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INTRODUCCION

En las paginas siguientes, se muestran los resultados de una investigacion en
diddctica referida a la problemdtica que encierra la puesta en marcha de una nueva reforma
educativa. Se trata de dos docentes con distinta experiencia v preparacion profesional que
intentan acoger la nueva propuesta para la ensefanza de las matemdticas, trabajando
especificamente uno de los contenidos mas dificiles v complejos de la educacion primaria
Lanto para su ensefianza como para su aprendizaje. Me refiero a las fracciones.

Para iniciar la exposicién, en el primer capitulo se presenta el marco de referencia, en
¢l se exponen algunas de las ideas esenciales relacionadas con los avances e investigaciones
que hasta el momento se han llevado a cabo acerca de la problematica que se aborda en esta
investigacion (la ensefianza y el aprendizaje de las fracciones), Fn primera instancia se
presentan brevemenie las principales modificaciones que se hicieron al curriculum en el drea
de Matemticas en la retorma educativa de 1972 ¥ que constituye el antecedente inmediato a
la reforma de 1993. Enseguida se menciona ias etapas medisnie las cuales se llevo a cabo la
implantacion de la reciente reforma educativa ¥ sus proposites tundamentales, asi como los
raseos distintivos que caracterizan al nuevo enfoque que sc - ha dado a la ensefunza y
aprendizaje de ias matematicas en ia educacion primaria y en particular para el seguizuu ciclo
de wite nivel, También se hace referencia a los materiales curriculares que le dan cuerpo,
como son: el libro de texto gratuito, el fichero de activida. = v el libro del maestro. de éste
ultimo se sintetiza lo relacionado con el tratamiento de fra. - iones v la evaluacion.

Las investigaciones que en nuestro pais se han realizado sobre las opiniones de los
profesores acerca de los nuevos libros de texto de matemsticas de primero, tercero y quinto
grados, asi como los usos que dicen darle a dichos materiales forman también parte del
marco de referencia. Asi mismo, se hace una reseia de algunas de los conceptos vigentes
acerca de la resolucion de problemas como via de aprendizaje de la matemdtica v se hace
una breve revision sobre las interpretaciones que en la actualidad se le dan a los numeros
racionales y su ensefanza, refiriéndonos de manera concreta a la forma en que son
abordados en el segundo ciclo de la educacion primaria. Finalmente se expone también como
parte del marco conceptual, una sintesis del documento “Representaciones de los profesores
de matemiticas sobre las matemdticas v su ensefianza”, pues era necesario contar con un
referente tedrico que permitieran llevar a cabo el rescate ¥y la identificacidon de los principales
rasgos de las concepeiones que sobre las matematicas v su ensefianza tienen cada una de las
profesoras.

El segundo capitulo versa sobre la formulacion del problema. su justificacidn v la
estrategia de investigacion implementada para recabar los datos que posteriormente serian
motivo de andlisis. En ¢l se exponen las opiniones que en forma personal tuve oportunidad
de recabar al entrevistar a seis docentes v a sus alumnos de cuarto grado durante el ciclo
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escolar 1996 - 1997, con la finalidad de formular con mavor precision el problema de
investigacion que dio origen a este trabajo de tesis: asi como la forma en que se analiza y
organiza el material producto del trabajo de campo.

Los siguientes seis capitulos se centran en ¢l andlisis de la actividad de los
actores fundamentales que, al interactuar a la luz de la nueva propuesta, dan lugar al
desenvolvimiento del proceso ensefianza y aprendizaje en la escuela: las profesoras y sus
alumnos. Se presenta por separado lo ocurrido en cada uno de los dos grupos observados,
Para la mejor comprension de los resultados de la investigacion, se expone también por
separado la dindmica de trabajo de la docente del grupo, la actividad matematica realizada
durante la clase por sus alumnos v las representaciones de cada una de las profesoras, Entre
las categorias que destacan refiriéndonos especificamente a la dinimica de trabajo de las
profesoras, estan las siguientes:

» Estructura general de las clases
e Desarrollo de las clases
- Inicio de las sesiones
- Actividades adicionales (a las propuestas en los materiales de la SEP) incorporadas
por ia profesora
- Uso del libro de texto y participacion de la profesora
- Evaluacién del trabajo en el libro de texto
® Material diddetico wilizado
= Organizacion del grupo, v
e Duracion de las sesiones

Con respecto a la actividad matematica de los nifios. se muestra una seleccion de los
pasaies que evidencian precisamente ef rol que se le ha asignado al aiumno con base en la
fitieva propuesia. <10 es, la construccion de sus propios conocimientos a través del
planteamiento de sivaciones-problema, mismos que los llevan a la creacién de diversas
estrategias y proceaimicnios porsenales, a la reilexion biisqueda v proposicion -
soluciones. v 2 la confrontacion, argumentacion ¥ discusion en grupo. Se puso espuoni
cuidado ¢n buscar aquellos pasajes que permitieran observar la evolucién del proceso ¥
sobre todo los avances logrados ror los nifios durante el mismo.

Por iiltimo. se presentan la conclusiones, las referencias bibliograficas v los anexos,

Finalmente, quiero sefialar que. cuando se inicia un trabaje de investigacién no es
posible imaginarse las vivencias que a lo largo de él seran experimentadas. A pesar de las
limitantes derivadas de la metodologia seleccionada que supone que quien lo lleva a cabo
debe mantenerse al margen de los acontecimientos ¥ fungir solamente como observador, no
deja de ser grato y fortificante el realizarlo, pues como docentes se nos brinda la
oportunidad de vernos reflejados en los otros, de replantear ¥ resignificar nuestra labor.,



I. MARCO DE REFERENCIA

El nuevo enfoque de enseiianza de las matemsticas

Algunos antecedentes.

Los antecedentes mas inmediatos de reforma a los Libros de Texto Gratuitos y que
precede a la del afio de 1993, datan de 1972, afio en que aparecen el Plan de estudios y los
programas de educacion primaria de la que se conociera como Reforma Educativa (México,
SEP: 1972a). En dichos documentos se seftalan los fundamentos de 'a reforma, asi como los
programas de primero a sexto grado. vy los Libros para el Maestro por drea (Espafiol,
Matemiticas. Ciencias Naturales y Ciencias Sociales) también para cada uno de los grados.
En los programas se incluian los objetivos y fundamentos de cada una de las dreas que
integrarian el nuevo curriculum y las orientaciones metodoldgicas para trabajar con los libros
del alumno.

Las principales modificaciones del curriculum de matemdticas de los afios setenta
estaban relacionadas con los contenidos de aprendizaje. Pero en esa reforma podemos notar
también. entre otros, los siguientes cambios: se le da importancia a la actividad del nifio en el
proceso de aprendizaje v se suprimen los cuadernos de trabajo. Se intenta “propiciar en el
alumno el desarrolle del pensamiento cuantitativo y relacional como instrumento de
comprension. interpretacion y expresion de los fenémenos sociales, cientificos ¥ artisticos™
(México, SEP; 1974). Esta drea curricular comprendia los siguientes aspectos: el sistema
decimal y sus algoritmos; nimeros enteros, operaciones y propiedades; las fracciones y sus
operaciones; logica; geometria (que incluia simetria bilateral, simetria de rotacién, drea y
volumen, dibujo a escala, geometria cartesiana); probabilidad y estadistica. Para el sexto
grado se introdujo también la variacion funcional (cf. SEP, 1977). Para el caso de las
fracciones ya se solicitaba trabajar: desde un medio hasta milésimos; suma y resta con igual y
distinto denominador; multiplicacion de fracciones. localizacion de fracciones en la recta
numérica, repartos (escasamente por que la mayoria de las lecciones se refieren al “modelo
del pastel); fracciones equivalentes; nimeros mixtos: comparacion de fracciones v fracciones
asociadas a medidas de longitud. peso y capacidad (SEP: 1992). Los programas y textos que
derivaron de esta reforma estarian vigentes por mas de 20 afios.

(*) Comeo fase previa a la aparicion de los nuevos planes v programas de estudio para la educacion bésica
que dan cuerpo a la Reforma de 1993, se editaron al inicio del afio escolar 1990-1991 los ajustes a los
programas vigentes para cada nivel, conocidos como “programas emiTgentes™,



La reforma de 1993,

La Reforma de 1993 se inicid en septiembre de ese afio. Para la implantacién de la
reforma se contemplaron dos etapas:

a) La primera ocurrio en el ciclo escolar 1993-1994 y se aplicd en lo., 3o. v 5o grado;

b) La segunda se dio en el ciclo escolar 1994-1995 ¥ en ella entraron en vigor los nuevos
programas y textos de 2o., 4o0. v 6o grado,

De esta manera. en septiembre de 1994, la totalidad de la propuesta para la
educacion primaria estaria en las escuelas,

En esta reforma se expresa como propésito central de la Educacién Primaria, el
“estimular las habilidades que son necesarias para el aprendizaje permanente”, procurindose
que en todo momento la adquisicién de conocimientos esté asociada con el ejercicio de
habilidades intelectuales y de la reflexion (SEP: 1993). En cuanto a la organizacién de los
programas de estudio, se presentan de manera sencilla y compacta, con la nueva forma de
presentacion se ha evitado la enunciacion de un nimero elevado de “objetivos de
aprendizaje”, divididos en generales, particulares y especificos, que fue caracteristica de los
anteriores programas de estudio y que en la prictica no ayudaba a distinguir los propésitos
formativos fundamentales de aquellos que lenian una jerarquia secundaria (SEP; 1993),
Cabe mencionar que conjuntamente con la reforma de planes y programas de estudio se dio
inicio a la renovacién de los Libros de Texto Gratuitos ¥ la elaboracién de Ficheros de
Actividades.

La propuesta de matemiiticas para la educacidn primaria,

En el drea de matematicas se dieron grandes cambios, no tanto en el nivel de los
contenidos sino més bien en la forma de promover su aprendizaje. En efecto, la nueva
propuesta consiste esencialmente en promover el aprendizaje a través de la resolucién de
problemas. Desde esta concepeién se pretende que los problemas sean situaciones en las
cuales se desarrolle un trabajo de biisqueda y construccién de soluciones en las que se
generen aprendizajes nuevos para los alumnos. En el Enfoque general del drea se afirma;
“La orientacién adoptada para la ensefianza de las matemdticas pone el mayor énfasis en la
formacion de habilidades para Ia resolucion de problemas y el desarrollo del razonamiento
matematico a partir de situaciones priicticas” (SEP; 1993). En el Libro para el maestro de
3er. grado se dice: “Un aprendizaje con significado surge cuando el nifio, para responder a
una pregunta de su interés o resolver un problema motivante, tiene necesidad de construir
una solucion. Estos problemas pueden implicar desde saber cugl de los compaileros gand un
juego, hasta informarse de cémo construir un Jjuguete, buscar informacién adicional,
encontrar la respuesta de un acertijo, buscar la estrategia para ganar sistemdticamente en un
juego matematico, etcétera: todos ellos son problemas que ayudan a pensar vy a poner en



Juego conocimientos matemdticos” (ef. SEP: 1994). En el cuarto grado, que es el de nuestro
interés, el Libro del Maestro incluye un enfoque idéntico al de tercer grado,

Este nuevo enfoque de ensefianza de las matematicas se plantea con el fin de
promaover con los nifios el desarrollo de una serie de actividades, reflexiones, estrategias v
discusiones, que les permitan la bisqueda de soluciones a partir de los conocimientos que ya
poseen y la construccién de conocimientos nuevos. Las operaciones (y otros conocimientos
matemdticos) son concebidas como instrumentos que permiten resolver problemas; el
significado y el sentido que los nifios puedan darles. se sefiala en el Enfoque peneral, deriva
precisamente de las situaciones que resuelvan con ellas, Tradicionalmente, la ensefianza de
las matemiticas ha girado alrededor de una concepeion en la cual, para resolver un
problema, los nifios aplican un modelo de resolucién propuesto por el maestro o los libros
de texto (SEP; 1994), visto desde esta perspectiva los problemas son situaciones que se
resuelven aplicando un mecanismo ya conocido. Con el nuevo enfoque, en cambio, se
pretende el uso de un nuevo modelo de ensefianza y aprendizaje, centrado en la construccién
del saber por el alumno.

La propuesta para el aprendizaje de la miatemitica en el segundo ciclo de la educacién
primuarii.

A continuacion se presentan los principales puntos < que se traduce la prosuesta
para el aprendizaje de la matematica en tercero ¥ cuarto grados, de acuerde con lo
expicsado por el Libro del Maestro del ciclo correspondiente,

s Enfoque

El enfoque en este ciclo, congruente con el de la educacion primaria, es el de
aprender a través de la resolucién de problemas. Se puede observar ademds que se propone
trabajar con al menos dos tipos de problemas, siendo éstos los siguientes:

a) Problemas en los cuales es necesario construir la solucién, Estos problemas promueven la
busqueda de soluciones y la construccion de nuevos conocimientos, formalizaciones y
habilidades.

b) Problemas en los que hay que aplicar un modelo de resolucion va conocido. En este tipo
de problemas se aplican, transfieren, refuerzan o generalizan estrategias o conocimientos,
No son problemas propiamente creativos (en el sentido de que no promueven la
construccion de soluciones novedosas), sino mds bien son situaciones que tienen como
caracteristica  promover la ampliacion, transferencia v afirmacion de aprendizajes (cf,
SEP; 1994),

“Desde esta perspectiva, la resolucién de problemas es fuente y criterio de verdad de
los conocimientos para el nifio. Se aprende al resolver problemas nuevos porque se
construyen conocimientos para poder hacerlo; se aprende también cuando se aplican los
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conocimicntos « situaciones diversas porque sc abstrae y generaliza el saber anteriormente
construido. Es ahi donde se muestra la vafidez de los conocimicntos” ¢ SEP; 1994),

Ahora bien. segin se dice en el Libro del maestro de tercer grado (SEP; 1993), las
situaciones-problema que buscan la construceion de nuevos conocimienes deben cumplir al
menos con las siguientes caracteristicas:

® Que representen un reto para los alumnos. que los motive a la bisqueda de estrategias
para resolverlos,

* Que presenten la posibilidad de resolverse con los recursos con que cuentan los alumnos
en ¢l momento en que se planteen.

A su vez el libro del maestro de cuarto grado (SEP: 1995) hace algunas
recomendaciones diddcticas, como por ejemplo las siguientes;

Con este nuevo enfoque que se le ha dado a la matemitica se pretende ademds de
promover aprendizajes significativos, fomentar el gusto por esta materia: acercarla mas a los
intereses infantiles: presentaria de una manera mas atractiva y ladica. pero también il v
significativa, todo ello haciendo uso de situaciones propias del ambito infantil,

También se puede observar que en el libro del alumno de tercero v de cuarto grado,
¥a no aparecen definiciones formales: pucs éstas son. en todo caso {sepin se declara on Ing
libros del muestro) la conclusitn de las actividades realizzadas a lo lirgo de una o variag
sesiones,

En cuanto a ia participacion del profesor en el proceso. Cste deja de ser un mero
transmisor de conucinientos y asume diversas funciones: es quien busca y disefia problemas
¥ actividades que propician el aprendizaje. debiendo promover v coordinar la discusion
sobre las ideas que tienen los alitmnos acerca de las sitvaciones que o plantean, mediante
preguntas que permitsn conocer el por qué de sus TCApUCHIas: a su ver. propone situacion.
que contradigan ias hipotesis de los alumnos, con la intencion de propiciar la reflexian y i
busqueda de meevas explicaciones o procedimientos que los aproximen a la formalizacion de
los conocimientos matemdticos.

En las lecciones en las que se requicre de la participacion directa del profesor, él
puede fungir como mediador del didlogo con el libro.

Esta propuesta. toma muy en consideracién la idea de que los nifios tienen, ademds
de los conocimientos aprendidos en la escuela. conocimientos adquiridos en la calle, en la
casa. en los juegos, etcétera. que les permiten solucionar problemas diversos. De esta
manera. la actividad intelectual que realicen al wtilizar sus conocimientos ¥ concepeiones
construidos previamente en la resolucion de situaciones nuevas, los llevard a abandonarlas,
modificarlas o enriquecerlas v acercarse paulatinamente al lenguaje v procedimientos propios
de las matematicas mas formales, sin olvidar que dicho proceso. es largo y complejo.



Para la adquisicion de conocimientos significativos, es basico que los niflos resuelvan
problemas utilizando sus propias estrategias v recursos, sin imponerles restricciones ni
indicarles caminos precisos. Al tener libertad para buscar la manera de resolver un problema,
los alumnos wtilizaran las operaciones que conocen u otros procedimientos (utilizando
material manipulable, dibujo, calculo mental, etcétera). para enconirar o aproximarse a la
solucién. Estas estrategias se deberdn dar a conocer al Erupo para «wlerminar, por ejemplo,
cudles llevaron a la solucion del problema y cudles no.

La comparacion de las estrategias desplegadas por los nifios permitird favorecer que
los alumnos observen que unas son mas sercillas que otras v g e puede haber mejores
formas para solucionar un problema. De manera paulatina, los nifios evolucionardn en sus
procedimientos de solucién, aproximdndose a los procedin ientos  convencionales,
Posteriormente el maestro debera proponer el procedimiento conveacional como una forma
mds econdmica para encontrar la solucion.

