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INTRODUCCION.

En la presente propuesta pedagodgica se pretende propiciar
el desarrollo del pensamiento relacional en el alumno de sexto
grado al tiempo que aprende razones y proporciones. Se
considera importante que el alumno que cursa el sexto grado de
educacién primaria aprenda el tema matematico antes
mencionado, pero se considera adn més prioritario que el alumno
desarrolle estrategias de pensamiento que le permitan no sdlo
aprender un tema especifico, sino que al ir superando su nivel
de desarrollo se le estd brindando la oportunidad de formarse,

ademas de informarse.

Es comun considerar que el tema razones y proporciones
presenta dificultad de aprendizaje para los alumnos, y esta
situacién se seguira presentando mientras el proceso educativo
se oriente a la mecanizacién y ejercitacion del tema sin antes
haber permitido al alumno la opartunidad de ir construyendo el
conocimiento a partir de su nivel de desarrollo y sobre todo
brindarle las condiciones que le permitan superar éste nivel y

acceder al verdadero aprendizaje.

En este trabajo se presenta una propuesta didactica que,



2
sustentada tedricamente en la psicogénesis y la pedagogia

operatoria, pretende conjuntar la formacién e informacién del
alumno, desarrollando su pensamiento relacional y a la par que

aprende razones y proporciones.

La propuesta estd conformada de 4 capitulos desarrollados

de la siguiente manera:

Capitulo 1: Se presenta la situacidon que genera el
problema planteado en este trabajo, se define y delimita éste y
se establecen los objetivos que permiten precisar los alcances
de la propuesta. También se define el marco contextual en que

se trabajara con la propuesta.

Capitulo 2. En este capituio se da un panorama de lo
que es el tema matematico razones y proporciones, se presentan
algunas consideraciones tedricas sobre el pensamiento
relacional y el nivel de desarrollo de los alumnos que cursan el

sexto grado de educacién primaria.

Capitulo 3. Luego de realizar un analisis de lo que
propone el programa de estudio respecto al tema matematico, se

presenta la estrategia metodoldgica sugerida, con sus criterios
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pedagdgicos, explicitando ademas en el plan de operativizacién

los momentos didacticos, actividades, recursos, propdésitos vy

tiempo probable de realizacién.

Capitulo 4. Se brinda un informe detallado de las
sesiones de trabajo en que se instrumenté el plan de
operativizacion. Estén considerados en 5 bloques, cada uno con

las diferentes sesiones que se hicieron.

Por ultimo se enuncian algunas conclusiones vy
sugerencias, ademas de la bibliografia consultada para la

realizacién de este trabajo.



SITUACION PROBLEMATICA.

MARCO CONTEXTUAL.

CAPITULO 1




SITUACION PROBLEMATICA.

Los programas de estudio de Educacién primaria implementados a
partir de 1993 han marcado una gran importancia en el tratamiento de
la variacién funcional, al grado de que precisamente uno de los 6 ejes
que integran la asignatura de matematicas denominado 'Procesos de

cambio” aborda este tema a partir del cuarto grado.

La importancia que se les ha otorgado es muy justificable, pues es
un tema que destaca por tres razones: es basico para que los alumnos
aprendan posteriormente otros conocimientos tanto de matematicas
como de otras areas del conocimiento en la misma primaria y en
estudios siguientes. Su aplicabilidad en la vida cotidiana de los
alumnos pues situaciones que enfrentan tienen resolucién a través de
la proporcionalidad y ademéas se trata de un tema matematico que
resulta idéneo porque mediante éste puede ayudarse al nifio a
desarroilar su pensamiento relacional y con ésto estariamos
favoreciendo la formacion del educando, que es uno de los propésitos

basicos de la educacion.

A pesar de la importancia y trascendencia del tema, se tenia la

idea de que los alumnos no lograban aprender realmente este tema y



como consecuencia fracasaban en el aprendizaje de otros aspectos de
matematicas y de otras asignaturas, no podian resolver situaciones
cotidianas que enfrentaban y naturalmente no desarrollaban su
pensamiento relacional lo que ocasionaba que no aprendieran las
razones y proporciones. Este sentir lo confirmd una investigacién’
realizada en 1993 con una muestra de mas de 400 alumnos a los cuales
se les valoré y se pudo establecer que apenas lograron un 66% de

eficiencia en este tema.

Este porcentaje es muy bajo, pero se considero que los alumnos
de esta muestra no cursaron su educacidén primaria con los programas
implementados precisamente ese afic. Asi que podemos suponer que en
1996, cuando los alumnos que cursan el sexto grado ya han pasado por
un 4° y 5° grado con el nuevo programa que marca un eje
especialmente con el tema de razones y proporciones, los resultados

deben ser mas alentadores.

Para tener un panorama del nivel de eficiencia que tienen los
alumnos de sexto grado, se recurridé al grupo Unico de ese grado de la

Escuela Primaria “Pedro Moreno” de la colonia Prados Vallarta en

Celis Ramirez, Victor M. “Principales causas operacionales que ocasionan un bajo
indice de eficiencia en €l aprendizaje de la matematica™.
Educacion, Jalisco. 1993.



Zapopan, Jal. y se aplicé a una muestra de 10 alumnos, un ejercicio
disefiado por Karplus y Peterson?. Este ejercicio consiste en mostrar al
alumno dos figuras de diferentes tamafo y dos objetos, también de
diferente tamafio, para que mida las figuras. Con uno de los objetos
mide las dos figuras, con el otro, sélo mide una y a partir de ese
resultado se le pide que anticipe el resultado, es decir, lo que mide la

otra figura, y que explique el por qué de su respuesta.

El ejemplio de un ejercicio, asi como los resultados obtenidos con
el total de la muestra fueron como el que se presenta en la pagina

siguiente.

De los diez alumnos que integraron la muestra, siete supusieron
que la media del otro objeto que no midieron seria de 8, ya que su
razonamiento fue que si de 4 a 6 la diferencia es 2, entonces la medida
tomada de 6 y sus dos de diferencia da como resultado 8, esto muestra
que usaron la proporcionalidad aditiva, que en este caso no resuelve el

problema planteado.

& Orton, Antoby. “Didéctica de las matematicas” Editorial Morata. Espaiia, 1990
p.28-29.



1 CO
fsrande

e
L

[

I/ i



"SOp SOJJ0 UejusNe 9| as 8 9

slas |e A sop ugjuswne 8| 8s 0Jjeno |e anbiod 9 ¥ ol
‘usigule} goe 8 9

A BIouala)ip ap sop ueoes as Inbe anbliogd 9 17 6
"SEW S8U0J0q $8J) UOS apueld sew s8 enb o] ua enbiod 6 9

(0o1yo [e epeoxe anb o] 0j9s 'zide| |8 0po} QIPIW ON) 9 14 8
Li 9

‘apuelb ep 8|qop |e eisa Ised enbiod 9 ¥ /
8 9

‘g}e] sw anbiod g ¥ 9
8 9

‘Sop gjuawine enbuod 9 v o]
‘000 Jas agap seuojoq 8 9

slos op S80UOJUS ‘SOp S8 BlOUBIS)IP B| 8nblod 9 14 4
‘epueib zide) |8 ua (sepipsw 6 9

se| ep) seydel se| sjusiuiejuswW opusiuod 9|ndjes 07 9 ¥ €
‘0lj00 UOS A SOp sowejuauine 8 9

| 'sl1as ap A Sop EJUSWNE SI8s B 0J)end ap enbiod 9 ¥ Z
‘S0P UOS UgIqWe} apuelb g us ooIyd zidej |8 8 9

ue eoUSISIP Bp SOP 8N} SauU0}oq SO| U0 anblod 9 v L

43NDYOd 7 ¢S3A9VS OTOWOD ? NOl10O9g Yrvo SONWNNTVY

d A4

OIYLSIANN 730 SOAVYLINSIY




10

Otro alumno de la muestra observd la razén 4 - 6 y al pedirsele
que anticipara la proporcion 6 - x ignoré el dato anterior y comparo
visualmente los objetos expresando que uno era casi el doble de grande

por lo que deberia ser 6 - 11.

Los dos alumnos que si establecieron la proporcién 4 -6, 6 - 9 lo
hicieron sin usar un razonamiento proporcional, sélo como un céalculo

visual de los dos objetos y los parametros con que fueron medidos.

Contrario a lo que se supuso, los resultados del ejercicio aplicado
a la muestra denotan que los alumnos aun cuando tienen dos cursos
trabajando con el tema de razones y proporciones no han logrado el

aprendizaje de este tema.

Este bajo nivel de eficiencia podria ser indicador de que el
proceso ensefianza-aprendizaje no se esté orientando adecuadamente y
por ello los resultados dejan mucho que desear. Si la solucidén a este
probiema puede encontrarse, en buena parte, en modificar el proceso
ensefianza-aprendizaje, somos entonces directamente los maestros, los
responsables de buscar alternativas de trabajo que nos lleven a mejores

logros en el aprendizaje del tema.
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Para lograr mejores resultados debemos planear nuestro trabajo

teniendo en mente la interrogante:

.Qué estrategias didacticas deberan implementarse para lograr
que el alumno desarroile su pensamiento relacional a la vez que

aprende razones y proporciones?

Al tratar de buscar solucion a esta interrogante, se plantean como

objetivos los siguientes:

e Proponer estrategias didacticas que propicien el desarrollo del
pensamiento relacional en el alumno a la par que aprende razones y

proporciones.

e Buscar actividades que ademds de favorecer la formacién e

informacién del alumno, le resulten agradables y significativas.

B
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MARCO CONTEXTUAL.

La presente propuesta se trabajara con el grupo de sexto grado de
la Escuela Primaria Federal “Pedro Moreno” con clave 14DPR3183s de
la zona escolar 189. Se encuentra ubicada en |a colonia Prados Vallarta

en el municipio de Zapopan.

La colonia cuenta con toda clase de servicios publicos. Existen
numerosos jardines para la recreacién y el deporte de los colonos,

aunque ninguno es muy grande.

El nivel de escolaridad, tomando como muestra a los padres de
los nifios inscritos en la escuela, es de medio alto pues un alto
porcentaje de padres de familia son profesionistas, o militares, aunque

también hay quienes son empleados domésticos.®

Los servicios educativos con que cuenta la comunidad son en su
mayoria planteles de educacién privada. Esta escuela federal (la unica
con que cuenta la colonia) labora en dos turnos. El turno matutino

cuenta con mayor alumnado.

La escuela “Pedro Moreno” funciona en el turno vespertino con un

; De acuerdo a la informacion establecida en el Registro de Inscripcion.
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total de seis grupos y un promedio de 26 alumnos por grupo. Tiene
aproximadamente 12 afos de brindar servicio educativo en la

comunidad.

