cada galleta aunque sea igual el nimero de galletas
que de nifios entre los que se va a realizar el reparto.

Pedro reparte en 4 partes cada galleta aunque son 5 los nifios entre
los que se va a realizar el reparto. Le pide que cheque como lo tiene que
hacer, que piense qué haria si sdlo fuera una la galleta que tiene que
repartir. El nifio contesta que en cinco partes y se retira a contestar su
ejercicio.

La mayoria de los nifios dividen en S partes sus galletas y tienen
correctas sus respuestas. Rosita, Araceli y Sonia dividen dos galletas en
mitades, la tercer galleta la dividen en un medio y dos cuartos y la quinta
galleta la dividen en tres cuartos y el (ltimo cuarto lo dividen en cinco
pedazos. Asi a cada nifia le toca un medio, un cuarto y una quinta parte
del dltimo cuarto. Ella les indica que esta bien, ya que a todos les toca la
misma cantidad, pero que es mas facil si desde el inicio dividen cada uno
de los enteros entre el nimero de personas a repartir.

Rodrigo regresa con ella pues no entiende qué es lo que tiene que
hacer, divide una galleta en cinco partes iguales, pero otras dos las divide
en medios y otros dos en tercios. Ella le explica que, aunque pone una
lineas que indican qué partes le corresponden a cada quien, su reparto no
esta bien realizado porque las partes en que dividi® no son del mismo
tamano.

Ya dieron el toque para recreo, los nifios estan ansiosos por salir,
sdlo faltan dos o tres por terminar y ella les indica que lo hagan con calma,
que mas vale que se tarden pero que lo hagan solitos y lo entiendan.
También les indica que mas adelante realizaremos otro examen para saber
si ya entendieron el tema.

Terminamos la clase y hos retiramos,

Observador; Lic. Susana Paula Antiga Trujillo
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ANEXOS No. 6
INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

NOMBRE : ROCfO No. Lista 17 Segunda etapa
GRADO 4° A EDAD 9 SEXO Femenino FECHA 22-11-2000

INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
IGUIENTES PREGUNTAS:

PARA TI ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE ORJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.

S Veparf;e J 8 MA\S TN

¢ repartey por b las
Y &8 <esvel ben
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA

ALUMNA: RoOCIio

No. De lista (17)

GRUPO 4°A 2° ETAPA Noviembre 22 de 2000.
)
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{Reparto) se reparte r,*
lo mismo {objeto)
P2
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Reparto) Se reparte ra
por filas ¥ T3
se resuelven rq
Pz
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Tengo) rs
(dos) (salones)
P
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{Un) {salén) (tiene) re
(16) {alumnos)
Ps
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(v} 17
{otro) (salon) (tiene) rs
(12) (alumnos)

* La forma de realizar ef anilisis de discurso se explicd en los incisos 2 y 3 del capitulo IV: El Modelo de

Analisis Proposicional

*pLp L Nilmero progresivo de proposicion.
* 47 ¢ ... Nimero progresivo de relacion logica
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ROCIO ALUMNA No. lista 17

2° Etapa Noviembre 22 de 2000 P2 Py
Ps
(Tengo) ¢5) {repario)
(dos)
/’El.’[li.\
u : S / i
P« (Un) salones (tiene) o) (16) 7 se reparte (1)
se reparte (2) lo {ef) mismo
por

Ps |__(Y) ¢n (otro)

objeto

Y3
se resuelven (14)



181

INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

NOMBRE . ARACEL{ No. Lista 02 Sequnda etapa
GRADO 4° A EDAD 9. SEXO _Femenino. FECHA 22-11-2000

INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
IGUIENTES PREGUNTAS:

PARA Ti ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.

I~ 83 como mmp\-tr catledras

2 entrega o rivers do Perores I

T oA

\ ver en coanters Pn.)\?% e vona  dwair
?.-repor:‘xir A NI de personi s

3y checoar



ANALISIS DE DISCURSO*

ALUMNO:

182

DE LA RESPUESTA
ARACELI No. de lista (02)

GRUPO 4° A 2 ETAPA Noviembre 22 de 2000.