Poco a poco. en la medida en que los alumnos comprendan este dltimo
procedimiento se apropiardn de ¢l v lo utilizaran para resolver preblemas. Mediante este
proceso se espera que las expresiones matemdticas y los wlgoritmos de  caleulo
convencionales tengan sentido v sean de utilidad para los nifios.

En el Libro del maestro se agregan otras recomendaciones. por ejemplo, que en la
redaccion de un problema es esencial que el maestro tenga claro qué propésito se persigue.
Asi como asegurarse de que ¢l problema cumpla, entre otras, con las siguientes
caracteristicas: el que responda a una necesidad o interés del nifto: que sea motivante; que
su grado de dificultad no sea tan grande como para desanimar a los alumnos, Es importante
mencionar, que existen problemas que tienen diferentes respucstas correctas v que es
recomendable plantearlos y no limitarse a aquéllos con respuestas (nicas .

Otro punto esencial en esta nueva forma de ensefianza. es el didlogo v la interaccibn
en la clase. El dialogar con el compafiere de banca, con los compafieros de equipo, con el
maestro, la interaccién con la informacién escrita y con las ilustraciones del propio libro o de
otras fuentes, llevard al alumno a aprender mis y mas rapidamente. El texto en si, abre la
posibilidad de promover desde sus paginas el didlogo, la confrontacion, el aprendizaje v la
construccion de nuevos conocimientos a nivel tanto individual como grupal,

El didlogo, la confrontacion v el convencimiento son las constantes que deben
prevalecer a lo largo del proceso educativo. La argumentacién y exposicion de los
procedimientos permite que sea el propio nifio quien convenza a los otros de su validez, sin
que deba esperar del maestro una respuesta externa que apruebe sus acciones, lo que
contribuye a fortalecer la seguridad del alumno. También serd necesario analizar tanto los
procedimientos que llevan una solucién acertada como los que no, en virtud de que no todas
las respuestas son correctas, procurando en todo momento que los nifios identifiquen sus
errores ¥ los corrijan.
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Una vez que se ha planteado la actividad. el maestro tendra que observar las acciones
que emprenden sus alumnos para resolver el problema, como discuten, validan, socializan
sus procedimientos encontrados y analizan sus ventajas ¥ sus desventajas. Esto para actuar
de manera pertinente en el momento en que deba coordinar la puesta en comin y la
confrontacion de resultados.

Los materiales que dan cuerpoa la propuesta

¢ Ellibro de texto gratuito

Uno de los apoyos fundamentales con que cuenta el maestro para trabajar el nuevo
enfoque es el libro de texto, que tanto en tercero como en cuarto grado se torna como
vertebrador de la clase porque “contiene los elementos basicos para apoyar el proceso de
construccion de cada concepto™ (cf. SEP; 1994 v SEP: 1995). En cada una de las lecciones
s¢ presenta una situacion problemdtica a partir de la cual se derivan actividades, preguntas,
discusiones, simbolizaciones y ejercicios de aplicacion que, en conjunto, permiten lograr los
propositos del tema en cuestion,

Las ilustraciones del texto juegan un papel fundamental. pues proporcionan al
alumno los principales elementos para la solucién de ejercicios y problemas. Las situaciones
que originan discusiones, reflexiones, estrategias y nuevos conocimientos, ocupan la mayor
parte de las paginas del texto. Asi, nos encontramos con que las lecciones no principian con
explicaciones o definiciones iniciales, sino con actividades que permitiran concluir en ellas,

o Elfichero de actividades
Otro de los materiales con los que el maestro cuenta para trabajar v que forma parte
de la propuesta oficial de ensefianza, es el fichero de actividades didécticas.

Las actividades propuestas en las fichas diddcticas son, en el segundo ciclo de la
educacion primaria (y en los demas), sugerencias complementarias que apoyan y enriquecen
el trabajo que se lleva a cabo con en el texto, ¥ se podrdn utilizar cuando el maestro lo
considere necesario, ya sea antes o después de trabajar un tema en el libro de texto. El
maestro puede adaptar o ampliar la secuencia propuesta en el libro, utilizando las actividades
¥ problemas propuestos en las fichas,

Con respecto al empleo de material concreto, éste se sugiere para la construceién o
el desarrollo de muchos conocimientos matemiticos. Se pretende que se use libremente,
como los alumnos lo consideren conveniente: de esta manera los nifios pondran en juego sus
conocimientos sobre la situacidn planteada. hardn uso de experiencias anteriores v utilizaran
¢l material como un recurso que les ayude a resolver los problemas,

En muchas de las actividades que se proponen realizar en cuarto grado, ¢l material
COMCreto es necesario, pues éste permite buscar, construir v llegar a la solucién de un
problema. En otras ocasiones el material se sugiere como un auxiliar que permite verificar
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las hipétesis y soluciones anticipadas por los niflos, mismas que son una de las principales
habilidades por medio de las cuales se puede lograr un aprendizaje significativo vy
permanente.

* Los contenidos relacionados con fracciones

El tema de las fracciones se comienza a trabajar formalmente en tercer grado, pero
en el cuarto se amplia de manera importante. Con respecto a los contenidos especificos para
este eje, el Libro del Maestro de cuarto grado da algunas recomendaciones especificas: se
enfatiza su uso en situaciones problematicas con diferentes significados y contextos; por
cjemplo. relacionados con la medicion de longitudes. el peso de algunos objetos, la
capacidad de algunos recipientes asi como en situaciones de reparto.

Por lo que corresponde a los propésitos que se plantean para ¢l aprendizaje de las
fracciones se espera que, a lo largo del cuarto grado, el alumno logre obtener experiencias
significativas en las que:

* Resuelva problemas que impliquen ¢l uso de fracciones en situaciones de reparto,
medicion, comparacion, equivalencia v orden,

® Resuelva problemas que impliquen el uso y equivalencia (- .nidades de longitnd, peso,
wperficie, capacidad y tiempo, para profundizar en i wstudio del sistems nétrico
decimal,

En otro de sus apartados el Libro del Maestro pror:::‘ona algunas recomendaciones
para la ensefianza de las fracciones, asi como para la evaiuacion, las cuales se sintetizan a
continuacion,

Las fracciones en situaciones de reparto. Al trabajar las fracciones en situaciones de reparto,

s necesario que los alumnos le den significado al numerador v al denominador, Siendo
conveniente que ¢l maestro propicie un andlisis sobre la relacién que existe entre los datos
del reparto y la fraceién que representa el resultado del reparto, de tal manera que descubran
que en el resultado de un reparto se puede identificar el nimero de unidades que se
repartieron y el nimero de elementos entre los que se hizo el reparto, o que mediante el
andlisis de los datos del reparto se pueda anticipar el resultado. Estos significados permiten a
los nifios hacer reflexiones. Siendo mucho mas importantes las comparaciones a nivel
intuitivo que la introduccion prematura de cualquier algoritmo para comparar fracciones.

Las fracciones en situaciones de medicién. Estas se introducen a través de actividades en las
que es necesario fraccionar una longitud en partes iguales. porque ésta no cabe un nimero
exacto de veces en la longitud a medir. La unidad de medida puede ser una tira, un segmento
0 cualquier objeto alargado y también se propicia el uso de fracciones con numerador mayor
que uno ¥ de los nimeros mixtos. A medida que se avanza, las situaciones se van haciendo
mis complejas con el fin de que los procedimientos iniciales empleados por los nifios
evolucionen,
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Equivalencia de fracciones. Antes de abordar este tema se maneia en el libro de texto la
comparacion de fracciones con procedimientos informales. Tambicn se propone el uso de
problemas de reparto, pues a través de ks particiones. cs posible hacer surgir distintas
expresiones aditivas que representan ei mismo valor, Fs recomendable que en todas Jas
situaciones donde aparece fa nocién de cquivalencia. los nifios realicen actividades para
verificar sus resultados.

Existen situaciones a lo largo del texto. en las que se calculan sumas o restas de
fracciones sin necesidad de wtilizar el algoritmo convencional. Si la equivalencia y el orden
entre las fracciones se trabaja detenidamente. los nifios no tendrin dificultad para inferir los
resultados de las sumas o de las restas. Por cjemplo, en la leccién “EL MERCADO" del
libro de cuarto grado, podemos observar algunas actividades en las que se pretende que el
nifio lleve a cabo sumas de fracciones sin utilizar el algoritmo convencional; asi mismo se
busca que los nifios empleen las fracciones como unidad de medida. (Véase anexo 1,
actividad 3 v 4)

La evaluacitn del aprendizaje matemdtico. Otro punto importante que ¢s necesario mencionar
¢s la evaluacion. Esta es considerada en el Libro del maesiro “como uno de los aspeclos de
mayor complejidad en la ensefianza, pues no consiste solamente en otorgar una calificacion a
los alumnos, sino en la apreciacion permanente de su aprendizaje. Muchas veces Ia
evaluacion no se considera como parie del proceso de aprendizaje, sino como el momento
en ¢l que se miden conocimientos terminales a partir de la calificacién de un examen™ (S EP;
1995). Pero con ¢l nuevo enfoque la propuesia es difersntc. En el caso de las matenticas,
el maestro debe tener presente gue los conceptos sc construven paulatinamente, por lo que
su adquisicion deberd ser valorada a lo largo de todo ¢! afo escolar. iomando en cuenta el
desempeno del alumno en las diferentes actividades y etapas de aprendizaje,

Generalmenie. (se dice también en el Libro del Maestro) los errores que cometen los
nifios son muestra del grado de comvrension que han slcanzado de un concepto. En esto
sentido. los errores no constituyen un elemento para etiquetar a los que saben, ya los que o
suben. sino que son una fuente muy importante para que los nifios busquen nucvos
procedimientos para resolver problemas ¥ para que el maestro sepa cOmo piensan sus
alumnos, las dificultades que entrentan, asi como para que el maestro ajuste sus actividades
de ensefianza a las necesidades v momentos particulares de aprendizajc de los alumnos.

Hasta aqui he resefiado las ideas que aparecen en la propuesta curricular de
matemiticas que fue introducida en 1993. Enseguida expondré algunos elementos que
permitan entender de una manera més clara los fundamentos de dicha propuesta. Comenzaré
por la resolucién de problemas ya que, como antes vimos. esta actividad es considerada la
via del aprendizaje en matematicas,

Ideas que orientaron la nueva propuesta de ensefianza de las matemiticas
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La resolucion de problemas en el aprendizaje y la construccion . e las matemdticas.

Un elemento esencial en el desarrollo de las ideas v conocimientos matematicos. ha
sido la resolucion de problemas. Muchos conocimientos matemdticos han surgido de la
necesidad de encontrar la solucion a un problema. Estas situacione s-problema han permitido
no solamente encontrar las soluciones buscadas, sino también Iv construccion de nuevos
conocimientos en esta disciplina (Chamay; 1994). Sin embarge . tradicionalmente en la
escuela se ha considerado a las matemdticas, como una disciplin . rigida en la que no hay
lugar para el desarrollo de la creatividad por parte de los :iumnos. Actualmente tal
perspectiva ha cambiado y se intenta llevar a la escuela el procesy mediante el cual s han
creado los conocimientos matematicos historicamente: resolver problemas. Esta idea se
fundamenta en muchos resultados de investigacion. Por ejemplo. Santos Trigo (Santos;
1994) menciona que existen evidencias de que los estudiantes ay renden matemiticas sdlo
cuando ellos construyen activamente sus conceptos, es decir. cuando se da la oportunidad
de trabajar en grupo, cuando hay propuestas, discusiones. reflexiones. demostraciones que
llevan al desarrollo de su propio aprendizaje. Fsto significa, segin expone Santos Trigo
(Santos; 1994), que para considerar a las mateniaticas desde un punto de vista dindmico.
serd necesario un ambiente de aprendizaje que tienda:

a) Hacia la aceptacion de un salon de clases como una comunidad matemdtica.

b) Hacia el uso de la logica v evidencia matematica como un medio de verificacién. En
contrapuesta a ver al maestro como Ia sola autoridad para dar las respuestas correctas.

¢) Hacia el desarrollo del razonamiento matemitico. Es decir. no ubicar a las matemdticas
como un conjunto de formulas o reglas a memorizar,

d) Hacia la resolucién de problemas v no solamente el énfasis en el proceso de encontrar
respueslas mecanicas.

e) Hacia la conexion y aplicacion de las matematicas. Es decir. no concebirla como un
cuerpo aislado de conceptos v procedimientos.

5i los que ensefian matemiéticas tomaran en consideracion las implicaciones de este
punto de vista sobre las matemdticas, existiria la posibilidad de que se diese un auténtico
aprendizaje de cualquier contenido matematico.

Por otra parte. v acorde con lo anterior, Charnay (1994) propone partir de
concepeiones existentes en el alumno v “ponerlas a prueba” para mejorarlas, modificarlas,
rechazarlas o construir nuevas. Es decir, como primer paso para el aprendizaje, los nifios
deben resolver los problemas que el maestro plantee. con sus propios recursos. Y
dependiendo de los conocimientos que ponga en juego, en la interaccion con el problema
¢5t0s se enriquecerdn, se modificarin o se rechazardn si son inadecuados o insuficientes,
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Entre las precisiones que Charnay hace respecto de la relacion entre el docente, el
alumno y el problema matemdtico. estin las siguientes:

La actividad que se plantee. debe proponer un verdadero problema por resolver para
¢l alumno ¥ permitirle utilizar sus conocimientos anteriores, ofreciendo al mismo ticmpo una
resistencia suficiente que lo lleve al cuestionamiento, evolucion o elaboracion de nuevos
conocimientos. Siendo sumamente importantes en este proceso los ensayos, la blsqueda y
proposicién de soluciones, la confrontacion, argumentacion y discusion en grupo.

Por otra parte, se espera que a través de la resolucion de problemas los alummos
perciban que les es mis conveniente establecer ellos mismos la validez de lo que afirman que
solicitar pruebas a los otros. Asi mismo, es deseable que la sancibn (validacion) no venga del
maestro, sino de la situacion misma. En relacion con esto tltimo considero importante
incorporar un ejemplo para aclarar el sentido de la afirmacién: el rompecabezas propuesto
por Guy Brousseau.

Se trata de que los nifios amplien un rompecabezas en una cierta proporcién (5/3).
La prueba de que el conocimiente - nerado en la resolucion del problema fue el correcto (o
no lo fue) deriva del hecho de que el nuevo rompecabezas puede armarse correctamente
(s6lo una estrategia multiplicativa permitird hacerlo; el uso de estrategias aditivas no lleva a
la construccion adecuada). Esta es una validacion que viene de la propia situacion.

Pero el proceso no termina en la produccién de la respuesta a la situzcién o
problema. Como resultado de todo este proceso “el alumno debe ser capaz no solo de
repetir o rehacer, sino también de resignificar en situaciones nuevas. de adaptar, de transferir
Sus conocimientos para resolver nuevos problemas” (Charnay; 1994),

Este nuevo modelo de aprendizaje (v ensefianza) que expone Charnay en su articulo,
estd basado en investigaciones desarrolladas en los dltimos 25 afios en distintos paises, pero
los trabajos mds relevantes que lo fundamentan son los de Guy Broussean. Este autor, a
través de sus investigaciones nos permite comprender no sélo el cémo el nifio aprende las
matemiticas, sino también comprender con mayor claridad cudles son los roles del docente
en la realizacién de su trabajo como ensefiante de las matematicas.

Laos roles del docente en la enseflanza de las matemdficas.

Uno de los roles que cobra gran importancia en esta perspectiva es el de buscar
situaciones que den sentido a los conocimientos por enseftar. A partir de las situaciones, se
espera que el alumno produzca un conocimiento que pueda utilizar on otras ocasiones, es
decir. en términos de G. Brousseau se espera que produzca “un conocimiento culwral
reutilizable”. Esto con la finalidad de que el docente deje atréds la ense 1nza directa del saber
como objeto cultural, v al alumno no se le encomiende sélo como tarea principal la
recepcion del saber.
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Ahora bien, si se considera al aprendizaje como “una modificacién del conocimiento
que el alumno debe producir por si mismo y que el maestro sélo debe provocar”, entonces,
¢l docente debe buscar una situacién apropiada, de aprendizaje, para que el alumno
produzea sus conocimientos como respuesta personal a una pregunta. y hacerlos funcionar o
modificarlos como respuesta a las exigencias del medio v no a un deseo del maestro.
(Brousseau: 1994),

Otro rol, que estd a cargo del docente es el de la institucionalizacion del saber. Una
fase esencial del proceso didactico es precisamente la institucionalizacion. Esta tiene como
objetivo la consideracion “oficial” del objeto de ensefianza por parte del alumno, y del
aprendizaje por parte del maestro. Se lleva a cabo tanto sobre una situacion de aceidn -se
reconoce el valor de un procedimiento que se convertira en un recurso de referencia- como
sobre una situacion de formulacion (“Esto se dice asi™), a su vez. es necesario identificar lo
que se retendrd de las propiedades de los objetos que se han encontrado.