El edificio escolar en que funciona es agradable y funcional
cuenta con doce aulas de las cuales sélo seis se emplean en el turno
vespertino. Cuenta con una sala de proyecciones y una cancha para
actividades deportivas, un pequefio patio civico y recreativo y también

un area pequena destinada a jardin.

La poblacién escolar tiende a ser flotante, ya que por el tipo de
empleos de los padres (militares sobre todo) es comuin que cambien su

lugar de residencia.

El personal que labora en la escuela esta integrado por una
directora, secretario técnico y seis maestras de grupo. Todo el personal
tiene estudios de normal elemental, dos ademas son pasantes de la

U.P.N. y una es titulada, todas laboran doble turno.

La organizacidon general de la escuela se da en la primera reunién
de Consejo Técnico, al inicio de cada ciclo escolar, se planean las

actividades a realizar durante el curso, se asignan comisiones, roles de
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guardias, etc. En esta misma reunidn se ratifican los grupos que cada
maestro atendera, aunque se aceptan cambios si los maestros lo

desean.

El trabajo a desarrollar dentro del aula, asi como la forma en que
se guiard el proceso ensefanza-aprendizaje no se plantea a nivel
Consejo Técnico, sino que cada maestro establece la forma en que

trabajara. Este trabajo tampoco se supervisa por parte de la direccién.

El grupo de sexto grado esta integrado por 28 alumnos: 7 nifias y

21 niftos, sus edades fluctuan entre los 11 y 13 afios.

Las relaciones entre alumnos, asi como con |la maestra son

cordiales.

El examen de evaluacién diagndstica mostré que el nivel de
conocimiento de los alumnos es bajo; al aplicarse otro tipo de test se
pudo apreciar que el nivel de desarrollo no es el que pudiera esperarse

de alumnos de sexto grado.

Los resultados que arrojaron estos dos instrumentos de medicién

nos hacen pensar que el trabajo en el grupo debe arientarse de tal
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forma que se consiga ayudarlos a superara su nivel de desarrolio, a
adquirir o consolidar las estructuras mentales que los llevan a

acrecentar su nivel y calidad de conocimientos.
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CAPITULO 2
RAZONES Y PROPORCIONES Y EL PENSAMIENTO RELACIONAL EN

LOS ALUMNOS DE 6° GRADO.

EXPLICACIONES DEL PROBLEMA.

CARACTERISTICAS PSICOSOCIALES DE LOS ALUMNOS.
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EXPLICACIONES DEL PROBLEMA.

Al explicar los objetivos de esta propuesta, se manifiesta el
interés que se tiene porque el alumno (sujeto) desarrolle su
pensamiento relacional, a la vez que aprende razones y proporciones
(objeto de conocimiento). El que el alumno desarrolle o no ésta
operacién légico-matematica dependerd de la forma en que se

establezca la relacién sujeto-objeto.

En este apartado de la propuesta intentaremos definir como
consideramos al sujeto, al objeto de estudio y la forma en que
pretendemos se establezca la interrelacidn entre ambos para lograr un

verdadero aprendizaje. Iniciaremos por definir el objeto de estudio.

Al abordar el tema de razones y proporciones debemos tener
presente que éste como cualquier otro tema matematico debe cumplir
con tres propésitos que orientan la ensefanza de la matematica en la

escuela:

a) Formativo Que considera la manera de desarrollar el proceso de
aprendizaje como una practica estructuradora de la

inteligencia.
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b) Instrumental: Indispensable para el estudio de la misma materia y

otras disciplinas.

¢) Practico: Valor de la aplicacién a situaciones de la vida diaria.*

El propdsito practico de la ensefianza de razones y proporciones
es por demas claro ya que en la vida cotidiana el alumno se encuentra
con situaciones que tienen facil solucién aplicando la proporcionalidad
como es el caso de precios de productos, cambios de moneda,

porcentajes. . .

Su propdsito instrumental es también incuestionable, ya que si el
alumno aprende razones y proporciones se le facilitara el aprendizaje
de otros conceptos matematicos asi como de otras ciencias que se
constituyen sobre las ideas béasicas de razén y proporcionalidad como
son: los numeros racionales, escalas, representaciones graficas,

calculo, trigonometria, leyes de fisica, equivalencias quimicas, etc.

Considerando la relevancia que tienen las razones y proporciones
en el aspecto practico e instrumental, hemos de cuidar el enfoque

formativo con que se trate, pues de ello dependera que efectivamente

4 CELIS Ramirez, Victor M. “Principales causas operacionales que ocasionan un bajo indice de

eficiencia en el aprendizaje de la matematica” Educacion, Jal. 1993 p. 16



19

este tema cumpla con los propositos que orientan la ensefnanza de la
matematica en la escuéla y sea un aprendizaje significativo o quede en

un nivel de memorizacién o mecanizacion.

Para abordar el objeto de estudio debe partirse siempre de
situaciones problematicas concretas que se presenten dentro del ambito

escolar, familiar o social del alumno.

Los conceptos que integran la proporcionalidad se van
construyendo a partir de la comparacién, asi que debemos propiciar que
el alumno establezca diversas comparaciones, hasta que las realice y
entienda como razén {comparacién multiplicativa entre dos cantidades).
Se puede partir de situaciones tan simples como comparar dos
cuadernos (de 100 y 200 hojas por ej.) y que busquen la relacidn entre
ambos, la razén mujeres a hombres del grupo, mesabancos a alumnos,

etc.

Para la representacion de la razén los alumnos podréan determinar

la forma en que lo prefieren: 2 a 1, 2/1, 2:1 o bien usando tablas.
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Alumnos 2 Alumnos Mesabancos

Mesabancos 1 2 1

Se propicia que el alumno establezca la razon en numerosos
ejercicios proporcionados tanto por el maestro como por los propios
alumnos a partir de sus intereses y circunstancias. Debe llegarse
ademas al concepto de razdn y explicarse en los mismos ejemplos: |la
razén mesabancos a alumnos es 1 a 2, la razén pesos a dblares es
1:7.45, etc. Al establecer la razén debe quedar bien claro el orden en

qgue aparecen las cantidades que intervienen en ella.

Una vez que el alumno aplica y tiene cierto dominio de este
concepto se plantean situaciones donde la relacién no sea entre dos
elementos, sino entre cuatro, dos de una categoria y dos de otra, es
decir que presenten la estructura multiplicativa denominada isomorfismo

de medidas. Algunos ejemplos que pudieran plantearse serian:

e Si una ficha para maquinas de juego cuesta $2 ;cuantas me daran

por $107?

e Si una pintura se prepara con 31. de roja y 5 1. de amarilla ;cuanta
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pintura roja ocuparé si tengo 25 1. de amarilla?

El mismo alumno podra plantear situaciones similares y buscar la
manera de representarlas. Para solucionarlas también debe buscar sus
propias estrategias (como ya tienen el antecedente de la equivalencia
entre fracciones podré encontrar alguna solucién) explicarfa y ademas

definir el concepto de proporcién.

Descubrir la proporcionalidad implica “descubrir’ los operadores.
El operador vertical o escalar que permite pasar de una linea a otra en

la misma categoria de medidas.

Alumnos Mesabancos
(12) 4 (/2) x
) -2 02) 1

El operador horizontal representa la funcidon y expresa el pasaje

de una categoria a otra, es decir es la multiplicacion de la razén.

Alumnos Mesabancos

2 1
4 X
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Estos operadores expresan las propiedades que mantiene la

variacién proporcional:

e Transfiere de una cantidad a otra cambios mulitiplicativos o

submultiplos (operador vertical).

e Se mantiene constante a lo largo de la tabla el cociente de las dos

cantidades (operador horizontal).

Para llegar a la variacion proporcional, los alumnos pasan por

diversas etapas:

1. Incompleta: Ignoran parte de los datos o dan una respuesta
ilégica.
2, Cualitativa: Toma en cuenta todos los datos pero sélo hace

consideraciones cualitativas como ‘necesita mas” o “necesita

menos”.
3. Aditiva: Usa diferencias en lugar de proporcionalidad.
4. Pre-proporcional: se basa en una combinacion de duplicar,

triplicar. . . .
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5. Razonamiento proporcional: Uso directo de la razén entre dos

cantidades para llegar al resultado.

No todos los alumnos pasan por todas Ias etapas, ni

necesariamente llegan a la altima. °

El razonamiento proporcional implica un nivel conceptual que
cominmente no poseen los alumnos de sexto grado de primaria, pero
ello no impide que se pueda llegar cuando menos al razonamiento pre-

proporcional.

Si logramos esto, desarrollando ademas el pensamiento relacional
en el alumno, no dudamos que tendrd las bases suficientes que le

permitan posteriormente acceder al pensamiento proporcional.

El pensamiento relacional consiste, como su nombre lo indica, en
conexionar diversos elementos (o hechos). En forma general, al
ayudarle al alumno a desarrollar este tipo de pensamiento le permitira
descartar la vision unidireccional de las situaciones que enfrente en su
vida cotidiana, y en el aprendizaje escalar le ayudaréd a incrementar el

nivel y calidad de conocimientos en todas las areas de aprendizaje.

Figueras, Olimpia, Gonzalo Lopez Rueday Simén Mechén, “Razén y proporcion” en Guia del
maestro. SEP. México, 1992 p. 20

141317
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Especificamente en el tema de razones y proporciones, sera
basico que el alumno desarrolle el pensamiento relacional para
comprender y aplicar las proporciones. Por ejemplo, para que el alumno
establezca la razén 2/5 (2 litros de pintura roja a 5 1. De pintura
amarilla) debe establecer la relacion que esto implica y mas aun llegar
a la proporcionalidad, pues 2/5 = x/10 no le significard nada si no

establece la relacion que guardan las razones.

Para facilitarle al alumno el desarrollo de su pensamiento
relacional debe propiciarsele que exprese verbalmente la relacién entre
diversos eventos, especialmente la que guardan una razdén y una
proporciéon. Esta verbalizacion nos dard la pauta para saber si el

alumno esta realizando esta operacidn légico-matematica.

Piaget establece que la forma de indagar si un alumno esta
desarrollando su pensamiento relacional seréd a través de su expresion

verbal; en ésta existen palabras que traducen el tipo de estrategia que

u

esta usando el alumno para establecer la relacién tales como . por

” u «

lo tanto. . . . . entonces. . .

AUn cuando la verbalizacién sera el indicador para conocer si el

alumno estd usando o no el pensamiento relacional, se debe
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considerar, como el mismo Piaget lo sugiere, que habra algunos
alumnos que tal vez no logren verbalizar su pensamiento por cuestiones
de su desenvolvimiento social, intelectual e incluso afectivo, pero eso

no implica que no sea capaz de establecer el pensamiento relacional.