Pt
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Reparto) es i
como repartir rz
galletas
P2
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Las) (galletas) se entrega ra
al numero de rq
personas
que son rs
P3
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{Si) (tengo) rs
(tres) {galletas) {v} r7
(cuatro) (personas)
Py
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Primero) (divido) re
{dos) (galletas) (en) ro
(dos) {partes)

* Ver Cap, 1V El Modelo de Andlisis Proposicional, incisos 2 y 3.

+pl, Pz, ...... Niimero progresivo de proposicion,

+ 1

', %, ¢ ... Namero progresivo de relacion logica
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Ps
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Después) (divido)} r1o
(la) {otra) (gallets) {en) r1a
(cuatro) (partes)
Ps
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(A cada) (persona) {le toca) ri1a
(una) (media) rys
(parte) {de) r14

{galleta)
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P1

ARACEL] ALUMNA No. de lista 02
2" ETAPA NOVIEMBRE 22 DEL 2000

(Reparto)

es (rt) como
repartir (12)

{de) (r14)

Ps (Después) {divido) r1g) (la otra)

{en) (r11) (cuatro)

N\ {en) (r9) {dos)

{Primero) (divido) (18) (dos)

P4

B T

m
|
|

numero
se entrega (13) al

e @N—mm—mm e /

{y} ¢y (cuatro)

..................... (e toca) (12 (u:
y (media) {r13)

que son {r5)
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INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

NOMBRE: FERNANDO  No. Lista 06 Segunda etapa

GRADO 4° A EDAD __ 9 SEXO _Masculino FECHA 22-11-2000

INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
IGUIENTES PREGUNTAS:

PARA T| ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.

Es Uno FEP%F"I";Q lon de un E‘HI'EFCJ

ura fy oo 1bn

A S S TR
que [esg %que o M IS
Qprth&Ek o ref:.qr‘f‘ir,

que  no Se P&“&Eh s per soras,
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA

ALUMNO:

FERNANDO No. de lista (06)

GRUPO 4° A 2° ETAPA Noviembre 22 de 2000

p,*
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Reparto} esr1*
una reparticiéon de r2
un entero (en) ra
una fraccién
P2
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Si) (tengo) ra
(una) (galleta) (y) s
(ocho) (personas)
P3
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{Yo) {divido) rs
(el) (entero) (en) rv
{ocho) (fracciones}
Py
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(A cada) (persona) (le toca) rs
{una)} {octava) rg
(parte} (de) r10
galleta)

* Ver Cap. IV El Modelo de Analisis Proposicional, incisos 2 y 3.
* p' P ... Namero progresivo de proposicion,
!, I, r* ... Numero progresivo de relacion logica
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P4
FERNANDO ALUMNO No.de lista 06
22 ETAPA Noviembre 22 de 2000
(repario)
as(r)
una
P4
de ¢r2)
un
(A cada)
P, [ (Sitengo)w) (una) (¥} ¢5 {ocho)
f
personas

. }_@ {divido) (6} (ef)

(en) ¢7)
{ocho)

en(rd
una

(de} (r10)

r

fraccion i\ {le toca) «8) (una) (octava) (r9)

pare /




188

INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

NOMBRE . ERNESTO No, Lista 08 Segunda etapa
GRADO 4° A EDAD 9 SEXO Masculino FECHA 22-11-2000

INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
IGUIENTES PREGUNTAS:

PARA TI ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.

DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA. |

Paa B on reporio de ijebs qe o Son

Topales i noneio W pEEues  es b oconfkd
mopr o meror o fomblet cono.Sc le puets

Lo c,‘&.’_*_f»‘ﬁ-g_;m| “““j mole

o . i
l_ [ = ] P Y "n’\: ?'l: ':.',I e

Y A L S

-J-— .o ! L IR TPVt {1y Vo o KIS B

'\.rJ‘ LA au' . _? “_| ;-.p l:"ll ) ,.';-.’ .’_”f L#I' -1 .