Otro rol del maestro es el que se refiere a la epistemologia. Al mismo tiempo que
ensefia un saber, el docente sugiere cémo utilizarlo. Manifiesta asi una posicin
epistemoldgica. que el alumno adopta mucho mis rapidamente porque el mensaje permanece
implicito 0 aun inconsciente. Por desgracia esta posicion epistemoldgica es dificil de
identificar, asumir y controlar v, por otro laco, parece desempefiar un papel importante en la
calidad de los conocimientos adquiridos. (Brousseau: 1994,

El docente necesita libertad y creatividad en su accion, Un docente que sim, .inente
reciis no pedria comunicar lo esencial, y si quisiéramos hacerle presentar una situacion sin
margen para recrearla, la ensefianza fracasaria,

El papel del maestro en la nueva concepeién de aprendizaje, segin podemos ver en
lo anterior, es también nuevo. En esta nueva forma de entender el aprendizaje matemdtico, el
maestro tiene un nuevo papel pues ¢l ya no es el propietario (y transmisor) de los
conocimientos. A ¢l le corresponde ahora proponer y organizar una serie de situaciones con
distintos niveles de dificultad (que sean adecuados al nivel de sus alumnos); organizar las
diferentes fases de la clase; distinguir el objetivo inmediato de los objetivos mas lejanos entre
otros. También debe observar las incomprensiones, los errores, analizarlos ¥ tenerlos en
cuenta para la elaboracion de nuevas situaciones, para fina'mente provocar o hacer la sintesis
de los conocimientos generados en ese proceso. Es asi que, el maestro (y los nifios), como
se puede ver, tienen ahora otros papeles y otras responsabilidades en la clase de
matematicas.

Todas estas consideraciones que se han expuesto podemos verlas traducidas de
alguna manera en la nueva propuesta diddctica para la ensefianza de las matematicas, a
través del Libro para el maestro, el fichero de actividades del grado y el libro de texto
gratuito, en el que es incluido el cuarto grado. Si bien no es un enfoque <<puro>>, es
posible observar que muchas de estas ideas dieron pie a las actividades propuestas v a la
forma de organizarlas.
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Representaciones de los profesores sobre ks matemdticas v su ensefianza

La nocidn de representacicn.

Considerando que la accion docente se sustenta en un conjunto de concepeiones y
creencias que no se modifican solo porque se incorpora una reforma se tomé también como
marco de refercncia el trabajo realizado por Aline Robert y Juqueline Robinet denominado
“Representaciones de los profesores de matemiticas sobre las matematicas ¥ su enseflanza™
(Robert ¥ Robinet; 1989),

Segln estas autoras, en todo ensefiante hay, implicita o explicitamente, concepciones
sobre la ensefanza sobre lo que debe hacerse o no debe hacerse en clase: sobre lo que quiere
decir tal o cual indicador en la conducta de los alumnos, sobre lo que hay que favorecer u
obstaculizar en ellos, en suma, sobre la manera “correcta™ de ensefiar las matemdticas,
Existe ademds una relacion directa entre las concepciones que tienen los profesores sobre las
matematicas y la manera “correcta” de aprenderlas (v de hacer que se aprendan) v las
elecciones que hacen en clase. Para el desarrollo del trabajo de estas autoras es fundamental
la nocidn de representacion.

La nocion de representacion que las autoras introducen al campo de la didéctica de
matemidticas es tomado de los trabajos de Abric (1987; cit. por Robert v Robinet) v a la letra
dice “La representacion es el producto v ¢l proceso de una actividad mental por la cuzal un
individuo o un grupo de individuos recanstituye la realidad 2 la que ¢s confrontado v je
atribuye una significacion especifica” (Moscoviei: it por Abric)

Una vez que finaliza el proceso v la representacion aparece como constituida, ella es
i sistema cobersnte y jerarquizado, es una vision del mundo. Pero una visién funcional ¥
normativa que penmite al individuo dar sentido a sus conductas, comprender la realidad a
través de su propio sistema de referencia. y desarroilar una actividao de asimilacién y de
apropiacion de esta realidad. (Abric; 1987, cit. per Robert y Robinet).

Toda representacién esta constituida de tres elementos fundamentales: un nudo
central, un conjunto de infermaciores, de actitudes v de creencias organizado alrededor de
ese nudo central . y un sistema de categorizacion.

Se pueden distinguir dos dimensiones del nudo central:

Dimension funcional: que, si es preponderante, privilegia en la representacion los elementos
directamente percibidos como pertinentes para la eficacia de la accion.

Dimension normativa: susceptible de privilegiar juicios, estereotipos, opiniones admitidas
por el sujeto o el grupo de sujetos en el que se inserta.
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La funcién central de la categorizacion es permitir el descu rimiento, la comprension
¥ la organizacion de la realidad. El sistema de cateporias instaura en efiecto un orden en la
realidad. La categorizacion recorta v organiza la realidad. ¥ por ello Je da una cierta
estructura facilitando la toma de conciencia y el control de los fendmenos, también garantiza
las posibilidades de comunicacion v su eficacia. es un instrumentc de orientacion, una guia
que dirige el comportamiento. Permite la coherencia interna de | representacidn, y sobre
todo el mantenimiento a través del tiempo de esta coherencia.

En cuanto a la evolucion de las transformaciones las au oras mencionan. citando
nuevamente a Abrie, que toda transformacion de uno de los elementos de la relacion -SUjeto
o ambiente- entrafia una transformacién de la representacion en el sentido de
restablecimiento del equilibrio comprometido. Es por eso que toda transformacion de la
representacion se llevard a cabo prioritariamente sobre la tran: formacién de elementos
periféricos. sin que el nudo central sea puesto en cuestion, puesto que el cuestionamiento del
nudo central entrafia una transformacion completa de todo el sistema. El evitamiento de esta
puesta en cuestion, como el principio de economia que rige la mayor parte de los fenémenos
cognitivos, prohibe consecuentemente una transtormacién del nudo central mientras que los
elementos nuevos pueden ser integrados al precio de una transfrrmacion menor de los
elementos periféricos ( Abric; cit. por Robert y Robinet)

Las representaciones sobre las matemiticas y su ensefianza.

Segin Robert y Robinet, “Cada profesor tiene una cierta representacién de lo que
debe ponerse en juego en la clase, de su rol y del rol de los alumnos, considerando el
producto final (aprendizaje matemitico) que ha de obtenerse al fin del curso™. Las entradas
que ellas plantean para analizar las representaciones docentes en relacién con las
matematicas y su enseflanza son las siguientes:

Entrada epistemoligica -que alude, por ejemplo. a cuestiones como ide qué
conocimientos estamos hablando? ;qué matemética se quiere transmitir a los nifios?
Entrada pedagogica relacionada con interrogantes como ;como se puede lograr que
los alumnos aprendan esa matemdtica? Més vinculada a las matematicas, como los
nifios aprenden.

Entrada psico-afectiva - respuestas en la que es evocada la motivacién, el gusto, ¢l
desagrado por parte de los nifios, la relacién con el profesor,

Entrada psicoldgica - respuestas que evocan la atencion, la reflexién, el rigor, las
actitudes de los alumnos, formas de pensamiento.

Entrada cognitiva (nivel individual) caracteriza las respuestas que evocan cémo se
supone que los nifios aprendan individualmente -cémo suponen que los nifios
aprenden-

Entrada pedagogica - (nivel general) respuestas que evocan una teoria general del
aprendizaje, como por ejemplo el aprendizaje a través de la resolucion de problemas.
Entrada social - respuestas que evocan factores sociales, por ejemplo el origen
social de los alumnos, o incluso el rol social del ensefiante en relacién con la
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seleccion social. o bien el hecho de que todo el mundo puede o no aprender. (Robert
v Robinet: 1989,

En relacion con lo epistemologico. lo pedagégico v lo social. Robert v Robinet

encontraron los  siguientes polos sepin las repuestas de los profesores a quienes
interrogaron:

Las matemdticas son concebidas como teoria. Utiles para resolver problemas,
lenguaje. herramientas de cdleulo o clase de rigor (que los nifios aprendan a pensar, sean
disciplinados)

El aprendizaje resulta o de la escucha y de la imitacién, o de simples actividades, o
de una dialéctica actividades/intervenciones magistrales. Lo mis importante son las
relaciones que se establecen en la clase o. al contrario, las actividades cognitivas propuestas.

En cuanto a las articulaciones entre diversos puntos de vista, se distinguen los
siguientes polos:

La articulacidn maesiro/alumnos: ¢l principal rol del maestro es hablar, explicar,
incluso  repetir  (eventualmente variando las explicaciones): los alumnos aprenden
escuchando, imitando, haciendo ejercicios de aplicacion (después de la clase que les ha
permitido comprender).

Oué ayuda aportar a los alumnos cuando hay una dificultad: mientras mas
dificultades haya para los alumnos, mientras més bajo sea su nivel, mas hay que simplificar y
descomponer la tarea, no mezclar varias cosas, si los alumnos son demasiado malos, lo tGnico
que queda es darles recetas para aplicar.

Sobre el aprendizaje de los alumnos en matemdticas: el aprendizaje es esencialmente
un fenémeno individual; los descubrimientos deben ser de un solo alumno si uno quiere que
sean eficaces

Relacion maestro-saber: ¢l detentor del saber en la clase es solamente el profesor

Saber y ensefianza: se oponen dos concepciones: una muy formalista otra mas
orientada a ensefar a través de problemas. La idea de que hav que ensefiar técnicas de
calculo antes que nada. se opone a la de que no se puede hacer utilizar correctamente una
técnica si el sentido que hay atras del concepto no se ha percibido.

Otro punto importante que mencionan estas auloras es el relativo a las
representaciones de los profesores como reflejo de un cierto “ambiente” . La investigacién
realizada, les mostré la gran constancia en las concepciones de las matemiticas y de su
ensefianza. Pues no identificaron una evolucién importante de las concepciones en los
ensefiantes, sino mas bien las concepciones extremadamente estables de los participantes,

Segin Robert y Robinet. toda representacion es parcialmente social. Aiin
individualmente en su salon de clase, el profesor estd sujeto a determinantes sociales muy
fuertes. La situacion del enseiiante es incluso paradéjica: esta solo en la clase, es libre de
decir lo que quiere y, sin embargo, muchisimas determinantes pesan sobre él: programas,
padres, administradores, alumnos, y otras mas sutiles como la apreciacion que tienen los
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profesores de los estudiantes a quienes van a dar la clase durante el afio, determinantes

economicas y sociales que hacen suponer que no todos los alumnos pueden pasar a la clase
SUPECrIor.

Vgunas precisiones sobre el significado de problema o situacidn-prohlema.

En la vida escolar es muy comin hablar de problemas matematicos, més ahora que es
un punto central de la propuesta curricular, pero existe una interrogante al respecto: ;Qué es
un problema o situacién-problema? Tal vez, cada uno de nosotros lenga una concepcidn
diferente de lo que esto significa: lo que para algunos puede representar un problema, para
otros solamente puede ser un ejercicio de aplicacion de algiin conocimiento matematico, de
ahi fa importancia de tratar de definir con cierta precision qué podemos entender por
problema y qué se entiende como problema en la propuesta curricular motivo de esta tesis.

Al respecto Santos Trigo propone: Un problema en términos generales es una tarea o
situacion en la cual aparecen los siguientes componentes:

a) La existencia de un imerés. Es decir. una persona o un grupo de individuos quiere o
necesiti cncontrar una soiucion,

B} L.a no existencia de una solucion inmediata. Fs decir, no 2ay un procedimiente  regla
que gerantice la solucion completa de la situacion.

¢} La presencia de diversos caminos o métodos de s« ncidn (algebraico, geométrico,
numérico). Aqui, también se considera la posibilidad de . < problema pueda tener mas de
una solucion,

d) La atencién por parte de una persona o un grupo de individuos para llevar a cabo un
comjunto de acciones tendientes a resolver esa situacion. Es decir, un problema es tal hasta
que existe un interés y se emprenden acciones especificas para intentar resolverlo.

Por su parte Roland Charnay (Charnay; 1994) tomando como base las ideas de G.
Brousseau, establece que el término problema no se reduce a la situacion propuesta
{enunciado-pregunta). Se define mds bien, como una terna: sitwacion-alumno-entorno. Soélo
hay problema si el alumno percibe una dificultad, una idea de obsticulo a superar. El
entorno es un elemento de la situacion-problema, en particular las condiciones diddcticas de
la resolucion (organizacion de la clase, intercambios, expectativas explicitas o implicitas del
docente) son parte de la situacidn-problema pues orientan la manera en que el alumno
mterpretard el problema que tiene que resolver.

En el nuevo enfoque, planteado por la reciente reforma educativa, la resolucién de
problemas se concibe como generadora de un proceso a través del cual quien aprende
combina elementos del conocimiento, reglas, técnicas, destrezas y cOnceplos previamente
adquiridos para dar solucién a una situacién nueva.
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Algunos estudios sobre los libros de texto gratuitos

La aparicién de los Libros de Texto Gratuito, en 1960, marca el inicio de lo que en
poco tiempo seria el texto escrito mas importante al que tienen acceso tanto el maestro
como los nifios en la primaria  (Rockwell: 1994). Su imporiancia estd fuera de toda
discusion pues dicho auxiliar, hasta hoy dia ha constituido un soporte fundamental del
procese educativo en las aulas de la escuela mexicana (Avila: 1996). A través del libro de
texto se objetiviza el curriculum, se organizan y administran tiempos y espacios, y a su vez
s¢ proporcionan contenidos, ilustraciones, actividades y ejercicios que propician procesos de
pensamiento encaminados al aprendizaje. Un texto bien elaborado v el uso adecuado que de
¢l se haga puede contribuir a facilitar y hacer mis eficiente el trabajo del profesor y de los
estudiantes (Pefa Borrero; 1991; 56).

A través del tiempo los libros de texto han adoptado estructuras muy diversas: la
forma de organizar los contenidos en cada época ha obedecido en gran parte al interés por
clevar la calidad de la educacion y al intento de incorporar los avances mas importantes que
en materia educativa se han dado. La tltima reforma curricular llevada a cabo en nuestro
pais, pretende mejorar la calidad de Ia educacién, atendiendo las necesidades basicas de
aprendizaje de los nifios mexicanos, que vivirdn en una sociedad mas compleja y demandante
que la actual. esto a través de la organizacion de la ensefianza v el aprendizaje de contenidos
basicos, pues éstos son el medio fundamental para que los alumnos logren los objetivos de la
formacion integral. ya que permiten adouirir, organizar v aplicar saberes de diverso orden ¥
complejidad creciente (SEP; 1993). "un base cn iss idezs anteriores fue que se elaboraron
los nuevos libros de texto, principal awsiliar para la puesta en marcha de la reforma
curricular,

Ahora bien. nirededor de los libros de texto zratvito encontramos diversos aspectos a
analizar en relacién con su uso, como som: la interpretzcion y valoracion que de ellos hacen
los maestros. fa forma en que los utilizan, su importancia, e incluso su desuso (o no . 1.
entre otras. En principio, podria pensarse que el uso de los libros de texto gratuitos es uigo
cotidiano dentro de las escuclas primarias, pero esto no es asi. ya que las condiciones
especificas de los docentes mioctivan usos selectivos y variables de ellos (Sosniak y
Stodolsky. 1993, 249: citado por Avila: 1996 ). Se ha constatado adermis que la formacion ¥
la experiencia de los profesores son factores que llevan a valorar mds o menos positivamente
los materiales y a definir posturas frente a ellos (Avila; 1996). Pero la decision de si se usa o
no el libro de texto, estd determinada por diversos factores que van desde la valoracién
positiva que de ¢l se haga, hasta el que al maestro le permita contar con tiempo libre para
realizar actividades ya sea escolares (Avila; 1996) o personales durante el desarrollo de las
clases.

Una vez que se ha decidido usar el libro de texto podemos darnos cuenta que en
cada clase varian las formas de interaccion en torno a él v las interpretaciones que se
construyen; se utilizan de muy diversas maneras y dificilmente logran pautar la compleja
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interaccion que se da entre el maestro y el grupo (Rockwell: 994). Es decir, que aun
cuando se decida usar el texto como estructurador de la lase, puede ser que su
incorporacion no sea decisiva para la interaccion que se dé entre los nifios, el maestro y el
contenido que se estd ensefando.

Las maneras de interpretar y wtilizar un libro de texto son diversas, pues existen
diferencias en las concepciones de los docentes y sus condiciones . trabajo; son necesarias
las adaptaciones, los ajustes. el compaginar las diversas asignatura . con otras actividades no
curriculares pero si escolares, ete. (cf. Carvajal; 1996).