Esta situacién pone de manifiesto la importancia de conocer a
nuestros alumnos en todos sus aspectos: social, intelectual y afectivo.
Sin embargo, conocer la realidad de nuestros alumnos no es tan facil
como pudiera parecer a simple vista, por ello debemos recurrir a una
teoria que oriente nuestra percepcién del alumno. En esta propuesta

hemos tomado la teoria psicogenética de J. Piaget.
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CARACTERISTICAS PSICOSOCIALES DE LOS ALUMNOS.

La teoria psicogenética de J. Piaget establece que desde los
primeros dias de vida el individuo empieza a construir su inteligencia y
pensamiento a través de ciertos mecanismos. Esta construccidén pasa
por seis estadios o periodos de desarrollo que se caracterizan por la
aparicion de estructuras mentales que se suceden unas a otras en
espiral, es decir, una etapa surge a partir de las estructuras construidas
en la etapa anterior y luego sirve de base para construir nuevos

esquemas y acceder a un estadio superior de desarrolio.

Los alumnos que cursan el sexto grado, por su edad, podrian
ubicarse en el periodo denominado de las operaciones concretas que se
inicia a los 7 - 8 afios y culmina a los 11 - 12 , pero la edad no es
suficiente sino las facultades que presenta, por ello estableceremos
primeramente las facultades que presentan los nifios de este periodo y
luego las que muestran los alumnos del grupo donde se trabajaré con la

propuesta.

Algunas operaciones que pueden establecer los nifios en este
periodo son: la seriacién (orden de elementos), construccién del

concepto de numero (conservacion de conjuntos independientemente de
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las disposiciones espaciales), inclusién (incluir una clase en una

extensién mayor), nocién de conservacion de longitud, peso y volumen.

Veamos en que medida los alumnos del grupo de sexto grado
muestran esas facultades. Para la seriacion se le mostraron al alumno
una serie de objetos ordenados (considerando color, forma, tamaro) y
luego se le pedia al alumno que continuara la serie. La mayoria de los

alumnos descubrid la seriacion.

La construccién del concepto de numero es otra operacién que
han logrado desarrollar los alumnos pues logran establecer la
conservacién de dos conjuntos independientemente de  sus

disposiciones espaciales.

Las operaciones de inclusién y conservacion de longitud, peso y
volumen son operaciones que no han logrado establecer los alumnos en
su totalidad. Por ejefnplo, para la operacion de inclusién se les
presenté a los alumnos una lamina con figuras de animales, de los
cuales varios eran gatos, al preguntarseles que habia mas, animales o
gatos, no todos tuvieron la capacidad de incluir la categoria gatos en el

conjunto de los animales.
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Para observar si los alumnos tienen la nocién de conservacién de
longitud, se molded junto con cada alumno , una tira de plastilina y se
comparaba que fuesen del mismo tamafo, luego a cada una se le daba
un acomodo diferente. Al cuestionarseles sabre la longitud de cada una
habia varios alumnos que aseguraban que una tira era mayor que otra,
aun cuando previamente habian visto que ambas median lo mismo. Por
esto podemos establecer que los alumnos del grupo no han logrado
llegar a la conservacion de longitud. Y como ésta es basica para que el
alumno logre establecer la conservacion de peso y posteriormente de
volumen, podemos suponer que aun no tienen estas nociones

adquiridas en el nivel que debiesen (al menos no todos los alumnos).

En el aspecto social y afectivo los alumnos ya son capaces de
trabajar individualmente o colaborar cuando se trata de realizar trabajos
en equipo, ésta capacidad de comunicarse y cooperar con los
compafieros les permite participar en juegos con reglas y acatarlas.
Esta capacidad es propia de su nivel de desarrollo de acuerdo a lo

establecido por la teoria psicogénetica.

Su desarrollo social les origina una moral de cooperacién y

autonomia personal que los lleva a ya no aceptar facilmente todo lo que

los adultos le dicen, ni se somete a las decisiones de éstos.



29

Después de observar mas detenidamente a nuestros alumnos bajo
la éptica de la teoria psicogenética podemos apreciar que éstos se
encuentran, efectivamente, en el periodo de las operaciones concretas,
pero que no han consolidado adn las estructuras l6gico-matematicas
que les permitan realizar las operaciones que caracterizan a este
periodo. Por ello debemos poner mucho énfasis en propiciar situaciones
que favorezcan el desarrollo de éstas mediante un adecuado

encausamiento del proceso de ensefianza.
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CAPITULO 3

PROPUESTA DIDACTICA

ANALISIS CURRICULAR.

PROPUESTA METODOLOGICA.

PLAN DE OPERATIVIZACION.
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ANALISIS CURRICULAR.

El tema de razones y proporciones ha tenido gran cambio en el
plan y programas de estudio a partir de 1993 en el que se |le ha dado
suma importancia, ya que en los programas anteriores sélo se tocaba
este tema en un objetivo de [a quinta unidad y en otro de la séptima.
Actualmente los programas de 4° a 6° de matematicas estan
estructurados en seis ejes y precisamente uno de ellos, denominado

“proceso de cambio” aborda la variacién funcional.

En cada grado se aborda con un nivel de dificultad y enfoque
diferente. En 4° se introduce el tema asociado al manejo de escalas;
en 5° se introduce la nocién de razén asociada a numeros fraccionarios
y porcentajes. En 6° se retoman estos enfoques y se amplian para
desarrollar en el nifio el pensamiento proporcional y aplicarlo en

situaciones de la vida cotidiana de los alumnos.

Los alumnos que estan actualmente en sexto grado, cursaron 4° y
5° con el programa implantado en el 93, por lo tanto ya deben tener los
antecedentes basicos para abordar en este curso las razones vy
proporciones. Sin embargo al realizar el muestreo, se aprecidé que

realmente no tienen las bases suficientes para el tema. Y no dudamos



32
que en esos grados trabajé en este tema, pero no logrd apropiarse
reaimente del conocimiento y al enfrentarse a una situaciéon no
“practicada” en el aula, como fue el ejercicio aplicado a la muestra, no

supo cémo resolverla.

Lo que se hace prioritario en este curso es lograr que el alumno
modifique sus estructuras mentales: que desarrolle su pensamiento
relacional y acceda al aprendizaje de razones y proporciones, ya que
éstas le serdn muy utiles para resolver problemas a los que se enfrenta
cotidianamente, le ayudaran a construir nuevos conocimientos tanto de
la misma matematica como de otras dreas y ademas le permitirdn

continuar con los estudios de nivel secundario.

No puede dudarse de la importancia y trascendencia del tema de
razones y proporciones, el mismo programa hace énfasis en ello. Pero
la linea metodoldgica y didactica que marca no parece ser lo
suficientemente precisa para que guien las actividades dentro del aulae
Ante esto, muchos maestros optan por reducir la tarea educativa a la
realizacion de los ejercicios del libro de texto y tal vez a la repeticidn
de ejercicios similares en los cuadernos y pretenden asi lograr que los

alumnos aprendan.
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Esta situacién evidencia que al pretender la aplicacion de .un
programa sin la adecuada estrategia didactica, no es suficiente para
favorecer el desarrollo intelectual de los alumnos ni su aprendizaje.
Por ello se trata de presentar una estrategia metodoldgica que oriente
el proceso ensefianza-aprendizaje de tal forma que efectivamente se
logre el desarrollo congnitivo del alumno a la para que logra el

aprendizaje de razones y proporciones.
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PROPUESTA METODOLOGICA

Si en verdad nos interesa que el alumno adquiera las facultades
que le permitan acceder a otros niveles de desarrollo, nuestra
participaciéon como maestros sera decisiva, ya que es mediante la forma
en que encaucemos el proceso de ensefianza-aprendizaje lo que
determinara que efectivamente se le ayude al nifio a desarrollar sus
capacidades o solo se le orille a memorizar datos vy mecanizar

procesos.

Ya que en esta propuesta se ha fijado como objetivo el que el
alumno desarrolle su pensamiento relacional a la vez que aprende
razones y proporciones, seria incongruente que se pretendiera lograrlo
orientando el trabajo docente con una didactica tradicional, porgue se
considera que ésta contradice las ideas expuestas sobre el desarrollo
del nifio y su capacidad de construir su conocimiento, ya que las ideas
basicas que se sustentan con esta didactica son: que el alumno no
“sabe”, es el maestro quien posee el conocimiento y debe

“transmitirselo” o “ensefarselo” al alumno.

Esta idea conlieva el darle una relevancia suprema al objeto de

conocimiento en detrimento del sujeto, oponiéndose esto a la idea de



35

que el conocimiento solo se logra en la medida en que se establece una

interrelacién sujeto-objeto.

Considerando que para lograr el objetivo de esta propuesta la
mejor opcién serd una pedagogia que sustente precisamente la idea de
interaccion sujeto-objeto como forma de construir el conocimiento se ha
optado por la pedagogia operatoria, ya que ésta parte precisamente de
la idea de que el alumno es el constructor de su conocimiento y que en
esta construccion intervienen elementos determinantes como es su nivel
de desarrollo, pero no solo eso sino que esta pedagogia considera

ademas el ambiente social y afectivo en que se desenvueive el alumno.

Los principios fundamentales que sustenta esta pedagogia son:

1. El nific construye su conocimiento siendo un sujeto activo y

creador, con un sistema propio de pensamiento.

2. Los conocimientos se adquieren mediante un proceso de

construccién del sujeto que aprende.

3. No se procede del conocimiento a la accion, sino de la accién al

conocimiento.
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4.- La construcciéon del conocimiento supone etapas o estadios

sucesivos, cada uno de los cuales tiene sus propios alcances y

limitaciones.

5- La ensefanza ha de esta estrictamente ligada a la realidad

inmediata del nifo.

6.- Se han de brindar las condiciones necesarias para que los nifios
creen su propio conocimiento y cultura, por lo que se han de
fomentar las relaciones interpersonales y la autonomia de los nifos

para elegir sus propias formas de organizacién en la escuela.

7.- Para que un aprendizaje sea tal, debe poder generalizarse, es

decir, aplicarse a diferentes contextos. °

Para el desarrollo del proceso ensefnanza-aprendizaje es
necesario buscar una estrategia didactica que se desprenda de estos
principios. Una estrategia que se considera, responde a ésto es la

7

llamada Modelo “aproximativo” que sustenta que el saber es

construido por el alumno y que la resolucién de situaciones

SEP. M6dulo pedagogico PACAEP. México, 1992 p. 113
Sharnay, Roland, Emi Farra y Cecilia Irma Saiz. “Aprender por medio de la resolucion de problemas”.
(Mecanograma) Argentina. Didacticas de la Matematica. 1994 p. 58-60
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problematicas es la fuente y el lugar de elaboracién del saber.