A . -

thd - = . = - - ! . “ - .
¢ ARTREN uCi 220 ey S e 0T FLI S

~ i_ Rt B t e :
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA

ALUMNO:

ERNESTO

No. de lista (08)

GRUPO 4° A 2° ETAPA Noviembre 22 de 2000.

P;*
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Para mi
un reparto de r1*
objetos
que no son r2
iguales rs
el numero de rq4
personas €S I's
la cantidad mayor rs
o mMenor ty
P2
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
0 también como se le puede ts
llamar re
{cantidad) desigual rio
Ps
Ejemplo:
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Si) {tengo) r11
{dos) (galletas) (y) riz
(cuatro) (nifios)

* Ver Cap. I'V El Modelo de Andlisis Proposicional, incisos 2y 3.
+ p' p! . Nomero progresivo de proposicion.

« 1 2 3

% ' . Numero progresivo de refacion logica
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P,
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(A cada) (nifio) (le toca) r13
(una) (media) r14
(parte) (de) r1s
{galleta)
Ps
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(8i) {tengo) r16
(dos) (galletas) (y) r17
(tres) (nifios)
Pg
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{A cada) (nirfio) (le tocan) ris
{dos) r1e
(terceras) rao
(partes) (de) ra1

(galleta)
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h . Para mi un
ERNESTO ALUMNO No.lista 08
a .
P3 . reparto 2% Etapa 22 de Nnoviembre del 2000
Ejemplo:
(8i)
{tengo) (1) )
{ dos) -
. de (i)

(s) /
Ps (ten(%?))s)(ﬂﬁ) objetos

i galletas
\ : e (de) 21)

l i - ’

| {de) (rt5)

que no son {r2)
iguales (el

I ™

K ngmero >

~

—
{y} n2)
(cuatro)

i
T T, Nletoca) 1) (una) (media) 14 ’

\(Ie tocan} {r18) (dos) (r19)( terceras) (120}

de (14

(y) . Personas : L_ __{Acada) o | Pe
T |
(tres) \ nifios
T A cada :
A {Acada) — P4
es (5 la
’ /- ) ~
’ \
desigual (r10) / : \ a también como se le puede {r8) liamar (c9)| P2
" t c. - - == 1 —— - -!

mayar {6) 0 Menor (17}
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INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

NOMBRE ROCIO No. De lista 17 Tercera etapa
GRADO 4° A EDAD __10____SEXO ____F______FECHA_15 ENERO DE 2001

INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
SIGUIENTES PREGUNTAS:

PARA Tl ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.

& -
I| xclom"m .{mC,TC-, -tar .,th d:':@r,.,aa ‘Zﬂmporﬁr

O CIiUIOﬂ"‘ ff '.f"-/c- ;C‘d&r'ﬂ-

’S‘tﬂ-l'd"jfr' )Oi‘fue;‘éds
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA

ALUMNO: ROCIO No. de lista (17)
GRUPO 4° A 3 ETAPA Enero 15 del 2001
p,*
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
El reparto quiere r1*
decir ra
que debemos r3
compartir rq
o] dividir rs
lo {algo)
que te den re
P2
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Reparto) (es} rr
repartir rs
lo (algo)
que te den ro
P3
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{Tengo) rio
(unj (pastel) (y) £11
(lo divido) riz
(en] ria
{cuatro) {porciones)
Py
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Tengo) ria
(un) (pastel) (y) ris
(lo divido) ris
{en) riz
{ocho) (porciones)

* La forma de realizar el analisis de discurso se explicd en los incisos 2 y 3 del capitulo IV; El Modelo de

Andlisis Proposicional

* p' P?, ... Nimero progresivo de proposicion.

&« 1 2 3

r',rf. 7 Nimero progresivo de relacion logica
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ROCIO ALUMNA No.de lista 17
El 3% ETAPA ENERO 15 DEL 2001

quiere (r1)
decir (2
{es) (7 que debemos (r3)
repartir (8 compartir (r4)
lo o dividir (5y i
T !
Pa |{Tengo) 10} (un) r~ i _ N {y) (11 (lo divido) {r12) {en) (113)

ks i ——

{cuatro)

porgiones

.. / (y) r15) {lo divido} (r18)
(en} w17 (ocho)

que te den (19) que te den (r6)
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INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

NOMBRE ARACELI No. De lista 02 Tercera etapa___
GRADO 4° A EDAD _9___SEXO ____F______FECHA 15 ENERO DE 2001.

INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
SIGUIENTES PREGUNTAS:

PARA TI ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.

f- ci"\/lf._‘\\r‘

5 e-\ Ql—ut"fc

- Ver .

. .r“_&. ety en partas sl
'REQI)‘ : 'r . e -

o las Persmng,
S
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA

ALUMNO: ARACELI No. de lista (02)
GRUPO 4° A 3% ETAPA Enero 15 del 2001.
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{Reparto) es r1*
como dividir 2
un pastel en ra
partes iguales rq
P2
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{Si) {tengo] rs
{dos) {pasteles) (y] xs
(tres) (nifios)
P3
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{Divido) r7
(cada) {pastel} {en) rs
(tres) {partes) {iguales) ro
Pa
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{A cada) {nifio) {le tocan) rio
{dos) r11
{terceras) riz
{partes) {de) r1a
(pastel)

* Ver Cap. IV El Modelo de Analisis Proposicional, incisos 2 y 3.
* PP .. . Numero progresivo de proposicion.

-

e, ', r' . Numero progresiva de relacién logica
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ARACELI! ALUMNA No. de lista 02
3% ETAPA ENERO 15 DEL 2001

{Reparto)

as (r1)
dividir (r2)
un

b

!

v ;
i

pastel |

i

(Siltensod® [ WV e

(dos) !

i
L)
3
F
(de} (113
en ) {le tocan) (10) (dos) 1) {terceras) (112)
en (8)
(tres)
el S
/ ; ' '
/ | partes : i
t’ ' '
! ]
' 1
H 1
: \ o
{iguates (4) iguales (r4)
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INSTITUTO GUILLERMO MARCON!

NOMEBRE _ FERNANDQ No. De lista 06 Tercera etapa

GRADO 4° A EDAD _9 SEXO _____._ M_.__ FECHA 15 ENERO 2001

INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
SIGUIENTES PREGUNTAS:

PARA Ti ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTQ. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.

BN L T N
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e Yvce we. £ roce lbm,
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA

ALUMNO: FERNANDO No. de lista (06)
GRUPO 4°A 3°ETAPA  Enero 15 del 2001.
pP*
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Reparto) esn*
repartir rz
uns cosa v ria
repartirselas rs
partes
a personas
P2
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{Para) (hacer] rs
(un} (reparto) se hace r¢
una fraccién
P3
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Si) (tengo) ry
(dos) (galletas) {v) rs
(tres) (personas)
Py
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(divido) re
{cada) {galleta) (en} ri1o
(tres) (partes)

* Ver Cap. IV El Modelo de Anlisis Proposicional, incisos 2 y3.
* P P? ... Nomero progresivo de proposicion,

1.2 .3

* o' 17 Namero progresivo de relacion 1dgica
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Ps
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(A cada) (persona) (le tocan) r1;
(dos) r12
(terceras) ria
{partes) (de) r1a
(galleta)
Pg
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Si) (tengo) ris
(tres) (galletas) (v) T16
{dos) {personas}
P,
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Primero) {reparto} r17
{una) {galleta) (para) ris
{cada) (persona)
Psg
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Después) {reparto} ris
(la otra) {galleta) (en) reo
{dos} (partes) (iguales) ra;
Py
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(A cada) {persona) (le toca) raa
(una) {galleta) {v) r2a
(una) {media) rzq4
(parte) {de) ras

(galleta)
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(Para)

(haez) (15) (un)

"ERNANDO ALUMNO No.lista 06
3" ETAPA. ENERO 15 DEL 2001

) | (Si) (tengo) (7} (dos)

Ps |(Si) (tengo) 115) (tres)