También es importante considerar que las caracteristicas de un libro de texto son
factores que determinan que se convierta en vertebrador de |1 clase, se ocupe como
reforzador o para aplicar los conocimientos previamente adquirid s con independencia del
libro de texto. o simplemente como un auxiliar ocasional (cf. Avila: 1996),

Investigaciones realizadas en primero, tercero y quinto grados, acerca del uso que los
magestros dicen darle a los nuevos textos gratuitos de matemiticas

A la fecha existen muy pocas investigaciones que nos ilustren acerca de qué uso se
les da a los libros de texto gratuitos, asi como su impacto v aceptacién. Sin embargo, en el
caso concreto de matemiticas podemos encontrar algunas trabajos jue reportan datos muy
interesantes en relacion con los nuevos materiales producto de la reciente reforma. Por
ejemplo, se sabe que ante los nuevos materiales y la nueva propuesta. existen diversas
posturas por parte de los profesores en servicio. Como ya se sefialé, entre los factores que
llevan a valorar mis o menos positivamente los materiales estin la formacion y la
experiencia (Avila: 1996). Como resuitado de lo anterior tenemos la decision de incorporar
(2 no) el texto en la clase, los diversos usos y la adhesidn o el rechazo a la nueva propuesta
pedagdgica.

A continuacion se presentan los resultados principales que se obtuvieron de las
investigaciones llevadas a cabo en primero, segundo y tercer grados de educacién primaria,
relativas a los criterios de ponderacion, valoracion, intensidad y calidad de uso, de que son
objeto los nuevos libros de texto gratuitos.

Con respecto a los criterios de valoracion se encontréd (Avila y Cortina; 1996) que:
destaca como criterio fundamental el nivel de dificultad de los ejercicios, pues un nivel de
dificultad excesivo significa la imposibilidad de accién frente a una tarea por parte de los
nifios; esto en la prdctica resulta tener mucho peso. pues si los nifios no cuentan con los
elementos que les permitan enfrentarse a la situacién. simple y sencillamente no podrén
resolverla y todos sus intentos serdn infructuosos, produciendo asi el material un efecto
contrario al que se esperaba. Es asi que éste es un criterio basico de ponderacién de los
libros de texto por parte de los profesores.
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Como criterios de ponderacion favorable se encontraron (Avila v Cortina; 1996) el
uso de materiales manipulables. la claridad v relevancia del objetivo implicado, el agrado que
los niflos muestren al realizar la actividad. ¢l vinculo con otras dreas curriculares o con
actividades cotidianas. y que el tiempo v el esfuerzo invertidos en realizar la actividad no
sean excesivos. Se¢ observa también un aprecio importante por la promocién del
razonamiento ¥ por la vinculacion afectiva que puede lograrse con los textos mediante
personajes v situaciones infantiles, particularmente entre los profesores jovenes y con
preparacion adicional en cuestiones educativas.

De acuerdo con la preparacion y experiencia profesional de los docentes se hizo
evidente que estos factores se muestran como potenciadores o inhibidores de la opinidn
positiva sobre los textos (Avila v Cortina: 1996) las cuales mas tarde o temprano impactarin
en la incorporacion de los nuevos materiales en el trabajo diario dentro del aula, Asi como
en decidir un uso diferenciado de los mismos.

Cabe sefialar. también que aun cuando se cuente con una preparacién que permita y
potencie la incorporacion de innovaciones en el aula v se haga una valoracion positiva de los
materiales, esto no se ve siempre traducido en tomar la decision de usarlos, sino que una
valoracion positiva puede convivir con la continuacion de las practicas habituales de
ensefianza.

Ademis de los criterios de valoracion favorables de los textos, encontramos también
los desfavorables. y entre éstos podemnos mencionar: la falta de ejercicios de consolidacién ¥
automatizacién, la falta de instrucciones que contengan “hasta la dltima palabra de lo que ha
de hacerse en la clase, la exigencia de acompafiar a los nifios en las actividades de
aprendizaje. derivada del formato o del nivel de dificultad de los textos™ (Avila y Cortina;
1996). Dando origen a dos posturas distintas: una que acepta de buen agrado tal exigencia y
otra que lleva a no utilizar los textos o a utilizarlos muy escasamente. Y es que el nuevo
papel que se le asigna al maestro, implica interactuar constantemente con los niflos,
rompiendo con el esquema de transmisor de conocimientos ¥ tnico director de todas las
acciones dentro del aula.

Las definiciones son también una exigencia y un punto de encuentro de dos
concepeiones pedagogicas, una donde la definicion es la culminacién de un proceso
constructivo. y otra donde es el punto de partida y el marco y limite de la accién ( Avila ¥
Cortina; 1996), es decir, que en la primera se hace necesaria para formalizar la elaboracién
del conocimiento, con ella se concluye: en la segunda se utiliza para dar sentido y estructura
a la clase, pues tiene como finalidad transmitir un conocimiento para que después pueda ser
aplicado. Desde estas dos concepciones, los profesores solicitan, en general, que los textos
contengan definiciones. Siendo éstas escasas en los nuevos materiales.

En el caso especifico del texto de quinto grado, con mucha frecuencia los profesores
consideran muy dificil trabajar con varios temas interrelacionados, tal como se propone en el
mismo. { Avila v Cortina; 1996),
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Con respecto al nivel de incorporacion de los nuevos materiales, existe una mayor
disposicion para utilizar los de primero v de tercero que el de quinto grado, pues en este
ultimo. el formato integrado hace que se utilice solo como complemento de las actividades
de aprendizaje de cada tema. realizadas con independencia de el texto.

Ante esta panorimica. se hace necesaria la realizacidn de un nimero mayor de
investigaciones que nos permitan ver lo que realmente esti pasando en las aulas con la nueva
propuesta curricular y, eventualmente, a partir de ello. proponer modificaciones a los
materiales y a la formacion y actualizacién de los profesores.

Breve revision acerca de la nocién de niimero racional y su ensefianza

o La fraccidn como un elemento de un sistema matemdtico Namado el sistema de los
nuimeras racionales,

La definicion que Peterson (Peterson; 1996) da al respecto en el texto Teoria de la
Aritmética. es enunciada en los siguientes términos: “Un nimero racional es una clase de
pares ordenados de enteros. Los pares ordenados se describen en la forma m/. con la
restriceion de que » nunca es 07,

El que se pida que » sea diferente de 0 es consecucicia de la interpretacs. 2 de la
“division™. En el par ordenado m/m a m se le llama el numerador, a n se « llama
duirominador.

Estos términos usados en el sentido de “fraccicn” inodelo del pastel) designan lo
siguiente: el denominador nombra el nimero de las partes en las cuales el entero estd
dividido y el numerador las partes que se toman de ese entero.

Los Numeros Racionales

Desde la antigiledad. el hombre hizo uso de simbolos para representar una parte de
un entero. A través del tiempo. se desarrollaron medios distintos v mas eficientes para
cxpresar nimeros que simbolizaran estas partes.

Aungue la idea anteriormente expresada trata de establecer uno de los significados
que se le puede atribuir al concepto de fraccion existen diversas interpretaciones ¥
aplicaciones relacionadas con este concepto. La clasificacion que en este trabajo se expone
s¢ debe en gran medida a Thomas Kieren (1988). pues en mi opinién. la nueva propuesta
para la ensefianza de las matematicas fundamenta sus planteamientos en lo que a fracciones
corresponde. en las investigaciones realizadas por este autor: particularmente en las formas
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¢n que seeln este autor es posible dar significado a las fracciones. En seguida se sintetizan
las 1deas de Kieren en relacion con el concepio de fraccion.”

e La fraccion como parte de us todo,

Esta es la interpretacion mas usual de la fraccion v se refiere a la subdivision de un
todo (que puede ser continuo o discrelo) en partes equivalentes, la fraccion en esta
interpretacion aparece como un fracturador (Freudenthal; 1983). Para la comprension de
esta primera clasificacion se proponen los siguientes ejemplos:

Ejemplo 1: las tres cuartas partes de algo significaria dividirlo en cuatro partes equivalentes
¥ tomar tres de ellas. Este ejemplo corresponde a lo que Freudenthal denomina “division del
pastel™:

La diferencia entre fraccionar un todo continue v un todo discreto, se ilustra con los
sieuientes ejemplos:

a) Repartir una hoia a 2 nifios: v

b) Repartir 8 mandarinas a 4 nifios. ten este caso. de acuerdo con e! reparto indicado, a cada
niiw le corresponderia Y parie del total de mandanras)

En la educacion primaria se emplea con mavor frecuencia el caso en que ¢l todo es
continuo, en relacion con el uso del caso en que ¢l todo es discreto, el cual aparece en
muchas aplicaciones.

* La fraccidn como una medida.

En este tipo de situaciones, se trata de saber cudntas veces cabe una unidad de
medida en una longitud, superficie. volumen, capacidad, peso o liempo; existiendo dos
posibilidades: la primera seria que la unidad cupiera un niimero exacto de veces en lo que se
pretende medir. Si lo anterior no sucediera, entonces estariamos en la segunda posibilidad,

* Para la exposicién de las ideas de T. Kieren me basé principalmente en la interpretacion que hace de ellas
Simon Mochon,,



23

para lo cual seria necesario el fraccionamiento de la unidad en  artes iguales para formar
subunidades ¥ ver cuintas veces cabe esa subunidad en la magmiiud de referencia. De esta
manera se obtendria una medicion mas precisa. Un ejemplo que permite observar esta
interpretacion de la fraccion asociada al ambito de esta tesis, es el que se plantea en la
leccion LA TIENDA DEL PUEBLO" {pigina 14 v 15 del libro de texto de cuarto grado.
véase figura en el anexo 5). En esta leccidn se solicita medir unos clavos con una tira de
papel, debiendo el alumno determinar cudles de ellos miden. re pectivamente: “una tira,
media tira y una tira mds un medio de tira". En las actividades siguientes se pide indicar
cudl de las tiras que aparecen ilustradas se utilizo para medir la | ngitud de ciertos objetos,
especificando que uno de los objetos mide “/ + % tiras”, y el otro “/ + 1/8 de largo ",

Para solucionar estas dos ltimas situaciones el alumno tendrd que subdividir en
cuartos y octavos, respectivamente. las unidades de medida propu :stas, v asi encontrar cuil
de ellas cumple la condicion solicitada. Puede verse aqui que la fr..ccion estd asociada a una
situacion diferente de la descrita en el inciso anterior. Aqui la fraccion se obtiene a partir del
proceso de medir, es decir, del proceso de comparar una cierta magnitud con una unidad de
medida. Esto le da a la fraccion un significado muy diferente del que adquiere cuando
expresa una parte de un todo.

. raceid 1 icnie,

Fara la comprension de esta interpretacion es necesario recurrir a las situaciones de
reparto. En ellas un todo (concebido con un significado distinto al que se le atribuye en la
interpretacion de la fraccion como parte de un todo) es subdividido en partes equivalentes
(el nimero de estas partes estd determinado por la cantidad de objetos entre los cuales se les
va a hacer la reparticion). Un ejemplo que permite ilustrar esta idea de fraccion se puede
encontrar en la leccién “GALLETAS REDONDAS" del libro de texto de cuarto grado
(véase figura en el anexo 6) en la cual los nifios deben repartir: 3 galletas entre 4 niftos, 5
galletas entre 4 nifios ¥ 2 galletas entre 4 nifios.

En estos tres casos. la fraccidn (n/d) se interpreta como un cociente partitivo
(numerador entre denominador): el numerador representa la cantidad que se va a repartir, el
denominador el nimero de partes en las cuales se va a subdividir esta cantidad v el valor de
la fraccion representard la cantidad que se recibe como resultado del reparto. Retomaré una
de las situaciones propuestas en la leccion de referencia con la intencion de que se
comprenda con mayor claridad la diferencia entre la fraccion como parte de un todo v la
fraccion como cociente. Tenemos que la fraccion % entendida como cociente, se podria ver
como el resultado del reparto de las tres galletas entre los cuatro nifios. correspondiéndole a
cada uno de ellos % de galleta. En cambio, si tomamos la misma fraccién a partir de la
interpretacién parte-todo, estariamos dividiendo una galleta en cuatro partes iguales y
tomando tres de ellas;

1716186
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2
Como cociente . §

n]ﬁnq-—p O

Como parte-todo 3 "
4

Cabe sefialar que las situaciones de reparto ofrecen la posibilidad de generar una
variedad de particiones que llevan a un mismo resultado en una misma situacién. Por
¢jemplo. si quisiéramos repartir 5 galletas a 4 nifios, podriamos realizar los siguientes
repartos:

a) A cada nifio le podria tocar “cinco cuartos de galleta™
b) A cada nifio le podria tocar “una galleta mas un cuarto”
¢) A cada nifio le podria tocar “diez octavos de galleta”

Este tipo de actividades permiten ademds hacer evidente la equivalencia de
fracciones, pues “cinco cuartos” es equivalente a “una galleta mis un cuarto” ¥ esta a su

vez, equivalente a “diez octavos”,

Es importante mencionar que en las situaciones de reparto, la esencia del cociente es
la de un fracturador en el sentido que lo sefiala H. Freudenthal.

o [La fraccion como wna razon.

Una razén es una comparacion numérica entre dos cantidades. Por ejemplo:

a) Mezclar un bote de pintura roja por cada tres de blanca, para obtener un tono de color
rosa,

b) El paquete trae 12 galletas y pesa 180 gramos ;Cudntos gramos pesa una galleta?

La representacion grafica para el caso de la razén resulta ser diferente a la de la
parte-todo. Si se toma el primer ejemplo se podria representar como:



25

ROJA BLANCA BLANCA BLANCA

La razon entre los botes de pintura roja v blanca (es decir. entre las dos partes que
constituven ¢l todo) seria 1 a 3" o ¢n su forma fraccionaria seria 1/3. Ahora bien. esa
misma situacion, si lo que se compara ¢s una parte (la pintura roja) con el total de botes de
pintura (cuatro) la razon (fraccion) corresponderia a un cuario o una a cuatro,

Algunos ejemplos que aparecen en el libro de texto gratuito relacionados con este
aspecto de la fraccion son los siguientes:

Leccion “HACEMOS RECETAS™ , actividad 4:

4 “En la escuela de Sonia hicieron tortas para la kermes. A los niffos de su clase les tocé
preparar las siguientes tortas:

Torta de huevo cocido: Forta especial:

I belilfo ! bolilla

{ hiwevo cocido ! rebanada de gueso
! rebancda de jitomate J rehanadas de peping

" eucharadita de cebolla picada { crecirarada de frijoles
S rebanadas de chile saisa picante al gusto

Ayiidalos con los cdlculos v anota las cantidades que sc vvesitan para hacer 4 tortas:

Tortas de huevo cocido

Tortas especiales
Balillos bolilios
Huevos cocidos fquesn
JSitomare pepino
Ceballa picada [rijoles
Chile safsa picante

Anoia las cantidades que se necesitan para hacer 8 tortas

Torta de huevo cocido: Tortas especiales:

Bolillos bolilfos
Huevos cocivos queso
Jitomare peping
Ceballa picada Jrijoles
Chile

salsa picante

Leccion “LOS QUELITES”, actividad 2;
2 “Las siguientes recetas estdn hechas a base de verduras. Encuentra las cantidades

necesarias para 3 raciones v para |2 raciones.
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VERDOLAGAS CON QUESC)

Ingredientes & raciones J racienes 12 raciones
Verdolapas ¥ ke o s

Cheesa Chiteafa Y ke -

Tomate verde ¥ ke s i e

Cebolla { pieza oo e

Hay otras interpretaciones de la fraccion como son por ejemplo el porcentaje v el
operador. mismas que no se detallan. por no corresponder a los contenidos propuesios para
ser tratados en el segundo ciclo de educacion primaria, y que en lo particular, es hacia donde
se enfoca esta investigacion.
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II. FORMULACION DEL PROBLEMA Y ESTRATEGIA DE
INVESTIGACION

La prictica profesional dentro del 4mbito educativo ind: dablemente encierra una
serie de problemdticas que por si mismas no pueden eviderciarse ni mucho menos
resolverse, esta es una de las principales razones por las que surge la necesidad de la
investigacion. En términos generales, la investigacion que se cporta en las siguientes
paginas. se enfoca a analizar un problema que se deriva de la incorporacién de la reciente
reforma educativa iniciada en 1993, particularmente referido :1 uso de los materiales
curriculares que se elaboraron para el cuarto grado de Educacié « Primaria, en el drea de
matematicas,

Problema de investigacion

Especificamente, el problema de investigacion que se abordard mediante el desarrollo
de esta tesis es:

Conocer como se esta llevando a la practica la nueva propuesta pedagdgica para la
ensefianza de las matemdticas en el cuarto grado de educacién primaria, y el uso que
s¢ les da a los mateniales curriculares por medio de los cuales ésta se objetiviza.
Interesdndome particularmente, conocer como es que la ensefianza de las fracciones
s¢ estd llevando a cabo,

Con el propdsito de obtener datos que permitieran hacer un planteamiento més
preciso del problema por investigar, se realizaron 6 entrevistas a docentes que impartieron
cuarto grado durante el ciclo escolar 1996-1997. Los resultados de las entrevistas se
presentan a continuacion,

Opiniones acerca del uso que los profesores dicen darle al texto gratuito de
matemdticas de cuarto grado de educacion primaria

Las profesoras fueron entrevistadas con la finalidad de saber qué uso le estaban
dando tanto al texto gratuito y a los demds materiales curriculares que comprenden la
propuesta para la ensefianza de las Matemticas de este grado, también se consideraron los
comentarios realizados por sus alumnos. Dichas entrevistas se llevaron a cabo a través de
una serie de preguntas abiertas que se le hacian en forma personal al docente, y que daban
oportunidad de que expresara con libertad sus experiencias, opiniones y puntos de vista (Ver
anexo 2 al final del trabajo). Las profesoras entrevistadas cuentan con una experiencia
laboral y preparacion profesional diversa, aunque todas cursaron la normal bésica. Las
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escuelas en que estos docentes trabajan son tanto de turno matutino como vespertino y solo
dos de ellas laboran en los dos wrnos.