La construcciéon del saber se da en cuatro momentos, que deben

tenerse muy en cuenta en el desarrollo del trabajo con el grupo:

Accién. Que es el planteamiento de una situacién problematica a

la que el alumno se enfrenta y busca la forma de resoiver.

Formulaciéon. Se establecen y se confrontan los procesos usados

por los alumnos.

Validacién. Se presenta una nueva situaciéon y se emplean

nuevos procedimientos.

Institucionalizacion. Cuando se posee una nueva herramienta

para resolver problemas, se ejercita, se sintetiza el conocimiento

y se emplea el lenguaje convencional.

Resolucion de otros problemas que sirvan como evaluacién para

el maestro y resignificacidn para el alumno.

Este modelo requiere que quienes intervienen directamente en el
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proceso ensefianza-aprendizaje: alumno, maestro y objeto de

conocimiento asuman un rol determinado:

El alumno tiene que ser activo, buscar. Proponer y ensayar

soluciones a los problemas, confrontar sus hipdtesis.

El maestro propondrad situaciones de aprendizaje. Organizara la
comunicacién en la clase y los momentos de aprendizaje (accién
investigacién, formulacién, validacion e institucionalizacidn).
Observara y analizaréd los errores para considerarlos en nuevas
situaciones. En el momento pertinente propondra los elementos
convencionales del saber (terminalogia, algoritmo). Provocara o hara

la sintesis.

El objeto de conocimiento es considerado con su ldgica propia.

Considerando los fundamentos teoricos que sustentan esta

propuesta: los propésitos de la ensefianza de matematica en Ia

escuela, fa explicacién del objeto de estudio (razones y proporciones),

la concepcién del sujeto como constructor de su conocimiento y la forma

en que se pretende se establezca la relacion sujeto-objeto (en base a

los postulados de la pedagogia operatoria y el modelo “aproximativo”);



39

se elaborard un plan de operativizaciéon que conjunte lo anterior y

lleven al logro de los objetivos de esta propuesta.



MOMENTOS

ACCION.-

FORMULACION.-
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PLAN DE OPERATIVIZACION

BLOQUE |

ACTIVIDADES

Se entrega a los alumnos un rompecabezas
al que le falta una pieza. Se da la
indicacion de armarlo. Cuando noten la
falta de la pieza, se entrega, pero ésta
sera del doble del tamafio requerido. La
consigna sera elaborar nuevamente las
piezas del rompecabezas para ajustarlas a

las dimensiones de |la nueva pieza.

Una vez que los alumnos han hecho el
intento de modificacion de las piezas, se
les pide a algunos que muestren su trabajo
y expliquen el proceso que siguieron para
elaborario.

Se confrontan los diferentes procesos

seguidos por los alumnaos.

TIEMPO ESTIMADO.-Una sesién.



MOMENTOS

ACCION.-

FORMULACION.-

VALIDACION.-

41
BLOQUE Il

ACTIVIDADES

Los alumnos realizan la reconstrucciéon de
un nuevo rompecabezas para ajustario a
una pieza que sera 1.5 veces mas grande
que la original. Se solicitara ademas que
realicen un registro de las

transformaciones que hagan a cada pieza.

Se confrontan las diferentes formas de
resolver la situacidn, explicitando algunos
alumnos el proceso seguido.

Se observan los registros y se aprecian las

ventajas y desventajas de cada forma.

Si su proceso de resolucion es adecuado,
se daré la validacion en el resultado de su

nueva version del rompecabezas.

TIEMPO ESTIMADO.- Una sesion,



MOMENTOS

ACCION.-

FORMULACION.-

VALIDACION.-
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BLOQUE il

ACTIVIDADES

Se formaran equipos de diferente ndmero
de integrantes, elaboraran una lista de
material necesario para realizar un trabajo
y luego calcularan lo requerido para todos

los integrantes del equipo y lo registraran.

Se muestran los registros, se expone la
forma de llegar a los resultados.

Se establecen las razones aritméticas.

Se elabora el trabajo constatando Ia
adecuada solicitud de materiales.

Se presentan nuevas situaciones para que
los alumnos establezcan las razones

aritméticas.

INSTITUCIONALIZACION.- Se emplea, deduce vy define el

concepto de razon aritmética.

TIEMPO ESTIMADO.-2 a 3 sesiones.



MOMENTOS

ACCION.-

FORMULACION.-

VALIDACION.-
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BLOQUE IV

ACTIVIDADES
Se plantea una situacién de compra-venta,
en la que los alumnos resuelven aspectos
de precios de productos en diversas

cantidades, o precio unitario, ganancias.

Los alumnos hacen una puesta en comun
respecto a sus resultados y a su proceso
de obtencién de los mismos. Se define
entre todos si los resultados son o no
correctos.

Estableceran la razén y proporcién que se
presente en la resolucion de situaciones de

compra-venta asi como los operadores.

Se plantearan otras situaciones en que se
use razén y proporciéon. Se dara libertad
para resolverios como el alumno tenga mas
facilidad.

INSTITUCIONALIZACION.- Se retoma el concepto de razén. Se

introduce el concepto de proporcion y el
manejo de los operadores vertical y

horizontal (aunque no el término).

TIEMPO ESTIMADO.-2 a 4 sesiones
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ACCION.-

FORMULACION.-

VALIDACION.-
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BLOQUE V

ACTIVIDADES

Los alumnos planteardan y resolveran
situaciones que requieran la obtencidén de

proporcion.

Se analizaran y confrontaran los procesos

y resultados obtenidos por los alumnos.

Planteamiento y resolucion de problemas
empleando el proceso que prefiera o

maneje mejor cada alumno.

INSTITUCIONALIZACION.- Confirmacién del uso de términos

convencionales, asi como su
representacion.
Uso del pensamiento proporcional, o
preproporcional.
Introduccion del uso de regla de tres como

una forma de resolver la proporcionalidad.

TIEMPO ESTIMADO.-2 a 3 sesiones.
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|
BLOQUE I

BLOQUE Il
BLOQUE Il
BLOQUE 1V
BLOQUE V

CAPITULO 4
INFORME DE OPERATIVIZACION
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INFORME DE OPERATIVIZACION

BLOQUE I

SESION 1

De acuerdo a lo planeado para el momento denominado
accion, se les propuso a los alumnos armar un rompecabezas -
actividad que les gusta mucho- este rompecabezas se elabord
previamente, se le entregé a cada alumno una hoja con el
contorno de un rectadngulo de las medidas que-deberia tener el

rompecabezas y 3 de las 4 piezas de éste.

Los alumnos empezaron a armarlo y notaron la falta de una

pieza, se les cuestion6 sobre la pieza faltante y repondieron que

ésta deberia ser un cuadrado. Se les entregé el cuadrado, pero

del doble del tamafo necesitado. Empezaron a surgir

comentarios:

e Es muy grande, no sirve.

e Podemos recortarlo - o doblarlo.

e Si quitamos piezas al rompecabezas podemos cambiarlas por

— i s
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ésta y asi puede servir.

Se les sugirié buscar otra opcién, ya que ninguna de las
propuestas podia realizarse. De momento no surgié ninguna
propuesta diferente, hasta que un alumno sugirié por fin

modificar las otras piezas para que se ajustaran al tamafo de la

pieza.

Se les di6 el material necesario y la consigna de que cada
quien deberia hacerlo como creyese conveniente, sin consultarlo

con nadie.

Cuando los alumnos terminaron la actividad se recogid el
material y se observé que 15 alumnos lograron rearmar el
rompecabezas de tal forma que las piezas elaboradas guardaban

la proporcionalidad y 9 alumnos no lograron ésto en su trabajo.
Una vez recolectados los trabajos se pasd al momento de
formulacién. Se pidié a algunos alumnos que explicaran el

proceso que siguieron en su trabajo.

Se tomaron 5 casos que se presentaron mas significativos,

los cuales se explican a continuacion.
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CASO 1

El alumno trazé primero el rectdngulo en el que deberia
armarse el rompecabezas. (Del mismo tamano que el que ya
estaba impreso en |la hoja). Y acomodd primero la pieza rosa

(que era del doble de tamano).

Cuando se le pidido que explicara como habia hecho para

resolver el problema presentado, comentd que:

e Si la pieza rosa tenia que quedar en el rompecabezas y que
sélo las otras se podian modificar, entonces las otras deberian
hacerse més pequefias. Peg6 la pieza rosa y entonces recorto
las otras piezas en pequeio para que no salieran del

rectangulo, sin considerar medida alguna.

Llamé la atencidn este trabajo porque el razonamiento del
nino fue que si una pieza aumenta (el doble) las otras deben
disminuir. No considerd que si una pieza aumenta el doble, los
otros, asi como la superficie total también deberan hacerlo para

mantener la proporcionalidad.
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CASO 2

Este alumno trazé también un primer rectangulo igual al
que ya estaba en la hoja, pegd el cuadrado rosa, luego recorté
una pieza azul de aproximadamente las mismas medidas de la
rosa, pero luego amplié el rectangulo base, puso la pieza negra,
volviéo a aumentar el rectangulo y luego hizo nuevos recortes de

los diferentes colores para formar el rompecabezas.

Explicd que no le sali6é el rectangulo ni el rompecabezas “a
la primera” asi que tuvoe que cortar otros pedazos para

completar. Pero cuanto termind “sintié” que no le habia salido.

El alumno razoné que si una pieza incrementa sus
proporciones, las otras también deberan hacerlo, pero no logré
identificar en qué medida deberia hacerse este incremento.

Todo su trabajo lo realizé por ensayo y error.
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CASO 3

Este alumno no inici6 haciendo el contorno del
rompecabezas como los anteriores, sino ubicando las piezas en

el espacio que les correspondia.

Por los cortes que se observan en su trabajo se puede
deducir que lo realizé en varios pasos, en un primer momento
recorté una pieza igual a la original y luego recortd otra igual

(naranja) para completar el doble, que era lo que se necesitaba.

En una sesién posterior se le pidié que explicara cémo

habia realizado su trabajo. Explicé:

“Pegué la pieza rosa, luego recorté una anaranjada igual (a
la del 1er rompecabezas) y vi que era mas chica que la rosa, asi
que recorté otra.igual y la pegué y ya me dié el tamafno, recorté
la azul mas grande que la otra (original) pero cuando la pegué
qued6é méas chica que las anaranjadas, asi que recorté otro

pedacito mas y entonces la negra ya me sali6 a la primera.”

Como puede notarse, también lo hizo por ensayo y error.

e —— —————
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CASOS 4Y5

Estos dos alumnos realizaron su trabajo con la
proporcionalidad y ademas fueron de los primeros en terminar su

actividad.

Al explicitar su proceso para la realizaciéon del trabajo

expusieron (por cierto, con mucha seguridad).