(Reparto} . =~
as (r)
repartir ()
una
.......................... ;‘-...._.._.\(Primero) {reparto) (17)
. {una) | P7
i cosa
i __\_(pivido} (%)
: ‘ ' (cada) Pa
! i
| galletas i
5 Y i (Después)(reparu:-)(ns)jl;,a
i : i {1a otra) i
‘ i
de
$r14’ {en}
(r10)
{y) tr2y) vy |tres) ((ggg)(rzo)
{una) . repartir
(:;edla) selas (r4
24 L se hace (6) una
o N

{iguales) (r21)

{tereeras) (r13)

(Ie{tocan rn{dos) nz
a

(para) (r1a) (cada)

personas
N

T
'
1
1
L

cmr o w A ommpmemeeam rm =

-
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INSTITUTO GUILLERMO MARCONI

NOMBRE _ ERNESTO No. De lista 08 _ Tercera etapa
GRADO 4° A EDAD __9__SEXO ______M____ FECHA 15 ENERO DE 2001.

INSTRUCCIONES: LEE Y CONTESTA DE MANERA CUIDADOSA LAS
SIGUIENTES PREGUNTAS:

PARA TI ;QUE ES UN REPARTO? EXPLICA COMO SE REALIZA
CUANDO LA CANTIDAD DE OBJETOS PARA REPARTIR ES DIFERENTE DEL
NUMERO DE PERSONAS ENTRE LAS QUE SE VA A REALIZAR EL REPARTO.
DESPUES DA UN EJEMPLO DE REPARTO. INDICA CUALES SON LAS TRES
IDEAS MAS IMPORTANTES EN TU RESPUESTA.

Porg: w7 On ffp"'b ey reparl?r los d{?efgf*
cohe b:; pcrsoncs ) que sc vf a rcparhf.
pero o los obsetos no om qoales g
eo que lo vot u reparit

I, peisonc

3
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ANALISIS DE DISCURSO* DE LA RESPUESTA

ALUMNO: ERNESTO

No. de lista (08)

GRUPO 4° A 3* ETAPA Enero 15 del 2001.
P’
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Para mi
un reparto esri*
repartir rz
los objetos entre r3
las personas €n rq
que se va Is
a repartir re
Pa
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
Pero si los objetos
no son rvy
iguales rs
a
las personas en ry
que lo {chjeto) VOV I10
a repartir ri
P3
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
cQué) hago? riz
(si por) ejemplo (hay) r1a
INASs Ii4
c0osas Y I18
MENos rie
personas
Py
OTROS COMPONENTES CONCEPTOQOS RELACIONES LOGICAS
(Si} (tengo) r17
(dos) (galletas) (v) ris
(cuatro} (personas)

* Ver Cap. 1V El Modelo de Analisis Proposicional, incisos 2 y 3.
*pLPE Niumerg progresivo de proposicion.
* 2 ... Numero progresivo de relacion logica
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Ps
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Divido) 19
(cada) (galleta) {en) rzo
{cuatro) {partes) (iguales) r21
Ps
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
{A cada) {persona) (le tocan) raa
(dos) ras
{cuartas) raq
(partes) (de) ras
(galleta)
Py
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Si) {tengo) rae
(tres) (galletas) (y) raz
(dos) (personas)
Psg
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Primero} (reparto) ras
(una) (galleta) {para) rze
(cada) {persona)
Py
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(Después) {divido) rao
{la otra) {galleta) (en} ra1
(dos) (partes) (iguales) raz
Pio
OTROS COMPONENTES CONCEPTOS RELACIONES LOGICAS
(A cada) (persona) (le toca) raa
{una) (galleta) (v) raq
(una) (media) ras
{parte) (de) r3s

(galleta)
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P1

Para mi un

repartir (r2)

ERNESTO ALUMNO No.lista 08
3* ETAPA ENERO 15 DEL 2001

(Si) (tengo) (26) {tres) | py

los

_

Pri rt
rimero) (reparto) (r28) {(una) “ Ps

T
i

Pg {(Despuds) (divido) (30) (la ofr

&. [
! T galletas] |
Ps |_(Divide) ¢19) (cada) \ o : !