Tomando como indicador la preparacion profesional. se pueden conformar dos
grupos. cada uno de tres docentes. El primer grupo seria el de las profesoras que solamente
cuentan con normal basica y el segundo el de las docentes que tienen preparacion adicional:
en este caso las profesoras estin cursando la licenciatura en educacion en la UPN y han
tomado algunos cursos de actualizacion. De acuerdo con lo expresado por las profesoras
podemos distinguir lo siguiente:

En cuanto al parecer peneral que tienen acerca del libro de texto, las opiniones son
muy diversas y en diferente sentido. Entre las maestras que solamente cuentan con los
estudios de la normal bdsica en general las opiniones se refieren al nivel de dificultad, pues
expresan opiniones como las siguientes: “les cuesta trabajo a los nifios comprender”, “a
veces es ficil. a veces complicado™, “hay problemas que vienen muy enredados o complejos,
hay mucho que razonar”. Entre las opiniones de las otras tres maestras (las que cuentan con
preparacion adicional) no se puede notar alguna tendencia en particular, pues cada una de
ellas expresa algo distinto. por ejemplo una dice: “No es ficil. porque tienes que trabajar
algunas actividades antes de abordarlo™, para esta profesora la dificultad radica en que hay
que usar otros materiales auxiliares como el fichero, el avance programdtico, los Libros del
Rincin. u otros materiales y esto hace mis complicado el uso del libro v el trabajo docente.
Otra de las profesoras con preparacion expresa que el libro “esta completo”, aunque
contiene algunos temas que desde su punto de vista son complejos. A la tercera profesora,
aparte de gustarle el texto, le parece adecuado el planteamiento de cada una de las lecciones,
s decir, partir de un problema para “después hacer deducciones de los puntos que se
quieran tomar”. Como se puede notar. si bien es cierto que no todas dan una opinién que
haga suponer que el libro les parece del todo adecuado, tampoco existen opiniones
desfavorables al respecto.

En cuanto a la utilidad. todas las profesoras coinciden que el texto les es ttil, aunque
existen algunas diferencias. para una de ellas solo lo es el 50%. para otra es “El 100% -
porque es la afirmacion del conocimiento™ mientras que para las demds, el libro es “muy
wil”. A todas les ha servido para apoyar sus clases, aclarando que es necesario
complementarlo con otros materiales v actividades.

Por lo que se refiere a lo que les gusta del libro, hay opiniones muy diversas, pues se
refieren a diferentes aspectos contenidos en el propio texto gratuito, entre ellos se
mencionan: el contener problemas de la vida cotidiana: el traer ejercicios donde se pueden
utilizar materiales de la realidad v que estan al alcance; el que trae “cuestionarios con pocas
preguntas. pero sustanciosas. que hacen reflexionar™; algunos contenidos de interés personal
(dngulos, perimetros, dreas, grificas, plano cartesiano, etc.); el material con que esté hecho:
el material recortable del texto. las actividades que se sugieren para trabajar en equipo, las
investigaciones que se pide que hagan los nifios. los colores de las ilustraciones y finalmente
¢l que siempre se parte de un problema. “pues eso interesa y motiva a los nifios”.
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Estas cntrevistas fueron dtiles para definic el problema de investigacion porque a lo
largo de ellas se pudo notar que los temas que mas se mencicnan son los relacionadas con
las fracciones, los repartos v los solidos: cuatro de las profesoras mostraron una gran
preocupacion por la dificultad que tiencr: para su ensefianza; las otras dos hablaron de ellos
por la relativa facilidad con la que los trabajaron a través del fichero v el libro de texto. Algo
muy importante de sefialar es que las profesoras que hablan de esa no dificultad son las que
conocen y manejan la nueva propuesta,

Justificacion

Debido a la gran importancia que en nuestro Sistema Educativo tiene el Libro de
Texto Gratuito y los demas materiales que el Estado proporciona para la educacion bdsica
(ficheros de actividades, material recortable. libros del maegstro), se hace necesaria la
investigacion acerca de su uso v, sobre todo a partir de instrumentada una reforma
curricular. Hoy los materiales que dan cuerpo a dicha reforma se han diversificado. cobrando
importancia cada uno de ellos. Sin embargo, a la fecha sélo podemos encontrar
investigaciones referentes al uso del libro de texto gratuito de matematicas, especificamente
los de 1°, 3° y 5° grado. En 4° no existen estudios realizados o al menos difundidos sobre ese
uso ni sobre la puesta en practica del nuevo enfoque que se le ha dado a la ensefianza de las
matematicas: teniendo sentido entonces. indagar acerca de lo que ocurre en las aulas en este
grado. Y esto, no solamente para saberlo, sino sobre todo para hacer evidentes las
dificuitades que lleva consigo la incorporacion de estas novedades en ¢! salén de clases. para
una eventual revision de los materiales o incluso. parn fundamentar Ja necesidad de la
actualizacion y preparacion de los proesores. Fs pues esencial en el proceso de
incorporacion de la reforma, hacer con base en este tipo de estudios © investigaciones, una
evaluacion de lo que acontece con los materiales que se proporcionan a los profesores y
alumnos, ¥ tomar o medidas pertinentes.

Ahora bien, el tema de fracciones se escowid de acuerdo con los datos recogidos
durante las ertrevistus, pues como vimos antes hay una clara muestrz Je interés e inqurerd
nacia €l El trabajo de tesis versara bisicamente sobre ¢l texto gratuito (pues fue el material
que las maesira utilizaron en us clases), sin embargo, no sera posible desligar el uso del
libro del maestro, pues en €l se “ncuentran los principios en que se fundamenta la nueva
propuesta y las sugerencias especifica para trabajar las lecciones. Es necesario aclarar que,
no obstante que a las dos maestras se les pidié que en la medida que lo consideraran
conveniente usaran del Fichero de actividades diddcticas las fichas correspondientes a
fracciones, ninguna de las dos lo hizo.

Estrategia metodologica

Inicialmente se pensé que la investigacion se llevaria a cabo a través de la
observacion y registro del desarrollo de 12 clases, que serian trabajadas por dos profesores
con caracteristicas diferentes y suponiendo que se agotaria una leceion en cada sesién (en



33

total se sumarian 24 clases). Este numero de clases se modificd [ OF razones que expondré
mas adelanie,

Uno de los profesores deberia contar sélo con normal hdsica v el otro con
preparacion adicional en educacion, solicitando de los dos gue co 1ocieran ¥y trabajaran con
¢l nuevo enfoque. en los términos de su propia preparacion y experiencia profesional, para
tener la oportunidad de contrastar el trabajo de cada uno de ellc .. pues investigaciones y
estudios realizados acerca del uso, impacto y aceptacion. de los libros de texto graluito,
reflejan que entre los factores que llevan a valorar mds o menos pe sitivamente los materiales
¥ a incluirlos o no en la clase estan la formacion ¥ la experiencia profesional (Avila; 1996).

Las fichas v lecciones fueron seleccionadas, como va ¢ .pliqué, con base en los
resultados obtenidos en las entrevistas que se hicieron previamente 1 algunos profesores.

La observacidn y el registro se seleccionaron como estrategias para trabajar la
problematica en cuestion, debido a que son las fuentes primarias v mas adecuadas para dar
cuenta de los procesos que se dan en el aula. A su vez, fue necesario entrevistar a cada una
de las profesoras observadas. Estas herramientas metodologicas posihilitaron la recopilacitn
de los datos que nos interesaban,

Recoleccidn de datos.

La recoleccion de los datos que en este trabajo se presentan v analizan, se obtuvieron
a través del registro de  las observaciones realizadas en 2 grupos de 4° grado, en dos
escuelas primarias del Distrito Federal durante los meses de octubre, noviembre y diciembre
de 1997 y enero, febrero y marzo de 1998. Las profesoras de los grupos reunian las
caracteristicas que antes mencioné (una de las profesoras contaba solo con normal basica ¥
la otra preparacién adicional en educacion). Conviene decir que estas dos docentes fueron
maestras distintas a las que se entrevistaron al inicio de la investi zacion.

Al iniciar se solicité a cada una de las profesoras que trabajaran lecciones cuyo
contenido estd referido a fracciones, pues como se expuso en su oportunidad este es uno de
los contenidos que presenta mayores dificultades tanto en su ensefanza como en su
aprendizaje. Inicialmente se programaron 12 lecciones porque se suponia que al desarrollo
de cada leecion le corresponderia una sesion, pero esto no fue asi. pues hubo lecciones que
requirieron hasta tres sesiones o una sesion de hasta tres horas para ser desarrolladas, por lo
cual fue necesario hacer algunos ajustes, finalmente una de las maestras logrd trabajar 9
lecciones y la otra 8, dando un total de 26 registros de clase.

La planeacion y el desarrollo de las lecciones fueron llevadas a cabo por cada una de
las maestras en completa libertad. sin existir ningiin tipo de sugerencias o solicitar algin
tratamiento especial. Tampoco hubo participacion de mi parte, solamente me limité, a
observar v registrar lo acontecido en cada una de las sesiones.
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Para registrar las observaciones fue necesario usar una grabadora v un cuademo de
notas. Estos instrumentos me permitieron recabar tanto la informacion hablada como los
acontecimientos solamente observables v que resultaba de vital importancia que se
registraran para hacer entendible el desenvolvimiento de la clase ¥ la comprension del
proceso. Conforme iba haciendo fos registros trataba de realizar a la par su transeripeion y
ampliacion, con la intencion de que si no habia registrado algin detalle por escrito en mi
cuaderno de notas, estuviera en la posibilidad de recordarlo e incorporarlo y asi poder
recuperar de la manera mds fiel lo sucedido durante la observacién. De esos registros se
desprenden los datos que se analizan y se presentan a lo largo de este trabajo.

Para encontrar a las maestras que amablemente me permitieron observar su trabajo
tuve un poco de dificultades, aunque realmente la falta de tiempo fue el principal obstéculo a
vencer durante toda la investigacion y principalmente durante el desarrollo del trabajo de
campo,

Inicialmente pensé realizar las observaciones con maestros del Sector escolar al que
estaba adscrita como profesora de primaria; como desconocia quiénes fenian en ese
momento cuarto grado, acudi con el Jefe de Sector para solicitarle me facilitara la plantilla
de profesores. Al revisarla pude darme cuenta que los maestros que me interesaba observar
s¢ encontraban en escuelas muy alejadas, representando esto un grave problema,
principalmente porque el tiempo con que contaba para realizar las observaciones era
limitado. asi que decidi trabajar con una compafiera de la escuela donde prestaba mis
servicios y buscar a alguien mas en otro lugar. Y asi fue, acudi con la directora ¥ le expliqué,
cudl era el motivo de mi visita, ella me sugirié que observara a la maestra Nora pues
consideraba valiosa su experiencia y las caracteristicas de su forma de trabajar. A la otra
maestra la conoci por medio de una de mis comparieras de la Maestria, una vez que me la
presenté le solicité, me permitiera observar su trabajo v ella aceptd de buen agrado, aunque
al principio se notaba un poco incémoda con mi presencia, después y conforme iba pasando
el tiempo se fue acostumbrando, y ya en las tltimas sesiones su forma de actuar fue todavia
mis natural,

Considero importante mencionar que los nombres de las profesoras fueron
cambiados por razones ohvias,

Las entrevistas se realizaron al finalizar las observaciones, ¥ en los términos que
Woods (1989 ) manifiesta “conversaciones o discusiones, lo que indica mejor un proceso
libre, abierto democratico, bidireccional e informal. y en el que los individuos pueden
manifestarse tal como son, sin sentirse atados a papeles predeterminados™, y efectivamente,
no obstante, que si se hizo uso de una grabadora, las dos profesoras se mostraron muy
tranquilas y a gusto al momento de llevar a cabo las entrevistas, pues tenian mucha inquietud
por externar sus comentarios acerca de lo que experimentaron a lo largo del proceso,

La primera entrevista la realicé con la maestra Nora. acudiendo a la primaria en la
hora destinada a Educacién Fisica, la ausencia de los nifios en el saién permitié que la
ACslra se encontrara un poco mas tranquila y se expresara con mayor libertad, aunque
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como los comentarios y opiniones fueron muy extensos, se prolongé mucho el tiempo ¢
incluso se ocupo la media hora del recreo v parte de la hora que correspondia a su clase de
Historia, Ademas de contestarme las preguntas que le formulé, me hizo otros comentarios
relativos al trabajo observado que fe inquietaban.

A la maestra Azalea, tuve que entrevistarla en su casa, pues en es0s momentos
gozaba de una licencia médica, cuando empezamos a platicar acerca del motivo de mi visita,
ella se mostrd muy dispuesta a colaborar conmigo, fue una experiencia muy grata, porque
su manera de expresar sus opiniones fue muy amena y espontanea. decia lo que pensaba, sin
calcularlo mucho: permitiéndome plantearle con mayor confianza todo lo que me interesaba
saber acerca de su forma de trabajo.

Para poder analizar estas entrevistas también fire necesario realizar su transcripcion.

Andlisiv de los datos.

Para organizar y el andlizar los datos recolectados, fue necesaria la construceién
inicial de categorias. Estas se hicieron con “us2 en los planteamientos de la nueva propuesta
curricular v con los elementos que de 2lix se llevaron = I practica por las masstras
observadas. Asi, se disefiaron dos concentrados: en el primero - registré la fecha v niimero
de Ta sesidn. la leccion, el contenido trabajado, si se usé el .. io gratuito, las act - idades
adicionales a las sugenidas en el texto, el material diddctico, la duracion de la s. .o, la
or:zinizacion fisica del grupo y la forma en que los nifios se organizaron para trabajar. En el
segundo se registro la fecha y nimero de la sesién; como «« o inicio a la clase, abriéndose
¢n esta columna tres posibilidades: con consigna abier.. .on consigna cerrada, con un
problema: también en este concentrado se tenia que registrar si se uso el texto gratuito y en
qué momento,

Para ¢l control del trabajo realizado se hizo otro cuadro en el que se tenia que
registrar el nimero y la fecha de la sesion, la leccion, el contenido y la duracién.

Estos tres cuadros una vez que se organizaron y analizaron los datos, facilitaron su
exposicion,

El andlisis de los registros dio origen al capitulo en el que se expone la dindmica de
trabajo que realizaron la profesora Nora y Azalea y al capitulo denominado “La actividad
matematica de lus nifios en el salon de clases: los nifios hacen y dicen”.

La dindmica de trabajo de las dos profesoras se refiere esencialmente a la forma en
que habitualmente se desenvolvian las clases, tratindose de rescatar los principales rasgos
que conforman los estilos de enseflanza cada una de ellas. En cuanto a la actividad
matemidtica, bisicamente se centra en mostrar el proceder de los nifios ante las diferentes
actividades que las maestras promovian, con la finalidad de identificar los procesos a que
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dan lugar las situaciones plantcadas por las profesoras a propasito del trabajo con las
lecciones del libro de texto,

Para el analisis de la dinimica de trabajo de las dos profesoras. se establecieron los
siguientes aspectos:

Estructura general de las clases
Desarrollo de las clases

Inicio de las sesiones
Actividades adicionales

Uso del libro de texto
Evaluacion del trabajo
Material diddetico
Organizacion del grupo
Duracion de las sesiones

® @& & @ @ @ @& °© @

En la actividad matemdtica. se seleccionaron los pasajes que resultaron interesantes,
por ¢l trabajo que realizaron los nifios en términos de la nueva propuesta, es decir, aguellos
que permitian observar la exposicion de argumentos, la claboracion de estrategias
personales, la comunicacion de resultados, las diferentes soluciones que se le podia dar a un
mismo problema, el manejo de contenidos, la utilizacion del material manipulable, el tipo de
actividades que en general realizaban los nifios de cada grupo: tratdndose de recuperar
aquellos que tenian cierta secuencia v que por lo tanto permitian obscrvar los avances gue
los nifios iban logrando.