¢« Necesitabamos un cuadrado de 3 x 3, y se nos didé uno de 6 x
6, si teniamos que modificar las otras piezas, entonces 6 es el
doble de 3, pues las otras piezas también tienen que aumentar
el doble, asi que tomaron las medidas del original y entonces

hicieron el nuevo trazo.

Cuando escucharon la forma en que estos alumnos habian
realizade su trabajo, muchos de los que no habian logrado
hacerlo bien, solicitaron su trabajo para corregirlo luego de
haber exclamado un jAh! Al notar que, efectivamente, la solucién

era muy sencilla.
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Se hizo énfasis en la forma de solucionar la situacién
planteada. Cabe hacer mencién que quienes resolvieron el
trabajo satisfactoriamente siempre mencionaron la palabra doble
para indicar la relacién que guardaba una figura con la otra a

construir.

Con esto se dié por finalizada la primer sesidn de trabajo,

en la siguiente se presentara una situacidén similar, pero con un

grado de dificultad mayor.
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BLOQUE II

SESION 1

En esta sesidn se presentdé a los alumnos un nuevo
rompecabezas, sin una pieza, que deberian armar vy
posteriormente modificar para ajustarlas a una pieza entregada
posteriormente, se les solicité también que realizaran un registro

de las modificaciones que fuesen haciendo a las piezas.

Se les pidié que recordaran cémo habia solucionado el
problema del primer rompecabezas, pensando que les ayudaria a
reflexionar sobre la forma de enfrentarse a este nuevo trabajo

aun cuando presentara mayor dificultad.

La dificultad que presentaba este rompecabezas era que la
proporcionalidad era fraccionaria (1.5) la pieza entregada
después era un cuadrado de 6 cm., cuando el espacio en el

rompecabezas era de 4 cm.

Los alumnos iniciaron con mucha seguridad y entusiasmo el
trabajo, pero poco a poco éste fue decayendo, pues aln cuando

se les permitié hacerlo en pequefios equipos (2-3 alumnos) para
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que fuese mas facil encontrar la solucién, no lo lograron.

Fue realmente frustrante para todos, ya que nadie del
grupo pudo resolver satisfactoriamente el problema. Por lo que
se concluyd que deberd trabajarse la proporcionalidad entera en

mas actividades.

Los registros que se habian pedido a los alumnos no
sirvieron para el proposito previsto (que fuesen similares a una
tabla de variacidn proporcional que sirvieran para luego que se
trabajase ésta). En realidad mas que registro fue una forma de

escribir los intentos que hicieron para resolver la situacién.

Se seleccionaron dos casos que representan las dos formas
en que los alumnos trataron de hacer el trabajo. Se incluye
ademas los registros para que se aprecie la forma en que lo
hicieron.

CASO 1

El alumno observé que la pieza a la que deberian ajustarse

las otras era mayor, para resolverlo explicé:
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La pieza que faltaba se necesitaba de 4 x 4 y se nos did

una de 6 x 6, que es casi el doble, asi que tomé la medida de las
otras piezas y les aumenté el doble, pero luego les disminui casi

2.5 cm. Porque no era exactamente el doble, sino poco menos.

Este tipo de razonamiento fue realizado por varios
alumnos, en el sentido que la pieza era mas grande, pero no el
doble, asi que procedieron a realizar las figuras al doble de su
tamafo original y luego a recortarseles una porcién para
ajustarlas al rompecabezas, pero para ésto no consideraron

ninguna medida especial, s6lo por ensayo y error.

CASO 2

La forma en que éste, y otros alumnos mas, trataron

resolver el problema fue de la siguiente forma:
La figura que nos di6 era de 6 cm. Cuando la que
necesitabamos era de 4 cm., era 2 cm. mas grande, entonces

todas las figuras las hice 2 cm. méas grandes, pero no me salid.

Esta forma de “solucién” llama la atencion porque en la

actividad anterior ellos habian marcado muy claramente que no
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era sumar los centimetros que excedia una figura a la otra, sino

que era el doble, o que habia que muitiplicar por 2 para obtener

la medida de las nuevas figuras.

Sin embargo, en este problema, al no ser tan accesible a su
razonamiento la proporcionalidad, recurrieron a un proceso que,
aparentemente ya habian desechado, para resolver este tipo de

probiemas.

Ante estos resultados, se opté como ya se menciond antes,

por presentar situaciones en las que la proporcionalidad sea

entera y por tanto, mas accesible a los alumnos.
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BLOQUE 1li

SESION 1

Para el momento denominado accién, se organizé al grupo
en equipos de 2, 3, 4 y 5 elementos, forméndose 2 equipos de
cada numero de integrantes. Se les entregdé una hoja con la
silueta de un buho, (material individual) y una hoja (por equipo)
para que registraran el material necesario para completar en la

hoja un “paisaje nocturno”.

Se les cuestionaba sobre lo que faltaria para hacer el
trabajo, conforme lo que iban diciendo se armaba en el pizarrén
un trabajo y los alumnos anotaban en sus hojas el material y la

cantidad necesitada.

Terminado el trabajo en el pizarron se les pidié que
calcularan y registraran el material que necesitarian para todos
los integrantes del equipo. Cuando terminaron los registros,
éstos se colocaron al frente para analizarlos y contrastar

resultados de los equipos con igual numero de integrantes.

Se pidi6 a un elemento del equipo que pasara a dar a
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conocer su registro y la forma en que habian hecho el calculo del

material necesitado.

Los equipos de 2 y 3 miembros explicaron que por ejemplo:
el buho necesitaba dos ojos y que como ellos iban a hacer 2 (o
3) ocupaban el _doble (o el triple) o sea 4 (o 6), y asi

sucesivamente con todos los demas materiales.

Los equipos de 4 o 5 nifios, dieron una explicacion muy
similar, pero curiosamente nunca usaron el término cuddruple, o
quintuple, sino que decian que como eran 4, entonces

multiplicaban por ese nimero todos los materiales.

Se pidié6 que revisaran si coincidian los registros de los
equipos con igual numero de miembros y se cuestiond a varios
alumnos sobre los resultados de otros equipos, en el sentido de

que si consideraban correcto el material solicitado y por qué.

Una vez terminado el momento de formulacién, se procedid
a entregar el materal solicitado por cada equipo para que al
realizar el trabajo, esté validada o no su razonamiento,

considerando si el material solicitado era efectivamente el justo.
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Al terminar, los equipos expusieron sus trabajos vy

confirmaron que el material habia sido el necesario.

Se anexa un, ejemplo del trabajo realizado y dos hojas de
registro una de un equipo de 4 elementos y que muestra la forma
comun en que los equipos, en su mayoria lo hicieron. La
segunda hoja de registro se anexd porque llamé la atencion que

el equipo explicitd la multiplicacién de la razén.

En esta actividad donde la proporcion fue entera se
obtuvieron muy buenos resultados, ya que todos los equipos

lograron resuitados correctos.

En la siguiente sesidn se continuard trabajando a partir de
estos registros para tratar de llegar al momento de la
institucionalizacién en que el alumno I[legue al uso vy

posteriormente definicién del término razén. aritmética.
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BLOQUE il

SESION 2

Se partié de comentar lo realizado en la sesidn anterior y
con los rompecabezas. Luego se pidié6 a un alumno que
escribiera el registro del material que habian hecho en su equipo
o las medidas originales y las transformaciones de las piezas de

los rompecabezas. El registro que se realiz6 en el pizarrén fue

asi:
10 ojos para los § de 2 cm. quedd en 4 cm.
15 troncos para § de 3 cm. quedd en 6 cm.

Cuando termind el registro se pidié la participacién por si
alguien proponia otra forma de hacer el registro. La forma
propuesta era usando una mayor cantidad de palabras haciendo
el enunciado mas explicativo. Se les propuso que buscaran una
forma que fuese clara pero que tuviera el minimo o ninguna
palabra. Un alumno pasé y propuso 2 a 4 (inici6 con estos
elementos porque dijo que eran escala y que podia escribirse
asi). Los alumnos aceptaron y entonces se les pidio que

pasaran a escribir nuevamente los enunciados de esta forma.
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Quedd un listado asi:

10 a5 8 ad4d 2a4 etc.

Se les cuestiond para aclarar si todas eran escalas (ya que
el alumno que propuso el registro us6 este término) vy
comentaron que las que se referian a los rompecabezas si, las
otras no. Se les pregunté en qué eran similares y en que
diferentes. Luego de varias opiniones y comentarios entre ellos
definieron que las dos tenian dos nimeros, pero que en la escala
los dos eran centimetros y en la otra eran dos casos diferentes.
Se les pregunté si sabian como se les llamaba a ese registro (10

a 5).

Como no surgié ninguna respuesta se fes dijo que era una
razén. Al escuchar el término inmediatamente comentaron el
sentido comun que se da al término. Se empled esto para que
los alumnos establecieran que lo que estabamos viendo _era una
razén que ellos mismos propusieron que denominaramos razén

matematica, o se les dié también el término razén aritmética.

Para que quedara bien claro que en la razén debe

establecerse el orden de los elementos, se retomd una razon:

ojos a buho (2 a 1) y se preguntd que si también podria ser 1 a
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2. Las opiniones fueron divididas en si y no. Se cuestiond a

quien dijo que si: Es igual dos ojos a un buho que un buho a dos
ojos. Inmediatamente uno de los alumnos que dijo no,
argumentd: -La razon que dijo la maestra fue ojos a buho y no
puede ser 1 a 2 porque seria un ciclope con 2 cabezas. Esta
explicacidén "parece que fue muy convincente pues en el trabajo
posterior no se tuvo que volver a indicar la importancia de

establecer elorden de los elementos de la razdn.

Se les pidié que buscasen otras situaciones en las que
pudiera establecerse la razén aritmética. Las primeras opiniones
fueron en relacion a miembros del cuerpo con éste (razén a
manos a persona 2 a 1). Al sugerirles que buscaran otras
situaciones completamente diferentes a las ya trabajadas, -no
hubo momento participaciones-, por fin surgié un alumno que

dijo:

Si compro un kilo de tortillas pago $ 3.00, la razén tortillas

a pesoses 1a3.

Esta participacion diéo una pauta para que los alumnos
propusieran otras situaciones. Se les solicitd que escribieran el

enunciado y la razon. Se tomaron tres trabajos que se incluyen
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a continuacion.

CASO 1

Este alumno fue el Unico que aun cuando logrd identificar
situaciones en que puede establecerse una razdn aritmética, no
representd ésta. Al preguntarsele el por qué no lo habia hecho,

dijo que este registro era mas claro.
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CASO 2

Este es un ejemplo de lo que hicieron 3 o 4 alumnos, en el
sentido de que parece que si hubiesen entendido lo que es una
razon e identificaran situaciones en la que puede establecerse

una, pero en algun momento (en este caso el ultimo enunciado)
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proponen una situacién en la que no se establece la razdén pues

queda un solo elemento.