! T objetos T
_ {Si) {tengo) (17} (dos) A ! m !

P4

[ )

P2}

(
|
i

(en) r31) (dos) (iguales) (r3z)

en) ﬁo:ocmqoux!.!;. o
(de) (r25) partes

{de) (r35)

{iguales) 21

¥)_(r34) (una) (media) ¢35)

0 finark)

(le toca) (r33) {una)
{le tocan) (r22) (dos) (r23)

128) (cuartas) (r24)
cadp)
i
i
i
: P
! . 1
: s
T {4y I
que (A(cada)
5 va (r5) {A cada)

a repartir (6) =-
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ANEXOS No. 9

ENTREVISTA REALIZADA CON LOS ALUMNOS DEL 4°. GRADO GRUPO “A” DEL
INSTITUTO GUILLERMQ MARCONI.

FECHA: JULIO 3 DEL 2001 HORA: 9.00 Hrs.
LUGAR: Instituto Guitlermo Marconi.

ENTREVISTADO. DIEGO Alumno No. 21.
ENTREVISTADORA: LIC. SUSANA PAULA ANTICA TRUJILLO

1.- Nos podrias dar tu opinién respecto a la forma en que se dio este
tema para la resolucion de problemas de reparto.

R: Que estaba bien, nos ayudaba para los examenes y ayudé para
que no se nos vaya a olvidar. También nos ayudd porque nos lo van
recordando poco a poco.

2.- ;Consideras que realmente se trabajd6 de manera diferente y
aprendiste el concepto de reparto para la resolucion de problemas.

R: Yo creo que no fue diferente porque ya antes lo habiamos
venido trabajando lo de fracciones, un tercio, un cuarto y asi. Si aprendi el
concepto de reparto y si me gusté esta forma de trabajar.

3.- (Como sentiste el trabajo con este tipo de ensefianza.? ise te
dificultd, te gusto, te parecit interesante?

R: Si me gustd, me parecid interesante y no se me dificulté
porgue utilizaba dibujos para hacerlo mas facil.

4.-  ¢Entendiste el concepto de reparto y lo que se tiene que hacer
cuando hay diferente niilmero de nifios?

R: Si, y como te dije antes, utilizaba dibujos porque asi ya sabia
mejor cuantas galletas le tenia que dar a cada nifio. Entonces dibujaba una
galleta, por ejemplo de un kilo, y ya sabia que la mitad de 500 gramos es
lo que le tocaba a cada una de las dos personas para repartir.

5.- ;Qué pensaste cuando se te aplicd tres veces diferentes el mismo
examen? ;Como reaccionaste en tu forma de trabajo cada vez que lo
contestaste?
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R: Me gustd, porque cada vez busqué formas diferentes de hacer
los repartos y cada vez contesté cosas diferentes.

6.- ;Qué opinas respecto a los alumnos que tomaron parte en este tipo
de trabajo? ;Crees que todos entendieron lo que se estaba ensefiando con
respecto a este tema?

R: Yo creo que si quedaron algunos de mis compaferos que no
aprendieron o les cuesta trabajo repartir.

7.- ;Sientes que esta forma de trabajo te ha aportado elementos para el
desarrollo del area de matematicas que puedes trabajar en otros
conceptos?

R: Si me gustd y si creo que puedo resolver otros problemas.

8.- ¢Qué quisieras aportar para enriquecer nuestra investigacion?

R: Que se haga mas seguido en el salon de clases porque las
caracteristicas son buenas y porque aprendi a repartirlo todo bien.

Te agradezco tu colaboracién y tus aportaciones para llevar a cabo esta
investigacion.
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ENTREVISTA A REALIZADA CON LOS ALUMNOS EL 4°, GRADO GRUPO A DEL
INSTITUTO GUILLERMO MARCONI.

FECHA: JULIO 3 DEL 2001, HORA: 9.30 Hrs.
ENTREVISTADO: EMILIO alumno No. 04
ENTREVISTADORA: LIC. SUSANA PAULA ANTIGA TRUJILLO

1.-  Nos podrias dar tu opinién respecto a la forma en gue se dio este
tema para la resolucion de problemas de reparto.