Las entrevistas fueron trabajadas de !a siguiente maners una vez que se
iranzcribieron. se identificaron las frases significativas de lo que cada una de las maestras
decia. a comtinuzcion se realizé una clasificacién de elias de acuerdo al contenido del
documento de Robert y Robinet Jdenominado “Representaciones de los profesores de
matemiticas sobre las matematicas + su ensefans’ . B andlisis s¢ cupone en el quinio
octavo capitelo, v se finaliza con fa exposicion de las conclusiones.
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IHI. LA DINAMICA DE TRABAJO DE LA PROFESORA
NORA

Una vez que finalicé la transcripeion del total de las sesic nes observadas. Hice un
primer ensayo de andlisis en el que fui identificando algunas parti:ularidades del trabajo de
cada una de las profesoras, asi como. de los datos que me parecier: n relevantes en su aceidn
docente. En las paginas siguientes presentaré el analisis de los datc s que se refieren al estilo
personal de trabajar con el Libro de Texto Gratuito de Matemitica: de la profesora Nora,

El grupo con el que inicié las observaciones de clase fue el grupo a cargo de la
profesora Nora. Esta Profesora cuenta con 21 afos de servicio; a partir de la
implementacion de la reciente reforma educativa ha trabajado tres afos con cuarlo grado.
Esta maestra inicié su preparacion protesional en la Normal Basica después cursé hasta el
sexto semestre de Normal Superior en la especialidad de Histor 1. Ha tomado diversos
cursos de actualizacion y comenta que en el altimo que tomé (Técnicas Freinet), “aunque no
aprendié mucho™, fue el que le desperté la inquictud para cambiar su forma de trabajo. Al
iniciar las observaciones la maestra comenté que le ha sido un poco dificil el trabajo con el
grupo que actualmente atiende, pues sefiald que fa mayoria de los nifios eran “desatentos” ¥
se “distraian con gran facilidad”, ademas de que eran incumplidos con sus tareas,

En el grupo de la maestra Nora se observaron un total de 10 clases. En las cuales se
desarrollaron las siguientes lecciones y contenidos:

LECCION CONTENIDO

“Cuerdas Resistentes™ Fracciones del metro

“El dia de la ONU™ Las fracciones en situaciones de reparto
“Tarjetas de papel” Las fracciones en situaciones de reparto
“Galletas redondas” Comparacion de fracciones

“Mads galletas v mas niftos™ Comparacién de fracciones

“Las golosinas™ Fracciones del kilogramo

“Esferas de plastilina™ Procedimientos informales para sumar fracciones
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Estructura general de las clases

Las clases desarroiladas en este grupo constaban generalmente de dos partes. En la
primera parte se realizaban actividades adicionales al libro de texto. En la segunda parie se
trabajaban las actividades propuestas en la leccion correspondiente del libro de texto.
Dependiendo del tiempo de que se dispusiera se podian desarrollar estas dos elapas en una o
en dos sesiones, por lo cual el libro se usé en 8 de las 10 sesiones registradas. Esto significa
que silo en dos sesiones los niftos no hicieron uso del libro de texto.

Las clases fueron estructuradas en todos los casos de la siguiente manera: la maestra
daba inicio con ¢l planteamiento de un problema o con una consigna -algunas veces cerrada
¥ otras abierta-, después continuaba trabajando con las actividades plancadas con
independencia al texto, es decir. con actividades adicionales. FEstas actividades se
desarrollaron algunas veces en forma individual, pOT parcjas o por equipos; cuando se
concluia con ellas, la maestra solicitaba a los nifios sacar su libro de matematicas,

Una vez que se pasaba al uso del texto. en cada una de las lecciones se principiaba
con la lectura (hecha por la maestra o por algin nifio o nifia) de la introduccién y la primera
actividad. Al terminar de leer la primera actividad la maestra concedia tiempo a los nifios
para que la llevaran a cabo. Cuando la maestra lo consideraba necesario agregaba alpunas
explicaciones sobre el tema del ejercicio en cuestion; de esta manera se continuaba hasta
concluir con la leccion. Una vez que todos terminaban de contestar, la maestra daba la
indicacion de que se intercambiaran los libros para ser revisados por los mismos niflos bajo
su direccion y para que posteriormente ella les asignara una calificacion numérica.

Desarrollo de las clases

A continuacién explicaré de manera mas detallada el proceder de la profesora Nora ¥
de lo que ocurria en su salon de clases.

Inicia de las sesiones.

Como se sefialé anteriormente. la mayoria de las sesiones dicron inicio con una
pregunta o consigna abierta: a través de esa pregunta o consigna la maestra empezaba a
articular las demds actividades. Algunas de las consignas o preguntas abiertas que registré
son:

“{Qué cosas se pueden comprar y medir con el metro?” (Se plantea como parte de
una historia que la maestra cuenta y que se refiere a las medidas de longitud, para
posteriormente trabajar con una cuerda)
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“Cuando vamos a alguna fiesta jnos dan un pastel entero? (Trabajo con fracciones
equivalentes: quintos, décimos y veinteavos)

“iQué hacemos cuando queremos convidar nuestra torta?” (Inicia el tema de
fracciones)

Solo en 2 de las 10 sesiones observadas, la maestra dio inicio a la clase con una
consigna cerrada, una orden mis directa, como las siguientes:

“"Haganme una perpendicular”
“Hagan un cuadrado™

(El contenido relacionado con las lineas i:crperudiculm-:s v ¢l cuadrade va habia sido
trabajado por la profesora y estas dos actividades se llevaron a cabo en ¢l geoplano)

En tres sesiones l» maestra wtilizé roblemas para iniciar las actividades, como los
que a coarinuacion se transcriben:

“Estas hojas que les estoy dando las van a repartic <. artes iguales” (La  aestra
organiza equipos de diferente nimero de nifios y también les da distinto nimero «. [lojas;
por <iemplo, a un equipo de 8 nifios les reparte 3 hojas: a un equipo 4 nifios, 3 hojas; a un
equipo de 3 nifios, 2 hojas; ete.)

"En mi grupo somos 35 nifios. cada uno hizo 35 esferas de 50 gramos ;cudntas
esferas hicimos entre todos?™

Algunas veces la maestra tomaba los problemas del libro ¥ en otras ocasiones ella los
¢laboraba. Algunos de los problemas elaborados por ella fueron los siguientes:

“Vamos a repartir un pan entre 5 nifios, pero a cada uno no sélo le va a tocar un
trocito. sino podemos darle 2, 3, 4(...)" (La maestra reparte un pan a cada uno de los
equipos v lo que solicita es que se reparta ese pan entre cinco nifios, con la observacién de
que traten de repartirlo de tal manera que a cada uno de los integrantes no sélo le toque de a
un quinto <esta expresion no es mencionada>, sino que propongan otras formas de reparto)

“Siun dulee pesa 5 gramos, /cudntos necesito para tener medio kilo?”

" La utilizacion del plenteamiento de problemas no solamente se limité al inicio de Ia sesidn, también se
utilizé cuando se empezaba a trabajar con el libro de texo, pues en algunas de las lecciones se principia con
¢l planteamiento de un problema, por ejemplo en la leccidn “Las golosimas ™ se plantea;

“El paguete trae 12 galletas v pesa 180 gramas. ;Cudntas gramos pesa wna galleta? "
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Puede verse que. en general. la macstra piantea a sus alumnos situaciones on las que
las respuestas no se obtienen de manera directa, inmediata, aunque. En casi todos los casos
clios tienen que desarrollar estrategias personales para resolverfas. pues son preguntas para
las que no cuentan con un modelo “oficial™ de resolucion.

Actividades adicionales incorporadas por la profesora,

Estas actividades permitian a la maestra proporcionar a los nifios los elementos que
ella consideraba necesarios para llevar a cabo las actividades propuestas en el libro y en
consecuencia que se pudiera arribar a las soluciones, Al respecto la maestra comenté que las
actividades adicionales las realizaba “como una motivacion de lo que hay ahi (en el libro)
(...} porque cuando el nifio estd en blanco no te puede hacer nada desconocido (...) pero siel
nifio ya tiene la idea. va lo puede hacer™,

La mayoria de las actividades adicionales incorporadas por la maestra se trabajaron
en forma previa a la resolucion del texto v fueron derivadas de las preguntas y consignas que
anteriormente anoté. aunque también se realizaron algunas durante el trabajo con las
lecciones,

La gama de actividades adicionales que ncorpord la maestra Nora fue muy diversa,
pero en todas las scsiones se pudo observar I participacion activa de ios nifios a partr de
¢sas actividades, También pudo notarse ouc éstas iban cncaminadas 2 cubrir los contenidos
planteados en la leccion correspondiente. Aprosimadamenie ia miiod de la sesién se
trabafaba con estas actividades y la otra mitad con fas actividades propuestas por el libro de
(el gratuito. Vearies dos breves fragmentos de este tipo de actividades:

* En Ia leccion: "Cuerday resistentes™ fa mazsirr pide a los aifos que saquen lis
cucrdas que deid de tarea el dia anterior y yue se supone que deben needir lo mismo gu.
que aparece en su libro (ver figura anexo 9), les solicita que las midan, la consigna es i
siguiente: “Saguen sus cuerdas © midanlas”. Los nifios las miden por parejas, algunos con la
regla, otros con la cinta métrica v otros mas con <f Nexdmetro. Una vez que los nifios
terminan de medir, la maestra pregunta los resultados. algunas de L5 respuestas fueron:
“110 em. 101 em, 98 em, 113 cm. 100 em, | m. 106 em™. después les indica que todos
corten las cuerdas de manera que midan un metro, los nifios lo hacen,

M: jeudntos centimetros midieron (sus cuerdas)?

Mos: 100

M: Entonces un metro tiene 100 centimetros. El Simbala del metro va a ser una eme /'m' v de los
centimetros una ce /e y una eme /my | asi cm (la macstra anoa en el pizarron 1 metro = 100 em.) Si
¥o doblo mi cinta asi {dobla a la mitad su cinta) seudnto tengo? { Todos los nifios doblan sus cuerdas
conforme la maestra lo va haciendo)

Hugo: 50

Ma: Medio metro
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Mua: ;50 qué?,..

Ma: 50 centimetros

Mo Metro y medio

M: Su companero dice que es metro v medio Jserd?

Mos: (2 coro) no, no, no

M: Medio... (¢ tono indica que Jos nifios deben completar la frasc)

MNo: metro

M: Ahora si yo vuelvo a doblar mi cinta Zeudntos centimetros tendré? la maestra dobla en 4 partes
sucinta ¥ los niflos lambién)

Fernando: Es 23 centimetros

Hugo: Si. es 25 metros

MNo; 25

M: ;Chué parte del metro es?

Nos: (a coro) Un cuarto

M: Entonces un cuarto es igual a...

Mos: 25 centimetros

M: Si vo le quite al metro un cuanto £Cudnto me queda? (Muestra las 3 4 de Ja cuerda)

Ma: 75 centimetros

M: ;e parte del metro tengo?

Mos: Tres cuanios de metro

M: Si tomamos 3/4 del metro (Cuintos centimetros tenemos?

Hugo: 75 centimetros

M: Ahora todos me van a mostrar medio metro (los niftos doblan a la miitad sus cuerdas), ahora un
cuarto de metro (los nifios doblan en cuatro partes sus cuerdas), ahora ires cuartos de metro (sueltan
un cuarto y muestran tres de las cuatro partes que doblaron). Con e metro vamos a medir
longitudes. ¥ tenemos que.., (leen entre todos las equivalencias que a lo largo de la clase la maesira
fue anotando en el pizarrén):

Unidad de longitud (metro)

I m. tiene 100 em.
172 m. = 50 cm.
174 m, = 25 cn.
Mam. = 75 cm.

*También como antecedente de la leccion “Cuerdas resistentes”. se continia con
otra actividad, independiente del texto. consistente en medir la estatura de cada quién con su
cuerda (entre dos nifios se miden utilizando las dos cuerdas de un metro que cada uno de
ellos tiene, deben empezar a medir con una de las cuerdas, esto se hard desde el piso hasta
donde llegue el metro v terminar la medicion con la cuerda del olro compaiiero o

companera),

En esta actividad incorporada por la maestra Nora, los nifios trabajaron dos
contenidos: los centimetros que hay en un metro v la equivalencia entre las fracciones del
metro ¥ los centimetros que corresponden a cada una de esas partes,

Considero que esta actividad adicional resulté importante para que los nifios
pudieran resolver la leccion del texto que implica los siguientes ejercicios:



¢ Cortar una cuerda como la que aparece en la pigina 26 del libro de texto v medirla,
{Véase anexo 9)

* Marcar todos los decimetros que caben en la cuerda dibujada v decir cudntos decimetros
mide.

* Marcar los centimetros que hay en un decimetro ¥ anotar cudantos centimetros mide la
cuerda.

* Sefialar sobre la cuerda (que aparece ilustrada en el libro de texto )iz metro, ¥ de metro y
% de metro.

¢ Utilizar el metro que construyd para marcar en el pizarrén o en el piso cinco lineas con
les siguientes medidas: | + % metros, % de metro, 10/8 de metro ¥ 1+ % de metro. Para
después ordenar las medidas de menor a mayor,

* Anotar los nombres de tres companeros que midan mds de 1+ % metros y menos de 1 +
¥ metros.

* Completar las siguientes expresiones:

¥z metro es igual a decimetros
| decimetro es igual a centimetros

I metro es jgual a centimetros
Y4 de metro es igual a centimetros
¥z metro es igual a centimetros

% de metro es igual a centimetros
* Comparar 2/4, 50 centimetros y % metro. Explicar el procedimiento utilizado para
obtener la respuesta.

De esta manera, la maestra ayudé a los nifios a que pudieran resolver una tarea que
tal vez sin la realizacién de las actividades previas hubiera resultado demasiado dificil para
ellos,

* La actividad que se describe enseguida se realizé para iniciar el desarrollo de los
procedimientos informales para sumar fracciones y se llevo a cabo antes de iniciar la leceidn
“Esferas de plastilina”,

Los niflos estin organizados por equipos y la maestra pasa con cada uno de ellos
para asignarles la resolucion de un problema. también les da un pliego de papel bond ¥
marcadores, para que ahi lo anoten conjuntamente con su solucion ¥ pasen luego a
exponerlo.

M*: Cuando vayan terminando me la pasan a pegar ¥ me van a explicar ¢dmo lo resolvieron, ripido
ya cstan los 10 minutos. Aherita que me lo resuelvan entre tedas por favor, el que no participe me

* 8¢ transcribe textualmente lo que dicen maestra y nifios, sin tipografia especial. Entre paréntesis se anotan
accionis que realizan macsira v niflos,
M - significa maestra Mo - significa nifio  Na- significa nifia {..) significa segmenta
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avisa (los nifios tratan de ponerse de acuerdo v empiezan a trabajar en la resolucitn de sus
problemas. La maestra pasa a los lugares de los nifios a revisar) Al resolver deben estar todos.
Deben pensar todos (la maesira hace comentarios con los nifios de los diferentes equipos) Fijense
bien qué les estan pidiendo (se dirige a todo el grupo). Ya se tardaron demasiado, bueno va nos
tardamos mucho (los niflos siguen hablando, algunos equipes tedavia no terminan) (Un equipo gue
¥a terming pasa a pegar su pliego de papel en el pizarron) A ver, ya, empezamos 1, 2,... {los nifios
continian hablando; ¢l equipo que termind primero se organiza para pasar a explicar edmo resolvié
su problema. Los demds equipos pasan a pegar sus pliegos de papel al pizarrdn)...3, el diurex
iQuidn lo tiene? Bueno va, empezames...2, 3. A ver, «l equipo que terming primero pdsenle por
favor (2 nifias pasan a explicario) Lean v expliquen que hicieron (...)

Cada uno de los equipos designa a 2 nifios para que pasen a explicar, cuando la maestra lo
considera conveniente cuestiona a los nifios del equipo, ya sea a los que estin en sus lugares o a los que estdn
explicando al frente, el resto del grupo algunas veces valida las respuesias, la maestra coneluye tomando en
consideracidn esas respuestas: finalmente pide un aplauso para el equipo. Algunos de los problemas y las
soluciones que los nifios dieron son los siguientes (La manera en que se muestrar: los resultados se tomd del
trabajo que i0s nifios expusieron):

Juan toma una esfera de 172 kilo v 1a dividio para hacer dos esferas del Mmismo peso joudnto

pesa cada una?
Resultado
P4+ 1M =24= .2 ke =500 g
2id=1/2 kg
Las sigutentes plastilinas tienen ¢l siguiente pesa: 20 o, 34 ke, 125 g, 272, 112, jcudntos
Bramos pesan en total?
Resultade
200
125 Re= 2575 2.
- 750
1000
500
2575

En el mercado compré una esfera que pesa 3/4 ke. v la otra de 3/4 de kg. ;cudntos Eramos pesan por
las dos?

Operacién Operacidn Resultado

750
+ 750 34+ 304 = 64 1500 g.
1500 Resultado

64
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Estas respuestas se obtuvieron mediante el trabajo en equipo. Podemos ver, por una
parte. que los diferentes equipos obtuvicron respuestas correctas y, por otra parte, que para
obtenerlas, los nifios utilizaron estrategias personales de solucion va que la maestra no les
indicd qué operacion u nperaciones debian hacer. También puede verse que los nifios tienen
un manejo adecuado de las fracciones y su relacion con los kilos v los gramos.

Uso del libra de texto y participacidn de la profesora,

Como ya lo mencioné, la resolucion de los ejercicios del libro de texto se hizo en
todos los casos después de haber trabajado las actividades adicionales. Enseguida se hace un
desglose de la forma en que se llevaron a cabo las actividades propuestas por el libro,

A. Lectura colectiva de la introduccion y el primer ejercicio.

La maestra o algin alumno o alumna leian el inicio de la leccién y la primera
actividad. Pero la lectura no se hacia Hanamente. sino que con ella se intercalaban
participaciones de la profesora.

Durante la lectura la maestra algunas veces intervenia para ampliar con alguna
explicacién lo que se les pedia a los nifios que hicieran, parece que trataba de asegurnrse de
que la situacion que se planteaba fuera bien comprendida. por cjemplo.