A este alumno, cuando se le preguntdé si en el ultimo
enunciado podia establecerse una razdn, dijo que si le pusiera

algo mas si, pero que no se le ocurria como que ponerie.
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CASO 3

Este trabajo muestra el nivel que logré la mayor parte del

grupo. El alumno propone situaciones en las que puede
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establecerse una razén y es capaz de registrar ésta sin modificar

el orden de los elementos.

Cuando los alumnos entregaron sus trabajos, se tomaron
algunos se leia los enunciados a algln alumno y se le pedia que
escribiera la razén en el pizarrdn y la explicara. Las

participaciones fueron acertadas.

Se dié por finalizada la sesién, ya que en la proxima se
retomarian las razones propuestas por los alumnos y se podria

constatar si efectivamente entendian éstas.
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BLOQUE I

SESION 3

Previo al inicio de esta sesion se escribieron en laminas
algunas de las razones propuestas por los alumnos en la sesion

anterior. Entre ellas:

1. La razon de refrescos a pesos es 1 a 1.50
2. La razén de casas a habitanteses 1 : 5
sl La razdn de huevos a pasteles es 12 : 2

Se pidi6 a los alumnos que leyeran y explicaran cada

razon. Los resultados satisfactorios.

Se les pidié que observaran las razones. _Notaron que en

la razén 1 se escribié a y en otras pero como ya antes las

habian “leido” como a decidieron que también podria usarse este

signo para representar la razon.

Como una forma de ejercitar la representacion de la razén
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aritmética se les leyeran varios enunciados y se les pidié que si

era posible establecer una razén la registraran.

La totalidad de los alumnos lo hizo en forma correcta, lo
que se aprecid en sus registros fue que 13 usaron ;, 3 usaron
indistintamente ., 0 a y el resto del grupo continué usando sdlo

a.
Se anexa so6lo un caso, porque como ya se dijo, todos
lograron hacerlo bien.

CASO 1

Las razones escritas corresponden a los siguientes

enunciados:

1 Mi carro, en la ciudad, por cada litro de gasolina que le

pongo, recorre 7 kildmetros.

2. Hice un examen, tuve 90 aciertos y me pusieron 8 de

calificaciéon.

3. Larelacidon de nifios a ninas en este salén.



82

La razén de persona a extremidades.

Cémo se repertirda un terreno de 500 metros a 4 personas.

En la farmacia tienen la medicina con el 25 % de descuento.
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El ultimo enunciado tuvo que ser explicado un poco mas

porque algunos alumnos decian que si no faltaba algo. Con
ayuda de los comparieros se establecid cual seria el descuento
gque estaban haciendo, entonces preguntaban que cuanto se
habia comprado -parecia que no identificaban los dos elementos
de la razén- hasta que se les pidi6 que explicaran que
significaba “por ciento”. Entonces reaccionaron y ya pudieron

establecer la razén.

Cuando todos terminaron, se pidié a algunos nifos que

explicaran las razones que habian escrito, se hizo un listado con

éstas y otras mas surgidas en el momento. Se les cuestiond

sobre qué era entonces una razon aritmética.

Algunas opiniones fueron:

e Es algo logico para razonar,

e Algo que se da entre dos nimeros.

e Un ndmero se puede multiplicar por otro y da la otra parte de 1

razén.
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Registraron su definicidn de razén, En la siguiente pagina

se anexan 2 de estos registros.

En sus conceptos de razén todos inician su definicién con
que es algo légico, pero al pedirles que explicaran que era eso
tuvieron seria dificultades y sdlo mencionaron al g parecido a

que “porque asi es”, "es logico, usted entiende".
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Aunque sus definiciones puedan parecer a simple vista no

muy precisas, se aprecia lo sustancial del conepto “relacidn

multiplicativa entre dos cantidades”.

Los alumnos que expusieron su concepto lo explicaron

adecuadamente e incluso ejemplificaron.

Esta fue la primer sesién en que se llegd al momento de la
institucionalizacién, ya que hasta este momento se puede pensar
que el alumno posee un conocimiento que le permite resolver
este tipo de problemas, ya lo ha ejercitado y ademéas maneja el
lenguaje convencional y sabe definir e interpretar el concepto de

razon.

En las posteriores sesiones se iniciara nuevamente con el
momento accién para crear una situaciéon de aprendizaje que

permita llegar al manejo de la proporcionalidad.
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BLOQUE IV

SESION 1

Esta sesion, de acuerdo a lo planeado, se inici¢ “creando”
una situaciéon de compra-venta (el mercado), en la que luego de
haber hecho una serie de comentarios los alumnos, se les pidié
que eligieran un producto que les gustara vender. Hicieron el
dibujo en una hoja, le pusieron precio y pegaron su cartel en su

“puesto”.

Una vez que estuvieron listos, se simularon algunas
compras (se seleccionaron compras de mercancia con precio
fraccionario y a alumnos que no tienen una gran facilidad para el
célculo mental rapido). Como el saber el monto de la compra
resultaba muy lento, se cuestioné a los alumnos sobre una forma
en que fuera mas rapido saber cuanto seria el total de fa compra
de los.“clientes”. Réapidamente un alumno propuso hacer como
en las tortillerias, donde ya tienen una “lista”. Los alumnos
estuvieron de acuerdo en esta propuesta. Se les proporciond

otra hoja para que hicieran su registro.

Al revisar los registros se observé que del grupo, sélo dos
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casos no expresaron la razén convencionalmente, de los otros

alumnos gue si registraron convencionalmente la razén, sélo 3
continuaron usando a (3 a 2.50). Se tomd un registro y se
preguntd a los alumnos que qué era lo que estaba escrito.
Contestaron que eran razones aritméticas, se pidid que

explicaran alguna de las razones registradas.

Se continud con otras “compras” cuestionando tanto a
“compradores” como a “‘vendedores” sobre lo acertado o no del
precio pactado. Como todas las tablas incluian el precio
unitario, los alumnos justificaron sus respuestas al encontrar la
multiplicaciéon de la razén. Por ejemplo: se cuestiond si estaba
bien que pagara $ 10.00 por 5 kg. De pepino, su respuesta fue
si, argumentando que si un kg. De pepino costaba $ 2.00
entonces 5 x 2 son 10 pesos. Fueron pocos los que usaron los

operadores verticales para resolver la proporcionalidad.

Todas las actividades de compra-venta se realizaron bien,

ésto se debid, en parte a que casi todos manejaron cantidades

pequefias y numeros enteros.

De las actividades realizadas se anexan tres casos.
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CASO 1.

El alumno manejdé una tabla con ndmeros fraccionarios. De

todo el grupo sdlo se presentaron tres casos asi. -

Al preguntarsele cémo la habia hecho, coémo sabia que asi
estaba bien, explicé que si un articulo costaba $§ 7.90, entonces
2 serian 2 x 7.90, 3, 3 x 7.90, etc.. O sea que identificd la

multiplicacién de la razén u operador horizontal y asi resolvid la

proporcionalidad.
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CASO 2

Los alumnos que realizaron este trabajo no usaron la
representacién convencional de la razén, pero manejaron su

tabla como si fuese.

Se incluyé este caso porque fueron de los pocos que
manejaron cantiddes menores que la unidad y ademéas en
resolver la proporcionalidad con los operadores verticales, es
decir usando multipios, ya que ellos explicaron que: si un cuarto
cuesta $ 2.00 medio (que es el doble) va a costar el doble, o

sea, $ 4.00, y asi sucesivamente.

Como vemos en la siguiente pagina, las cantidades en

pesos que manejaron fueron todas enteras.
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CASO 3

Se anexo este caso porque, fueron muy pocos los que,
como este alumno, no manejaron la serie numérica en su tabla
sino que lo hace sin un orden aparente. Maneja grandes
cantidades, cuando lo comun fue cantidades muy pequefas, pero

eso si, como todos, incluye el precio unitario.

Como explico, su forma de resolver la proporcionalidad fue

identificando el operador horizontal.

Se concluyd la sesion. La préxima se pretende continuar

tra'bajando la proporcion.
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SESION 2

En esta sesion se siguid trabajando con situaciones de
compra-venta. Se les pidid que trabajaran en binas. A cada una
se e entregd una hoja conla ilustracion de un producto y se les
pidiéd que conforme la ilustracién, escribieran una “oracién” que
pudieran expresar en una razén aritmética. Todos lograron
hacerlo. La mayoria lo hizo en relacion de objeto a costo, pero

en este caso ya no todos los registros incluian el precio unitario.

Luego se les pidio que en otra columna escribieran el
elemento de otra razén y que otra pareja buscaria el elemento

correspondiente para que la razén quedara “bien”.

Se intercambiaron las hojas y cada bina buscé la
proporcionalidad en la hoja que le tocé. Se expusieron algunos
trabajos, se les preguntaba cédmo habian llegado al resultado, y
por sus explicaciones se puede confirmar que lo hicieron usando
tanto el operador vertical como el horizontal. Este ultimo lo
usaban sobre todo cuando la primera razén tenia el precio

unitario, cuando no era asi era mas comun que intentaran
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resolverlo buscando el operador vertical o el precio unitario.

Luego, esta misma pareja escribio un elemento de otra
razon y se volvieron a intercambiar ias hojas. EI trabajo resultd
muy divertido y rdpido. Cuando una pareja no obtenia rapido el
resultado de la proporcionalidad, siempre hubo voluntarios para

ayudarlos.

CASO 1

Este trabajo inicia con la enunciaciéon de la razén, y luego
la expresién convencional de la misma y luego, algunos de los
ejercicios de buisqueda de proporcionalidad gque se hicieron en la

sesion.

Este trabajo inicia con precio unitario, y como ya se
explicd, en casi la totalidad de estos casos, la forma de resolver
la proporcionalidad fue a través de la multiplicacion de la razén,
como de hecho se aprecia en el extremo de la hoja, donde el

equipo dejé la evidencia de este proceso seguido.
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CASO 2

Al ver este trabajo puede notarse que la proporcién o la
tabla (no guarda aparentemente proporcionalidad). Por ese
motivo, se selecciond para que los equipos que participaron

explicitaran sus procesos.