R: Me gustd, me parecié interesante pero también aburrido que
se viera lo mismo cada vez.

2.- Consideras que realmente se trabajé de manera diferenta y
aprendiste el concepto de reparto para la resolucién de problemas.

R: Si, aunque no era tan diferente el tema porque ya lo sabia.
Pero si aprendi lo que se tiene que hacer cuando hay diferente niimero de
nifios-

3.- (Como sentiste el trabajo con este tipo de ensefianza? ;se te
dificulto, te gusto, te parecid interesante?

R: Me parecié interesante y no se me dificulté.

4.-  iEntendiste el concepto de reparto v lo que se tiene que hacer
cuando hay diferente nimero de nifios?

R: Si, como ya te dije antes, ahora si sé& qué hacer cuando hay
diferente nimero de nifios.

5.- ¢Qué pensaste cuando se te aplicé tres veces diferentes el mismo
examen? ;Como reaccionaste en tu forma de trabajo cada vez que lo
contestaste?

R: Aungue me parecid¢ aburrido, lo realice diferente cada vez.
Utilice mufiequitos para hacer el reparto porque asi me era mas facil.

6.- ;Qué opinas respecto a los alumnos que tomaron parte en este tipo
de trabajo? ;Crees que todos entendieron lo que se estaba ensefiando con
respecto a este tema?

R: Yo creo que si todos lo aprendieron.
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7.-  ;Sientes que esta forma de trabajo te ha aportado elementos para el
desarrollo del area de matemdticas que puedes trabajar en otros
conceptos?

R: Si yo creo que si me sirvio.
8.- ;Qué quisieras aportar para enriquecer nuestra investigacién?

R: Que si me gustd y que se haga otra en otra ocasion.

Te agradezco tu colaboracion y tus aportaciones para llevar a cabo esta
investigacion,
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ENTREVISTA A REALIZADA CON LOS ALUMNOS DEL 4°. GRADO GRUPO A
DEL INSTITUTO GUILLERMO MARCONI.

FECHA: JULIO 3 DEL 2001. HORA: 10 Hrs.
LUGAR: Instituto Guillermo Marconi.

ENTREVISTADA. ROCIO alumna No. 17.
ENTREVISTADORA: LIC. SUSANA PAULA ANTIGA TRUJILLO

1.- Nos podrias dar tu opinién respecto a la forma en que se dio este
tema para la resolucién de problemas de reparto.

R: Que estaba bien, que nosotros nos teniamos que apoyar para
el reparto, que teniamos que ayudarnos entre todos para poder repartir.

2.-  ;Consideras que realmente se trabaj6 de manera diferente y
aprendiste el concepto de reparto para la resolucién de problemas.

R: Si, si fue diferente, me gusto esta forma de trabajo y si aprendi
el concepto de reparto y ya se como hacerlo.

3.- Como sentiste el trabajo con este tipo de ensefianza.? ise te
dificulto, te gusto, te parecid interesante?

R: Bien, lo senti bien y no se me dificulté nada.

4.-  ;jEntendiste el concepto de reparto y lo que se tiene que hacer
cuando hay diferente nimero de nifos?

R: Si, si lo entendi y ya sé qué es lo que tengo que hacer si el
nimero de nifios es diferente.

5.-  {Qué pensaste cuando se te aplico tres veces diferentes el mismo
examen? ;Como reaccionaste en tu forma de trabajo cada vez que lo
contestaste?

R: Que cada vez que lo veia y era el mismo se me hacia mas facil.
6.-  ;Qué opinas respecto a los alumnos que tomaron parte en este tipo
de trabajo? ;Crees que todos entendieron lo que se estaba ensefiando con

respecto a este tema?

R: Todos entendieron el tema y comentaron que les gusto.
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7.-  iSientes que esta forma de trabajo te ha aportado elementos para el
desarroflo del area de matematicas que puedes trabajar en otros
conceptos?

R:  Si porque estaba bien y se me hizo muy divertido porque
utilizabamos dibujos.