M: Muy bien empezamos, dice: "Mds gaifferas v mas ifos * "Rasl Sonia w Yoatzin velvieron a
Jugrar @ fos reparios ¥ sucedic algo micresante”, Gue ustedes van @ ver ¥ wam a resolver. Nimero 1,
"Observa of Jibujo de Sonta para gue hagas ef de Yoazin v of de Roul™ Dibujo de Sonia (Véase
anexo 12} @ uil es el dibujo de Sonia?

Mos: Dios niite: una galieta

M: Una galleta para dus...

Nos: Miltos

M: Muy biea, dibujo de Yoatzin v dibujo de Radl, estin en blanco ova o vieron?

Mos: Sifi

M: Ahera vamos a ver la indicecidn de abajo del cuadro “Hay el doble de galletas v el doble Je
niftos que en el difugo de Sonn ™ J5i7 $Ya vieron el dibuio de Sonia?

Nos: Yaaaa

M: Es una galleta v dos niflos, ahora van a dibujar en el cuadro de Yoatzin,.. en el de Yoatzin van a
dibujar el doble del de Scnia, rapidito, a dibujar el doble del que tiene Sonia

MNo: (El doble de galletas?

M: Diee: “Hay el doble de galletas v ef doble de nifios en el dibujo de Sonia”, el doble de nifios ¥
¢l doble de galletas

Mos: (algunos) ya maestra, ya macstra

M: Bien claro que dice: “ef doble de galletas v ef doble de nifos que hay en el de Sonia™

B. Otras veces la maestra cuestionaba a los nifios para cerciorarse de que estaban
entendiendo lo que se les preguntaba o se les pedia que hicieran:
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Nos: (algunos) va, va maesira

M: ¢ Tan ripido? espero que o hagan bien, fijense bien. el doble

Mos: ya, ya, ya

M: ;Seguros? ahorita vemes gue tal lo hicicron. ¢l doble de galletas v | doble de niftos

Nos: (algunos) ya, va, va maestra

M: (la maestra pasa a los lugares a revisar) Higanlo pequedito, por jue no caben ieh?, hay muy
poco espacio, (la maestra s¢ acerca 3 un nifo) el doble de galietas el doble de niflos, ;cudntas
galletas y cuantos niftos son? ;cuanto s el doble de 27

Moz Cuatro

M: LY por que pusiste 37, ahora el doble de esos nifios s quel [ o seftala ¢l lugar donde debe
dibujarlos) Cuenten bicn (se dirige a todo el grupa), Jislos?, continua 10s abajo (...}

* El siguiente fragmento hace evidente la forma en que la maestra se aseguraba de que los
nifios comprendieran el planteamiento que el libro proponia;

Willy: “Tarjetas de papel™ “La maestra de Suinre use farfetas de papel de distintas tamafos. Las
s gramdes son para enviar recados, las medianas pera anotar prof) mas v las mds ehieas para
hacer sartens ™

M: ;Para que sirvieron las grandes?

Mos: Para mandar recados

M: ;Las medianas?

MNos: Para anotar problemas

M: ;Y las chicas?

Mos: Para hacer sorteos

C. La maestra promovia que los nifios realizaran los repartos frente a sus comparieros con la
intencion de mostrar una forma de resolver los ejercicios, como se puede ver a continuacién:

La maestra pasa al frente a 4 nifias v un nifio para tratar de hacer el reparto 4 galletas
entre 3 nifios que se propone en el texto.

M: (...} dice que hay 4 galletas para 5 nifios. a ver 4 galletas que tenemos (la maestra saca de la
caja 4 galletas) para § nifios (a Ias 4 primeras nifias les da una galleta) que quiere decir, que este
nife se queda sin...

Mos: Galletas

M: (Como le vamos hacer para que este niflo tenga su galleta, porque no es posible que se quede
viendo (los nifios se rien) jqué hacemos? £a como le vamos a dar?

Mo: De a cearto

M: De a cuarto, 4 galletas ¥ 5 niflos, ;a como le vamos a convidar a este niflo para que también
tenga su galleta?

Nes: (algunos) de a medio, de a cuarto, de a cuarto

M: De a un cuarto, a ver le das un cuarto a tu compaierito por favor de galleta

Josefina: (Antes de que cada una nifia le corte % a su galleta, Josefina interviene) Maestra se
formaria una entera

M: Se formaria una....

Mos: entera
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M: Exactamente porque son 1, 2, 3. 4, fijense bien antes de que la corten, si la partimos esta galleta,
tedos le vamos a cortar un pedacito (muestra una gaileta a todos los niflos ¥ le corta lo que se
supone que es Y , hace lo mismo con las demash esta un pedacito, a fa de ella también le cortamas
un pedacito v a esta un pedacito ;517 (a la 4* galleta) v se o vamos a dar (...) le vamos a dar el troze
que rompimos de Anaid, de Anahi, de Mireya v luego ¢ de Maricela. ;Cudntos pedazos fueron 7
MNos: 4

M: (Qué formamos con esos 47

Mos: Un entero

Mo: Una galleta entera

M: Una galleta,..

Mos: entera

M: Entera ;v les 1ocd a partes iguales?

Mos: Nooo

M: Bueno ya les quitames un pedacito a sus compafieritos v resulta que a este nifo le tocaria lo de
una galleta, por lo tanto a &l le tocaria mis que a sus compaieras, porgue ellas va las trozaron
(salio?

Nos: Moooo

M: No salis, ahora jqué piensan ustedes que podemos hacer? fijense bien, son 5 nifios ¥ lenemes 4
galletas (Los niflos continian haciendo proposiciones v opinando al respecto)

D. Otras veces la maestra hacia dibujos en el pizarrén, con la intencion de ilustrar las
respuestas de los nifios, como sucedio en un ejercicio donde tenian que comparar dos
fracciones:

M: Nimero 5: “Sonta, Yoatzin, Raul v Jaime formaron parejas con ofros nifios ¥ jugaron adivirar
d quicn le toca mds galleta. Lee lo que dice v averigua, como ti quieras, @ quién le toca mis"
Dice... ;Quién es esta nifa?

Nos: Yoatzin

M: Yoazin, l¢ tocaron 1/2 mas 174, fijense bicn a Yoaizin le tocaron /2 mds 1/4, luego al nifio
Radl o Jaime o no se quién s, le tocaron 5/4 , luego abajo dice: “,a guidn fe tocd mds? " iA Rail?
oPor qué? LA quién le tocd mis a Yoatzin o a Ragl?

Ma: Es Sonia macstra

M: ;Senia? (...) ;Quién tiene méds Sonia o Radl?, v Sonia tiene 172 mas 1/4 ¥ Radl tiene 5/, (..}
David: ¥a maestra

M: Hay que trazar su pan. su pastel, su gelatina v uno Io dividen... toman 1/2 mas 1/4 ¥ luego el
otro lo dividen ¥ ven cudnto va a tocar, jcudntos cuartos tiene un entero?

Mos: (algunos) 4

M: ¥ aqui nos dice que son S fijense bien, son 5/4, si un entero tiene 4/4 y aqui estd diciendo que
tiene 3/4, ;Qué pasé ahi?

Ma: Se equivocaron

M: (Se rie) S¢ equivocaron en ¢l libro, ficil ¢verdad?, si tienes 5/4 (se dirige a un nifio), ;Qué
sucedid? Oué va a ser? {no le contesta)

Adrian: 2 enteros

M: Exacto, va a tomar de un entero 4. mis otro pedacito de otro entero, deben ser dos enteroe, si un
entero tiene 4 tenemos que tener 2 enteros. para que podamos tomar 574, 1.2, 3. 4 ¥ 5/4 (la maestra
los ilumina en los dos cuadrados que va habia trazado en el pizarrén v dividido en cuartos), ahora la
ofra nifia tiene 172 mas 144 (la maestra los ilumina por separade, pues trazé 2 cuadrades, uno lo
dividid en cuartos y ¢l otro en un medio y dos cuartos) quién tiene més jRaul o Sonia? (...)
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E. Conforme van leyendo cada una de las actividades, la maestra va dando tiempo para que
las contesten v espera a que la mayoria termine, como se puede ver en el siguiente
fragmento. esto ocurrié en 9 de las 10 sesiones observadas

M: (Ya? pAlguien todavia no termina? Tedavia faltan algunos, todavia esperamos (la macstra deja
transcurrir algunos minutos) ;¥a nifies?
MNos: {La mayoria) Yaaa

Es decir. la maestra tomaba en consideracion el ritmo propio de los nifios para obtener
las soluciones. La revision de las respuestas se hacia cuando eran ellos quienes decian que
habian terminado.

F. También permitia en ocasiones que los nifios se adelantc . on la lectura del texto o la
rzsolucion de los ejercicios, como se muestra a continuacion:

M: Un cuarto de hoja a cudntos octaves equivale, pénganse listos.
Ma: Maestra, ellas va estan haciendo de la otra hoja, Marco An1onio v ellos {los sefiala)
M: Pues si ya se adelantaron ¥ va van bien que bueno, jva reconron ahi?

G. La maestra propiciaba, en un ambiente relajado durante el desarrollo del trabajo con el
libro. como se puede ver enseguida:

Los niflos y la maestra trabajan una de las actividades del libro de texto en la que se
tienen que comparar fracciones. La actividad consistia en determinar en una pareja de nifios
quién tiene mas galleta, el que tiene 3/4 o el que tiene 4/5.

M: la ultima, ja quién le tocd mas?, me tocaron dice... Jaime
Mos: Juan, Juan

M: Juan. es Juan porque nos falta Juan

Mos: Mo, es Jaime

M: Bueno se vamos a poner Juan, lo vamos a bautizar (los nifios se rien} Juan tiene 3/4 y .. (la
MAESIFA espera |a respucsia)

Mos; Carmen

Fernando: Es Carmelita

M: Carmen tiene 4/5 (...) quién ticne mds ;Juan o Carmen?

Mo: jQuién es ¢l padrine?

M: Tia. que no trajiste libro (los demas nifios se rien)

Nos: (Algunos) ya, va maestra,
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H. Se permite que los nifios vuelvan a leer i no entendieron. ¢ uando la maestra se da
cuenta que los nifios no entienden lo gue se les pide en el texto v estan en posibilidades de
comprenderio sin mas explicaciones, les permite que lo lean nuevamente, como lo hizo en
una de las actividades de la leccion “Mis gailetas v mais nifios

M: Dibujo de Ramén, Cémeo l¢ van hacer ustedes para que le toquen las mismas galletas para tres
nifos v que les oque lo mismo que les estd weande en el dibujo de lilida, como lo van a repartir,
me hacen los dibujitos ahi en el cuadrito que no tiene nada, vuéivanio a leer para que lo entiendan
[

L. No restringe el uso de recursos v estrategias para llegar a las respuestas. La maestra
permite que los niftos hagan dibujos o lo que deseen para obtener las respuestas. Da libertad
para realizar la actividad como ellos lo prefieran, utilizando sus recursos personales frente a
la situacion que se plantea,

M: Pueden hacer sus trazos ahi. si mentalmente no lo pueden hacer, lo podemos hacer gréficamente
cen sus cuadritos, (ver anexo 11, actividad 4)

Mayeliz ;Lo podemos dividic?

M: Bi, si quieren lo pueden dividic v poren las respuestas debajo de los cuadritos. El equipo 1 son
dos nifios (A eémo le tocd a cada nifio?, ponen la respuesta abajo.

No: Ya maestra

M: El equipo 2 son 4 niflos ¥ tienen 3 hojas, a como le toca a cada uno de log nifies, a partes
ipualitas zeh?, no sobra ni falta, pueden dividirlo ahi o sacer una haja, tres hojas y lo dividen...
Hagan sus trazos i no lo pueden bacer mentalmente,

J. Mientras los nifios resolvian cada uno de los eiercicios, ls maestra revisaba en sus lugares
¥ los cuestionaba 2cerca de sus respuesias.

M: Equipa... aspérenme (se diries al grupo) (la maestea revisa el trabajo a cada uno de los nifios, se
detiene con una nifia) Ahora re on cudnto fo vas a Gividir, para cada wie de ellos, joomo se va a
llamar? un enters con ...

Na: Con un medio

M: Mo, con un medio no, con un ...

Na: {No centesta) (La maestra sirue revisando v ofra nifia le hace una pregunta)

M: Aqui su comparieritaz hizo i buena pregunta (se dirige a todo el grupo) dice gue si hay un
entero ¥ le toca a un niflo a un ciiero, pero el otro lo tiene que dividir en cuatro...

Mo; Les toca a cinco

M: ... ¥ 500 cuatro nifos, va a ser un entero y qué..,

Ma: Un cuarto

M: exacto, exacto, un entero un cuarte (La maestra presigue con la siguiente actividad)

Pasajes de este tipo, en que la maestra utiliza las respuestas de los nifios para
cuestionar y hacer que reflexionen eran frecuentes en la clase de la maesira Zenaida,

K. Se realizan también actividades en las cuales los nifios contestan en forma individual ven
absoluto silencio, con la direccién de la maestra. como lo ilustra el siguiente ejemplo:
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M: Ajd. niimero uno, a ver, cada quien lo suyo (...}

{los nifios contestan su libro en forma individual)

M: Muy bien. ahora continuamos ; Quidn dibujé mas galletas? a mi no me respondan cada quién
hace lo suvo, ;Cuién dibujo mas palletas?

Mas: Ya maestra

M: Continuames ;Quién dibujo mds niftos? (los nifios contestan en | 'ma individual ¥ en silencio
sus libros) y abajo dice “;por qué? ", :por qué le tocan mis galletas : ada nifte? Por favor Mirgya
cada quien lo suyo, ya vamos al final y no veo que contestes Mir va, se supone que lo vamos
haciendo todos,

Moz Ya macsira

Esto significa que. en muchas sesiones, el trabajo en el libro los nifios lo resolvian en
silencio, individualmente, como se ve en el pasaje anterior en que la maestra dice “Cada
qui¢n los suyo”. Sin embargo, posteriormente, la maestra interroga a los nifios para saber
cudles fueron sus soluciones,

L. Cuando la maestra observaba que a la mayoria de los nifios le cos.aba trabajo encontrar la
respuesta a algin problema, lo retomaba v trataba de que, con la participacién de los nifios,
encontraran la solucién, como en el siguiente fragmento de clase:

M:(...) (pasen) 5 nifas, vamos a resolver este problemita que no fue nada ficil, para ver cémo estd
¢l problema, dice que hay 4 galletas para 5 nifios, a ver 1, 2, 3, 4 galletas para 5 nifios, & ver 4
galletas que tenemos para 5 niflos (a cada nifia de las que estan al frente le da una galleta) que
quiere decir, que este niflo se quedd sin..,

Mos: Galletas

M: ;Cémo le vamos hacer para que este nifto tenga su galleta, porque no ¢ posible que se quede
viendo (les nifios se rien), ;Qué hacemos? i como le va a dar? (L) ;Qué piensan ustedes que
podemos hacer?, fijense bien, son 3 nifios y tenemas 4 galletas

Ma: Maestra, una la partimos en 5 pedacitos v las otras en medios

M: Pero entonces, ésta la vamos a cortar en 5 dice esta nifla

Ma: Pero faltaria una

Na: (Otra)Pero quedarian desiguales maesira

M: Exacto, pero ella dice que este para 5 nifios, pero ya nada mas nos sobran tres (galletas)

Na: Pero en medios macstra, dijo que ¢n medios

Na: (ofra nifia) pero sobrarian maestra, sobraria un medio

M: Sobraria un medio jeémo Ie hariamos?, lo partisiamos a mitades saldrian 8, si lo partiéramos en
3/4 1ambidn sobrarian ;Qué pasaria? ja cémo vamoes a cortar estas galletas?

Jesé Luis: Todos en quintos

Adrian: Todos en quintos

MNos: en quintos, todos en quintos (varios nifles contestan 2 la vez)

M: LA como lo dividimos?

Nos: En quintos

M: A ver, vamos a ver, dicen unos nifios por 2hi que la quinta parte, tenemos una galleta, dos
galletas, tres galletas, cuatro galletas (la maestra las dibuja en ¢l pizarron) ahora su compafiero dice
que 2 quintes, a ver, une, dos, tres, cuatro y cinco (la maestra divide en 3 partes el primer cireulo) a
ver (yal. vamos a contar, ahora 1, 2...(llegan a entregar un libro) ;Quién dijo por ahi que a quintes?
José Luis: Yo
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M: El dice que a quintos, vamos a ver. tenemos aqui entonces 5, [, 7, 3. 4, 5, /5, (los otros 3
circulos también los divide en quintos) 1, 2, 3, 4. 5, 5/5, 1. 2, 3. 4 v /5. vamos a ver, ¥a nifio,
pasale por faver (se dirige a Carlos) ;ya?, empezamas por favor, ahora como les vas 3 repartir th a
estos 4 mifios estas 4 galletas que va estin divididas en quintos

Carlos: 4 pedazos

M: A ver, pintale ahi esta el amarillo, pintalo ripido chaparrito, ripido como te salga por favor (el
nifte termina de iluminar las 4 partes) ¢l dice que 4. ahora de azul los otros cuatro para Mireya, a
ver ripido td v 1d pinta...van dos con ol de él tres ¥ ¥a yaasi, yaasi. 1, 2, 3, 4, (cuenta las partes
que va iluminaron) 1, 2, 3, 4, ahora el siguiente nifo...