Una pareja recibié la hoja, enuncié una razén y la
escribieron aunque no con el precio unitario (13 a $ 32.50) luego
escribieron convencionaimente asi 13 : 32 pero como puede

notarse, omitieron el decimal.
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Cuando pasaron la hoja el equipo que la recibié vié la
siguiente columna (que tenia s6lo una parte de la razén para que
ellos buscaran la proporcionalidad) que era 26:___ . Ellos
resalvieron el problema buscando el operador vertical -también
puede observarse esto en la anotaciéon que dejaron- y razonaron:
si 26 es el doble de 13, entonces el niumero que falta tiene que
ser el doble de 32 y es 64, Cuando terminaron de explicar esto,
el equipo que inicialmente habia tenido !a hoja dijo que estaba

mal, porque ellos habian puesto la razén de tal forma que cada

jabdén costaba 2.50, y por lo tanto, el resultado deberia ser 65.
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El equipo “dos” defendid su trabajo argumentando que ellos

sélo se fijaron en la razén 13:32 y en ese momento habian
buscado la multiplicacién de la razén y no era 2.50 como
afirmaba el equipo. Este equipo aceptd que se habian
equivocado al exprsar convencionalmente [a razén y que

entonces el resultado de sus companeros estaba bien.

Ante esta decisidn, protestdo el tercer equipo que habia
tenido la hoja, ya que, segun explicaron ellos se fijaron en la
razén expresada 13 a $ 32.50, entonces dividieron 32.50 entre
13 y les salié 2.50. Se les preguntdé que por qué habian hecho
eso y qué era el 2.5, explicaron que habian hecho eso para
buscar el precio de un jabdon que era precisamente el 2.5. Y
entonces como ya tenian el precio de un jabén multiplicaron por
208 (asi recibieron la hoja 208: --) y por lo tanto el resultado era

520.

Como puede verse, los argumentos de los equipos validé su
resultado y por tanto ambos se aceptaron como validos. Sobre

todo el proceso y el saber como llegar a los resultados.

Se continué con otros equipos, pero todos mostraron un

trabajo similar. Se notd que los equipos en general prefieren
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trabajar con cantidades que no exceden las centenas y las cifras

enteras.

La proxima sesién pretende continuar trabajando la
proposicién, pero llegar ya a la parte llamada

institucionalizacién.
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BLOQUE IV

SESION 3

Se recordd con los alumnos las actividades realizadas en la
sesion anterior. Se les propuso que analizaran el siguiente

problema:

Un vehiculo recorre 240 km. en 60 minutos, ¢cuantos

kildbmetros recorrera en 180 min.?

Se les pidié que buscaran la forma de registrarlo usando

razones aritméticas, a fin de ver cdmo registraban la proporcién.

En un primer momento se registraron la razdn 240:60 y
luego preguntaron si resolvian el problema, se les dijo que no,
que sélo intentaran registrar el enunciado del problema usando

sOlo numeros.

Se obtuvieron cuatro tipos de registros.

Caso 1.- Este alumno, asi como otros, escribié primero el

problema y luego escribié una primera razén aritmética y en la
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segunda, donde faltaba un dato para lograr la proporcionalidad

escribio X.

16‘ un vCicu\.o Yecorre j“/o K N 6o /"’773'1"}1:
ChehTes K Yee o 180 m 7y |
290 ¢ ¢o
X 130
Jven febls qu}cal G ..
Caso 2.- Este alumno muestra otro tipo de registro en el

que deja en blanco el lugar del dato que se desconoce.

LD 60

E-cfuur.:i,u R}fﬁﬂ)"c;-‘

Caso 3.- Los alumnos, como en este caso, registraron la
razén y en el espacio del dato faltante en.la siguiente razon

usaron el signo de interrogacién para indicar que no sabian.

240z 41

&2 wgo
6rise|' da (\Pasaf [/.
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Caso 4.- Hubo varios alumnos que presentaron un registro

como éste:

02740
602290
I/'{okb.vrh) Aontes K.

Al cuestionarlos sobre si su registro representaba el
enunciado del problema contestaron que no precisamente porgue
en el problema no estaba un dato, pero que elios ya lo habian
“sacado” y de una vez ponian el resultado. Se les preguntd qué
harian si no supieran la respuesta tan rapido como para
registraria en ese momento y sus opciones fueron poner X o

dejar en blanco donde les correspondiera.

Se presentaron otros problemas de proporcionalidad dados
tanto por maestra como por alumnos y se pedia a algunos nifos

que hicieran el registro en el pizarron.
De éstos, se tomé uno para que los alumnos nos
deducieran el concepto de proporcionalidad y las formas en que

puede resolverse ésta.

El enunciado propuesto por un alumno fue;



101
Si 40 refrescos cuestan $ 60.00 ;jcuanto costara cada uno?

El registro lo hicieron asi:

40 60

Se les pidi6 que de momento no dieran el valor de X,

aunque ya lo tuvieran.

Se les cuestiono:

M. ¢EIl precio a pagar sera menor o mayor que $ 60.007

A. Menor.

M. ¢Por qué?

A. Porque 60 es de 40 refrescos y ahora sélo queremos saber

cuanto cuesta uno.

M. ¢Si comprara 8 refrescos, el costo seria igual al de uno?

A. No, porque son mas refrescos y entonces paga mas
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M. ¢Y si fueran menos refrescos?

A. Entonces pago menos. jObviol

M. (Cdmo se le llama a la variacion en la que si un elemento

aumenta, el otro también, y si disminuye el otro también?

A. (No hubo respuesta clara, s6lo se escucharon murmullos

como: légico, justo...)

Se les propuso el término proporcional -variacién
proporcional-. Les parecié adecuado el término y surgié el
comentario de un alumno que dijo: “Si mi mama me da un billete
y me dice que lo reparta entre mi hermanito y yo, no lo voy a
repartir igual, lo voy a repartir proporcional, porque mi hermanito
esta mas chiquito, le toca menos; yo estoy mas grande, entonces

me toca mas”.

Al pedirseles que explicaran qué entendian por
proporcional, llegaron al concenso de que era “cuando dos
razones son iguales, si una aumenta o disminuye, la otra
también”. Se les pidid que dieran un ejemplio y un aiumno retomé

el problema planteado anteriormente y dijo: Si un refresco cuesta
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1.50 (1:1.50) y si compra el doble, entonces sera 2:3.00 y si le

quieren cobrar 2:5.00 no es proporcional, no es justo porque si

lleva el doble debe pagar el doble, o sea $ 3.00

Continuando con este ejemplo, se pidié que agregaran

otras razones a la tabla que ha se habia iniciado, hasta tener:

40 60

1 : 1.50
8 12
20 30
4 6

2 3

Cuando se tuvo asi la tabla, se les cuestiond si estaban
seguros que las razones variaban proporcionalmente. Su
respuesta fue Si. Al preguntarseles como podriamos demostrar

que efectivamente asi era, justificaron:

Porque si por 40 refrescos se pagan $ 60 cuando
compramos la mitad de refrescos pagamos la mitad. (Justificaron

usando el operador vertical que se conserva en toda la tabla).
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Se les solicitdé que buscaran otra forma de justificar,

respondieron:

- Porque si un refresco cuesta $ 1.50, 2 van a costar 2 x
1.50, 6 costaran 6 x 1.50 (esta justificacién indica que usan el
operador horizontal, identificaron el cociente que se mantiene a

lo largo de toda la tabla).

Se hizo una sintesis de lo expuesto por los alumnos en esta
sesién respecto al concepto y caracteristicas de la

proporcionalidad. Se di¢ por concluida la sesién.
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BLOQUE V

SESION 1

Se les dijo a los alumnos que trabajariamos con problemas
de variacién proporcional. Se les cuestiond para ver si

recordaban qué era y se les pidié que propusieran problemas.

Una vez que se comprobd que los alumnos si recordaban el
tema, se les solicitéd resolvieran algunos de los problemas ya
planteados por ellos. De estos problemas se selecciond uno que
tenia las caracteristicas de no incluir el precio unitario, manejar

la fraccidén y no ser tan obvio el operador vertical.

El problema y la solucién dada por los alumnos se explica a

continuacién en el caso seleccionado.

Caso 1.- Se les leyéd el problema vy algunos -como el
alumno de este caso- escribieron todo el problema y luego
registraron la razén y la proparcién, poniendo X en el lugar del
elemento faltante.

JAN PABLO MARIS CAL Lireid

1-F jabones cuesTan j 3;2 Q0- . 57 3‘32.:26
; 5 i

écuaﬂlo cueslen s Jabonce ? ;

Teg 4600 3z32.20

3.00 §=93.00 =%




106

Como no era féacil descubrir el operador vertical,
curiosamente todos los alumnos buscaron el precio unitario
(usando por tanto el operador horizontal) y multiplicando luego

por el nimero de articulos solicitado (5).

Cuando todos los alumnos dijeron tener el resultado, se
solicitdé a un alumno al pizarrén para explicar su proceso de
solucién. Como ya estaba escrito en el pizarréon el problema, el
alumno procedié a hacer el registro convencional -solicitdndole
que explicara qué significaba- y cuestionandose a otros alumnos

si estaban de acuerdo con esta explicacidn.

Entonces se le pidid que resolviera la proporciéon y fuese

explicando lo que iba haciendo.

Dijo que si 7 jabones costaban $ 32.20, 5 iban a costar
menos, y para saber cuanto tenia que dividir $ 32.20 entre 7 -
ipara qué?- para saber cuanto cuesta cada jabdon. Procedid a
hacer la operacion indicada y continudé: si un jabon cuesta $
4.60, entonces multiplico 5 x 4.60 -lo hizo- y entonces ya sé que
5 jabones cuestan $ 23.00 -y cambid en el registro la X por su

valor-.



107

Se pidié a otro alumno que pasara al pizarréon y comprobara

que efectivamente en7 : 32.20
5 g 23.00 se habia guardado la
proporcionalidad. Por un momento dudé, luego dijo: *“Si

multiplico 7 x 4.60 son 32.20, entonces si multiplico 5 x 4.60
deben ser 23.00 y si es”. Con esta comprobacion de
proporcionalidad se denota que el alumno esta manejando el

operador horizontal, aunque desconozca el término.

Se solicité a otro alumno que pasara y demostrara de otra
forma, que si se habia conservado la proporcionalidad. Ni él ni
el grupo acertaron a decir como podrian hacerlo. Como el
operador vertical no era tan obvio, -ni doble, ni triple o mitad...-
se supuso que necesitaria ayuda, por lo que se agregdé la razén
1 : 4.60 que estuvieron de acuerdo que era proporcional. Y se

les cuestiono:

M. De 5 a1 ;cuéantas veces disminuye?

A. 5 veces

M. Entonces, si de § : 1 disminuye 5 veces, de 23.00 a 4.60

¢;debe disminuir cuédntas veces?
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A. Cinco,.

Lo comprobaron y entonces se le pidid nuevamente al
alumno que demostrara que las razones 7 : 32.20
5 : 23.00
tenian proporcionalidad. Ahora si lo pudo demostrar diciendo
que de 5 a 7 aumentaba 1.4 veces. Se le pidié que anticipara si
de 23.00 a 32.20 también aumentaba 1.4 veces. Dudé y dijo que
no estaba seguro -sin embargo, cuando hizo el problema estaba
seguro que el resultado era correcto-. Antes que él terminara de
decidirse si era o no 1.4 veces mayor, sus compafneros ya lo
habian comprobado y dijero qu si era 1.4 veces mayor. EI lo
comprobd y se entusiasmoé al ver que efectivamente 5 a 7 la
funcién es 1.4 y de 23.00 a 32.20 se mantiene, por lo que es

proporcional.