8.-  ;Qué quisieras aportar para enriquecer nuestra investigacion?

R: Que sea como una forma de trabajo que se desarrolle siempre en
clase y que si tienes que hacer otra investigaciéon me invites.

Agradezco tu colaboracién y aportacicnes para llevar a cabo esta
investigacion,
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ANEXO No. 10

ENTREVISTA REALIZADA A LA PROFRA. ELIZABETH MONTUFAR MARQUEZ

DEL 4°. GRADO GRUPO A DEL INSTITUTQO GUILLERMO MARCONI.

FECHA: Julio 6 del 2001 HORA: 11.00 hrs.
LUGAR: Instituto Guillermo Marconi.

ENTREVISTADA: PROFRA. MA. ELIZABETH MONTUFAR MARQUEZ

ENTREVISTADORA: LIC. SUSANA PAULA ANTICA TRUWILLD

1.

Nos podrias dar tu opinién respecto a la forma en que tus alumnos
construyen competencias para la resolucién de problemas de reparto.

R. Primero se expone el problema, los nifios observan, analizan el
problema, organizan sus ideas y finalmente resuelven 1os problemas.

. éConsideras que realmente se puede trabajar de manera diferente, o

solamente es a través de un resumen y un ejercicio escrito, como los
nifios adquieren competencias para la resolucién de problemas,
especificamente de reparto?

R: Los ninos aprenden con diferentes formas y métodos. Si es con
actividades donde ellos intervengan, formen, palpen y actien, mejor se
aprende y menos se olvida. De esta manera los nifios reaccionan y
piensan para encontrar la mejor sofucién al problema.

. ¢Como sientes el trabajo con este grupo? ;Habian sido tus alumnos

alguna vez?

R: No habian sido mis alumnos, los tengo por primera vez. Sin
embargo, se trabajé muy bien, ya que es un grupo bien integrado,
existe el compafierismo, la armonia y sobre todo la responsabilidad.

iCrees que esta situacion influye o es una limitante para el trabajo?

R: Definitivamente los puntos anteriores influyen para un buen
aprendizaje.

Los nifios que son nuevos en el Instituto, ;cdmo reaccionan a tu forma
de trabajo?

R: Al principio con temor a lo desconocido, desubicados por el método
que para ellos es diferente.
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6. ;Qué opinaron los alumnos o que dijeron respecto a este tipo de
trabajo? ;Cuales fueron sus reacciones en relacion a la forma diferente
de presentarles este tema?

R: Al principio preguntaron ;por qué?, ;para qué?, ;como? Respecto a
este trabajo que se realizd. Pero después opinaron que si les gusto.

7. &Y qué sucedid respecto al examen que se les aplicé antes y después?
;Qué opinaron?

R: El examen de antes de dar el tema les costd un poco de trabajo, ya
que no tenian las bases para su desarrollo. Después de explicar y
exponer el tema entendieron mejor y la resolucién de los demas
problemas y examenes se les facilitd.

8. iSientes que esta forma de trabajo ha aportado elementos para el
desarrollo de competencias basicas para el area de matematicas que
puedes trabajar con tus alumnos?

R: Claro que si, ya que son problemas gue ayudan a que el alumno
aprenda a encontrar respuestas a sus problemas.

9. iCrees que haya algin alumno en el grupo que no pueda captar el
concepto o desarrollar las competencias para resclver los problemas de
reparto?

R: No, todos buscaban solucién al problema. Desde luego unos
acertaban completamente en la respuesta, otros daban la respuesta
correcta, pero de diferente forma, pero finalmente todos resolvian los
problemas.

10. ;Hay algo que quisieras aportar para enriquecer nuestra
investigacion?

R: Por lo que observé, me parece correcto el método en que se
desarrolld la investigacion y correcta la aplicacion de ejercicios,
examenes y entrevistas. Me gustaria participar nuevamente en otra
investigacion diferente gue se realice en el Instituto.

Agradezco mucho tu colaboracién y tus aportaciones para llevar a cabo
esta investigacion.
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