Se pidié que hicieran una sintesis de como verificar que

las razones conservan la proporcionalidad.

Se propuso otro tipo de problema que aunque no se habia
trabajado no representé dificultad para registrarlo con razones
aritméticas. El enunciado del problema era: En el departamento

de electrdnica estan haciendo el 30 % de descuento. Si compro
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un equipo de sonido de $ 680, ;cuanto me va a costar?

Como se decia, los alumnos lo representaron con razén sin
mayor dificultad, excepto que hubo quiénes preguntaron si 30 %
era que iban a descontar 30 pesos en cada 100. Se les

cuestiond cémo iban a hacer para resolverlo.

Un alumno sugiri6 que si multiplicabamos y luego
dividiamos tendriamos el resultado, pero no estaba muy seguro
de cudles datos se multiplicaban y cual debia ser el divisor.
Otros alumnos apoyaron esta idea e incluso usaron el término

regla de tres.

Como ya se habia presentado la regla de tres como opcién
de solucién al problema, se traté de indagar qué tanto conocian
del proceso y el término. Conocian el nombre que se les da a
los elementos: extremos y medios y que los elementos se
multiplican y se divide entre el otro dato conocido. Sélo unos
pocos alumnos identificaban sin error extremos y medios vy
podian establecer cuales serian los factores y cual el divisor.
Se optd por realizar ejercicios que ayudaran a todos a “saber”

ésto.
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(Esta situacién resuitdé muy curiosa porque era de
suponerse que si se hubieran empleado estos mismos datos en
otro tipo de problema es casi seguro que hubiesen buscado otra
forma de solucion, sin embargo, aqui se haceé evidente la forma
tan memoristica y dogmatica como se ensefian tradicionalmente
las matematicas: un determinado tipo de problema se resuelve
de una forma especifica. En este caso, en cuanto el alumno vié
en el planteamiento del problema la palabra porcentaje,
“recuerda” que éste se resuelve de una determinada manera y
aunque no recuerdan exactamente la “formula” se deciden por

esta como uUnico camino de solucion).

Se les pidio que resolvieran el problema y usaron regla de
tres. El resultado fue correcto, pero nunca lograr explicar cémo
habia sido el proceso, soOlo repetian el algoritmo de la regla de

tres.

Un ejemplo es el siguiente:

n- 3 a
A 30 406 =0 1100
W 630 204 680
—'-_---—_.-__-‘_-— -
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Luego se les pidio que buscaran otra forma de solucién.

Para ellos resultaba extrafno, pues con regla de tres era la forma

de resolverlo. Se tenia en el pizarrén el registro:

30 : 100

X 680

Se les animdé para que buscaran resolverio usando el
operador vertical (sin usar el término) y dedujeron que de 100 a
680 aumentaba 6.8 veces, entonces de 30 a X debia aumentar

6.8 veces, hicieron la multiplicacion y comprobaron que era 204.

También se les pidié que lo hicieran por medio de una tabia

de variacién proporcional. (De la cual se incluye un caso).

Af\Cl CE:LLQ éo
30100 :
2:480 30:\00 :
G0 :20° '?
| RO 1600
15 50
3:10 2.0

_I._

VWLLGIO

.y

Los alumnos se mostraron admirados de que usando estos
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tipos de solucién “también sale” (fue su expresidn).

Cuando realizaron la tabla algunos alumnos -como el del
ejemplo- se nota que fueron duplicando y luego buscando los
submultiplos hasta obtener el resultado, otros pasaron
directamente de 100 a 600 y 10 y con eso resolvieron el

problema.

Se concluyd que un problema puede tener diferentes formas

de solucidon. Se did por terminada la sesidn.
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BLOQUE V

SESION 2

Se llevd al grupo material publicitario y se les pidido que a
partir de eso inventaran problemas de variaciéon proporcional,
ésto con el fin de ver si los alumnos identifican situaciones y
pueden elaborar problemas de proporcionalidad y luego verificar

si pueden resolverios y cuél es su proceso.

La gama de problemas presentados por los alumnos fue de
lo mas variado y todos lograron enunciar correctamente los
problemas de proporcionalidad. Aunque el material publicitario
daba opcion a plantear problemas de porcentajes, éstos no
fueron considerados por los alumnos. Se puede observar que en
sus planteamientos que ya manejan numeros fraccionarios pero
las cantidades siguen siendo pequefias. Unos cuantos

manejaron cantidades exageradamente grandes.

Algunos ejemplos de problemas propuestds por los alumnos

fueron:

CuanTe co\s?%;;a /’7—5?5 f’?k}

Teirs .((-
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Weate| Mastriez B
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Se retomaron algunos problemas propuestos para

resolverlos. Se pudo observar que los alumnos tienen ya cierto
dominio del tema pues los resolvieron practicamente sin
dificultades, aunque se hace notar que las situaciones no son

muy complejas.

Para resolverlos usan indistintamente el operador vertical,
el horizontal o precio unitario y en esta sesiéon se us6 también la

regla de tres.

En uno de los problemas presentados se les pidi6 que
resolvieran de 2 formas, las que ellos eligieran. E! problema y

los resultados se presentan a continuacién:

CASO 1

K\:;.f\“l 3 V\.r-.<‘_ﬂ‘3_\*\f-_ AeX Anes /\jadtt”':
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- < 250 Kn\?
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La alumna escribié todo el problema. Realizo el registro
del' algoritmo de regla de tres, pero como puede verse, éste
registro inicia con los datos que se conocen, no como Se van
presentando en el enunciado del problema, y ademas escribe

km/hr no hr/km. Como esta en el planteamiento.

CASO 2

E@UQ\V\AQ ?Oka)C)\ .Rc

5 v
| - /\

2N ST 136 57250 41590

ba P N0 T 8 107 500

s 5 Cwo 26 350

: 2 vV S ag ];.:COC)

El alumno registra el algoritmo de la regla de tres, pero no
el enunciado del problema. También inicia el registro con los
datos que conoce en el orden hr/km. Y usa como opciones de
solucion la regla de tres y una tabla de variacién proporcional

que inicia desde la unidad.
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CASO 3

EQ\QC\"‘(\@ A\wewrez Qerez

Az VL1 X =6eo o g S
S0 150 e
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Y A eeo
S Q() \.__ A L 'l, < \._
20 |'% V5o
h:
El alumno hizo el registro con los datos como se van
presentando en el problema, so6lo cambiando hs/km. Para

resolverio usa regla de tres y el valor de la unidad, es decir
busca el dato relacionado al nimero de km. Que se recorren en 1

hr.

Se continud trabajando con otros problemas y por las
soluciones dadas y la forma en que explicaron su proceso para
llegar a éste podemos establecer que en general han logrado
todos los alumnos -aunque sea en diferente nivel- el desarrollo
de su pensamiento relacional y el aprendizaje de razones y

proporciones.
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Llama la atencién que en los ultimos ejercicios utilicen la
regla de tres como forma de resolver los problemas de
proporcionalidad, cuando para ellos esta forma era exclusiva

para porcentajes.

En los problemas de porcentajes se presentd la siguiente
situacién: si el enunciado era mas o menos cual es el X % de X
cantidad lo resolvian sin dificultad pero si se cambiaba a : de
cantidad descontaron -o aumentaron- X cantidad a que %
corresponde, los alumnos se perdieron y les resulté dificil.
Puede suponerse que se debid a que este tipo de planteamiento

no es comun en la vida cotidiana de los alumnos.

A partir de esta Gltima sesién del plan de operativizacién
debe continuar ejercitandose tanto el pensamiento relacional
como las razones y proporciones e ir considerando situaciones
cada vez mas complejas, pues se presupone que con las bases

que los alumnos tienen, poco a poco lograran mayor dominio.
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CONCLUSIONES.

En la estrategia didactica propuesta se tuvo el objetivo de
que se lograra, ante todo, que el alumno fuera desarrollando su
pensamiento relacional mientras trabajaba con razones y
proporciones ya que sin el desarrollo del primero no se lograria
el aprendizaje de lo segundo. Se considera que lo anterior si se
logré pues a lo largo del informe de operativizacion puede verse
el proceso que siguieron los alumnos en la construccion del

conocimiento y el desarrollo de su pensamiento.

e Se busco que las actividades realizadas fueron agradables
para que ef alumno se interesara en éstas y le fuese mas facil
integrar la actividad, aparentemente recreativa a una actividad
intelectual que lo llevara al desarrollo del pensamiento
relacional y al aprendizaje de razones y proporciones. Durante
el desarrollo de las actividades de la propuesta se logré que
los alumnos estuvieran interesados por lo que se iba a realizar
en cada sesién y ademas no se presentaron problemas de

disciplina.

e La operativizacién de la propuesta metodolégica resultdé un
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trabajo muy interesante, por un lado, constatar que los

alumnos si se les brinda el apoyo y los medios, son muy
activos y capaces de construir su conocimiento. Por otro lado,
aunque el trabajo tenia un fin, el hecho de desarrollarlo con el
apoyo teérico de la psicogénesis y la pedagogia operatoria,
confirmé que el proceso es aun mas importante ya que es en
éste donde el alumno va formandose y aprendiendo. Si se

cuida este proceso se lograra con certeza el fin.

Se logré una superacion en los alumnos tanto en el desarrolilo
de su pensamiento relacional como en el aprendizaje de
razones y proporciones, aunque en diferentes niveles vy
pudiera decirse que en situaciones no muy complejas, pero las
bases que han construido les permitirian enfrentar
posteriormente situaciones mas complejas. Debera también
ejercitarse el conocimiento ya que no puede dominarse algo

sin ejercitarse.
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SUGERENCIAS.

e El conjuntar, analizar y seleccionar el material que conformara
el marco tedrico de la propuesta requiere de tiempo y trabajo
considerables, sin embargo es esencial, ya que tener el apoyo

teérico conlleva a una practica mas reflexiva.

e Los maestros debemos tener una actitud mas abierta al cambio
en la préactica docente, cuestionarla constantemente para
detectar errores e incongruencias entre teoria y practica y
rescatar todo aquello que redunde en la superacién de la

calidad educativa.

e Al abordar éste o cuaiquier otro contenido matematico, sin
importar el grado o nivel escolar, no debe perderse de vista
que los propodsitos de esta area son formativo, instrumental y
practico dejar a un lado uno sélo de ellos es guiar al fracaso el

proceso ensefianza-aprendizaje.
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