Mos: Fernando

M: Toma s cuatro, 1. 2. 3, 4, ahora, por favor, vamos a ver i su compaiero estuvo acertado, 1, 2,
3,4 v S niflos, v teniamos 4 palletas 1, 2, 3, 4 galletas ¥ su compaerito dijo que le tocaba a
quintos, vamos a ver esta ¢ |, 2, 3, 4, son de esta nifla, 1, 2, 3, 4, son de este nifio, de esta nifia i,
2, 3, 4 deestanifia 1,2, 3, 4; v esta nifla 1, 2, 3, v 4 Jestd correcto o no?

Mos: Siii {-.)

M: Como pueden observar, no ¢s necesario que salgan de a medios. de a tercios, no, sino que los
podemos dividie en quintos, en sextos, en octaves, en novenos, segun la camidad de nifios v de cosas
que tengamos que hacerlas en fraccion, del entero que tengamos

Nos: {Algunos) Siii

M: ;¥a vieran? ;Quién lo habia heche bien?

Fernando: Nadic maestra

M: Nadie, exactamente. porque todos nos dejamos ir por mitades, tercios v medios, ese es uno de los
problemas donde cada uno de nosotros tiene que pensar mas ¥ analizar las cosas, que bueno,..,
vamos  a darle un aplauso a José Luis que descubrid, a como le tocd a cada nifto (los nifos
aplauden)

Este pasaje es interesante porque evidencia el interés de la maestra por que los nifios
vavan avanzando en el aprendizaje. Ella esta atenta al avance ¥, a partir de la observacion de
las respuestas de los nifios. incorpora actividades como ésta para que no se rezaguen.
Lograndose llegar al conocimiento previsto en el libro de texto. Ademas, los nifios
reconocen que ninguno habia obtenido la respuesta correcta. pero lo reconocen a partir de la
discusion que la maestra coordina entre ellos. Esto también es positivo porque a partir del
honesto reconocimiento de sus dificultades es como podran avanzar realmente en sus
conceptualizaciones. de otra forma la maestra erréneamente podria pensar que los nifios
lograron realizar el reparto,

LL. Cuando algin o algunos nifios lograban dar la respuesta correcta a un problema, la
maestra reconocia el esfuerzo realizado y lo hacia publico. aunque en general a lo largo de
las clases se pudo notar que la maestra acostumbra reconocer los aciertos de los nifios v
sobre todo a quien demostraba poner interés en el trabajo. Veamos el siguiente ejemplo:

M: A ver, ;ya? por ahi quién va tiene ¢l resultado ;nadie?
Mirel: vo, pero me sobran 10

M: jcual fue el resultado?

Mirel: &

M: ;Que operacion hiciste?

Mirel: primero sumé 4 por 5 v son 20, luego 20 entre 130
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M: pero dice aqui que tiene 130 g,

Mirel: ¥ me salen 120 v me sobran 10

M: Muy bien ;Quién mis? dice o que ¢l paquete son 1302, v son 4 paguetes de 5 chicles

Carlos: vo

M a ver Jud hiciste?

Carlos: 4 por 3

M: 4 por 5 son 20

Carlos: 130 entre 20

M: 130 entre 20, vamos a ver bicn su operacion de Carlos &y cudl fue tu resultado?

Carlos: 6

M: bien, vamos a ver si esti correcto Carlos, dice: La bolsa de chicles trae 4 paquetes (dibuja una
bolsa con 4 paquetes) pero cada bolsa ;cudntos chicles rae?

Mos: 5

M: 5012, 5 405, (dibuja a cada cuadrito § circulitos) ahi estan los 3 en cada bolsa, pero el
problema es que esta bolsa tiene 130 g.

David: pesa

M: pesa 130 . v pregunta ;Cudnto pesa cada chicle? ilué hacemaos? Esta es una bolsa grande que
ticoe 4 paguetes, cada paquete tiene 5 chicles ¥ por estas bolsas que estin adentro pesan 130
gramas, queremos saber cudnto pesa cada chicle. no cada paquete. bueno Carlos dice que & gramos
(...} primero vamos hacer lo siguiente agui son dos operaciones 87T Porque dice que hay 4
paguetes ¥ cada paguecte tiene .,

w5 chicles

M: Entonces ;Cudntos chicles tenemos?

Mos: 20

M: o, d por .

Femando: 3

M: 4 por 3, tenemos 20 chicles, ahora lo que queremos saber es. cuinto pesa cada chicle si tenemos
130 grames

Mo: Lo dividimos

M: ;Entre qué dividimos?

Mayeli v Anahi; 130 entre 20

M: 130 entre 20, porque tenemos 20 chicles v queremos saber cudnto pesa cada une, si son 130,
entoneces dividimos (la maesira resuelve la division con la participacidn de los nifios)sobran 10
ahora aqui le vamos agregar un cero ;Si7 Y ponemos un puntito, ¢stas divisiones todavia no las
vemos, por eso se les hizo mas dificil, ahora tenemos ... 2100 entre 207

Mirel: dea 3

M: 3 por 0

Nes: 0

M: 5 por 2

Mos: 10

M: para 10

Mos: 0

M :de 6.5 gramos, cada dulee es de 6.5,

Mos : gramos

M : Fijense muy bien, va no pudieron acd porque cran 1 operaciones v le vamos a dar un aplauso a
Carlos porque lo hizo bien aunque no llegd a los décimos {3

M. Algunas veces la maestra da elementos o pequefias explicacioncs para que los nifios
lleguen con mas facilidad a la respuesta, por ejemplo:
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M: ... exacto. va a tomar de un entero 4. mis wiro pedacito de otrn entoro, deben ser dos enteros, si
un entero tiene 4, tenemos que tener 2 enteros para que podamos somar 574, 1,2, 5.4y 54 {la
maesira flumina en los dos enteros que trazo en ¢l pizarrdn los 5/4), atora la nifia tene 1/2 mds 1/4
{1a maestra los ilumina), quién tiene mas ; Radl o Sonia?{...)

N. En general. la profesora permitia e incluse en ocasiones daba la indicacion para que se
comentara alguna pregunta;

M " En cudl de los repartos crees que le toca mas gaileta a cada nifio? ™ {...) Lo pucden comentar
con sus compafleritos, para ver quién es (...}

N. Generalmente la maestra pasaba a los lugares de los nifios a revisar su trabajo, si habia
algo importante que comentar. lo hacia a nivel grupal. como lo podemos ver en el siguiente
ejemplo:

M: (La maestra lee el problema) ... “Sf Juan usara silo esforas de [/4 de kilograme. ;cudntas
tendria que poner en el platiffo?”

Mos: (Algunos dicen 2 y otros 3)

M: Ellas (se refiere a 2 niflas) tenian duda v dicen que 2, porque va estd una en el platille, va nada
mas tendria que poner 2 justedes qué opinan?

Nos: (muchos hablan a la vez) dos, tres, dos, tres

M: Lo que pasa ¢s que ella (Naveli) me hizo pensar y tiene razén, dice que si Juan usara sélo esferas
de 14 de kg geudntas tendria que poner en el platillo? ya nada mas 2. porque ya hay une :Si7 ahi
¥ hay una de 1/4 ;no?

Mayeli: v 51 fueran 3, tendria 4

M: Si fueran 3 ya tendrian 4. entences nada mds son 2, jorque 9 st una ahi, Pasames a la
siguients, .,

Evaluacidn del travajo en ol libro de texto.

* tara revisar el libro se lefan cada una de ias actividades ¥ se Jaban las respuce: s
correcias va sea n forma individual o por todo el grupo

* Algunas respuestas, despucs de ser leidas de In manera en que se ha sefialado, son
analizadas en el pizarrén, como lo ilustra el siguicnie iragmento:

M: (...} 5i son 4 nifios v tienen nada mas tres (hojas) za cudnto les tocars cada uno?

Mos: 3/4

M: 34

Moz 24

M: A ver, permitanme, lo voy hacer de la primera forma, son 1,2, 3, 4 {cuenta los niflos)

Anahi; 112y 1/4

M: 5i lo partimos éste a la mitad. vamos a ver, éste ¢s para este niflo, éste es para este, éste para
gste, €ste para éste (reparte las mitades a cada uno de los nifios) ¥ sobra dste (una hoja)

MNos: lo pantimos en cuatro, en cuatro, en cuatro

Mayeli: ¥ le toca de a /4
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Nos: (Sugieren de a cudnto les toca, pero coma todos hablan al msmo tiempo no se alcanza a
entender)

M: A ver. momento, a este nifio le toca éste, éste a éste, este pedazo a éste ¥ éste a éste (reparte los 4
cuartos a cada uno de 1os niilos) ¥ entonces. le toca a cudnto,..

Mos: a 12
M: a 112 cada nifo, mas...
Mos: 1/4

Moo Maesira. ;v si dividio todas las hojas en cuartos?

M: Permiteme vamos por ahi, vamos con la primera, esto es ... ileva: ecar a cuanto?

Ma: A medio

M: A tres cuartos. si lo pusieron asi, asi esta bien. vamos hacer otra foema, como lo hicieron

Ma: Maesira

Nos: Yo, yo, vo, yo, este lo dividia todo en 4

M: A ver, otro niflo lo dividis en 4. a ver, este lo dividid en 4. este lo o vidié en 4, este también en 4
¥ este en 4 (divide las 4 hojas que dibujé en el pizarrdn en 4 partes)

Ma: les wca dea 3/4

M: ;A como les toca?

Mos: Todos a tres cuartas

M: A vera 34, 1,2y 3 para un nifo, 1. 2 v 3 para otro nifio, 1, 2 ¥ dparaotronifioy 1, 2 v 3 para
ofro niflo (establece nuevamente las correspondencias entre niflos v fracriones) jestd correcto?

Nos: Siii

También se observa en esta dindmica que la maestra acepta dentro de su clase las
diferentes estrategias de solucion pues es con base en ellas que se discuten los resultados,

* Hubo ocasiones en que la actividad admitia varias respuestas y entonces la maestra
las solicitaba: el grupo participaba en sefialar las respuestas incorrectas, en la validacion, en
las correcciones; algunas veces las hacia la maestra y otras los nifios, como se puede ver en
el siguiente ejemplo:

M: Dice (el librok: “Divide la hoja para que puedas colorear wna larjeta grande, una mediana y
una chiva.” ;Cidn me puede pasar a mostrar ¢omo traze?

Mos: (Muchos quicren pasar al pizarrén) Yo, ¥0, YO macsira,

M: Momento, a ver, como trazaste para sacar la grande, la chica ¥ la mediana?

{Pasa Hugo al pizarrdn v dibuja cémo lo hizo)

M: (Estd correcta?

Mos: Siii

M: (CQuién hizo otra cosa?

Mos: Yo, yo, yo maesira, yo maestra

M: Ahorita, ahorita, (pasa Efrain v hace su trazo) ;Estd correcto?

Nos: 5i, no (algunes dicen que si v otros que ne al mismo tiempo)

M: 5i, no ;51 0 no?

Mos: 5i, no (otra vez algunos opinan que si y otros que no)

M: Esta es Ia pequena (lo muestra en el dibujo) si les haces otro agqui. a otro aqui v otro aqui, ;saldrd
ofra igual? Saldrian otras, ;cuintas iguales?

Mos: cuatro

M: Cuatro, saldrian cuatro mas (...),
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* 36lo en una ocasion la respuesta a cada una de las actividades fue solicitada a todo un
equipo. solicitando la aprobacion de la respuesta al resto grupo. como se muestra a
continuacion:

M: (...} ahera equipo de Adridn, [éanme el cquipo de ustedes

Equipo de Adriin: (Los nifios leen a coro) *; En cwsdl de los repartos crees gue le foca mads galleta a
cadeda nifke? Comenta tn respuesia con s CEMNIACEOS v mdesiro, "

M: jeudl fue su respuesta? §Les tocd a todos,..?

Nos. del equipo: lguales

M: ;Estan bien? (al grupe)

Mos: (del grupo) Siii

* La maestra permite también que los nifios participen para en la aclaracién de las dudas,
esto lo podemos apreciar en el siguiente fragmento:

La duda se presenta a propdsito de una respuesta en la que dos hojas son divididas a la
mitad pero una con una linea vertical y otra con una linea horizontal,

M: (En cudntas partes estd dividido el pastel?

Mos: en dos

M: ;Cada uno a cudnto equivale?

Mos: un medio

M: A un... (los nifios no contestan) ;v esto? (sefiala ¢f otro medio)

Mos: A un medio

M: No tiene que ver la forma cémo lo cortes (La maestra trata de explicar a Vicente la equivalencia
que existe entre las dos reparticiones)

Mos: Es igual

M: Vicente si i tienes un pastel, asi v lo partes asi (dibuja 2 rectingulos v los divide a la mitad, uno
con una linea vertical y otro con una linea horizontal) ¥ tienes otro pastel v lo partes asi, & Tit crees
que sea diferente?

Vicente: Si

M: (Es diferente? jpor qué? ;este es mds grande que este trozo? JSon iguales, o no? (Vicente no
contesta)

Hugo: Son iguales, es como si fuera volteado el pastel

M: Exacto, ¢ como si este ¢s mi pastel v ahora se me ocurre cortarlo asi {vertical), vo lo paro asi y
lo corto asi (se refiere al rectangulo dividido con la linea vertical)

Mos: Es igual. es igual,

* En la tnica ocasitn en que la maestra pidié que el libro fuera resuelto en equipo, después
decidio que fuera por parejas “para que todos tuvieran que hacer algo™ sugiriendo que los
problemas fueran repartidos entre los integrantes del equipo, para después intercambiar
sus respuestas. Algunos aceptaron pero otros protestaron porque decian que sus
compaiieros “no lo hacian bien” v entonces la maestra sugirié que después de hacer el
intercambio rectificaran las respuestas que creyeran incorrectas. Cabe comentar que
cuando la resolucidn de las actividades se hizo en equipo, la revision de los libros
practicamente se limitd a que los nifios pusieran paloma o cruz a las respuestas del libro
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que les tocod revisar. la maestra o los nifios daban la respuesta correcta sin presentar
argumentos, Esto ocurrio por cjemplo en el desarrollo de la leccidn “Esferas de
plastilina”,

En las sesiones en que se usé el texto. al terminar de resolver todas las actividades de
la leccion. los nifios dejaban sus libros en el escritorio, para que inmediatamente después la
maestra los repartiera y los mismos nifios fueran los que las revisaran bajo su direccion, al
terminar con la revision la profesora anotaba una calificacion numérica.

Use de material diddctico.

Durante las acho lecciones que se trabajaron en mi presencia en este grupo, pude
apreciar que se hizo uso de material diddctico destinado a ser manipulado por los nifios,
mismo que en todos los casos no se solicita expresamente. ni se proporciona en el libro
oficial.

o Material diddetico utilizado

A continuacion se muestra un cuadro comparativo de! material didactico manipulable
que se requicre (y que en algunos casos lo proporciona el texic | 1 cada una de las lecciones
cr relacion con el gue fue usado por la profesora Nora.

LECCION MATERIAL SOLICITA DY MATERIAL UTILIZADO
La tienda del pueblo 8 tiras de papel Ninguno
Cuerdas resistentes Un pedazo de hilo. regla, Hilo /o estambre, cintas

metro elaborado por los nifios  métricas, flexémetros, 10 tiras
de cartulina de 10 ¢m de largo

El dia de la ONU Banderas de diferentes paises  Geoplano, banderas  de
diferentes paises
Tarjetas de papel Hojas de papel. ilustraciones Hojas de papel, ilustraciones
que aparecen en el libro que aparecen en el libro
Galletas redondas lustraciones que aparecen en Trabajo manual con materiales
el libro de reuso realizado en casa,

galletas.  ilustraciones  que
aparecen en el libro

Mas galletas v mds nifios Hustraciones y recuadros para Pan e ilustraciones y recuadros

17161

on
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dibuiar mara Jibujar

Las golosinas HNustraciones  con  datos Dulces. galletas, semillas, dos
numericos,  construccion  de bdsculas.  ilustraciones  con
una balanza v esferas de datos numéricos
plastilina

Esferas de plastilina llustracion de los problemas  Papel bond. marcadores e
ilustraciones de los problemas

El cuadro nos indica. que en la gran mayoria de las clases se utilizé material
manipulable para trabajar el concepto de fraceion. En unas es practicamente el que sugiere Ja
Secretaria. en otras. la maestra lo adecué o lo complementd. Pero se observa un interés por
utilizario.

Cabe mencionar que el libro de texto en su parte recortable no contiene materiales
que apoyen el trabajo con estas lecciones, no obstante lo anterior, en todas se pide ya sea
expresa o implicitamente el uso de material manipulable para trabajar las actividades.

Por su parte, la maestra hizo uso de materiales utiles y atractivos en el desarrello de
sus clases, como o fueron: cintas métricas. flexdmetros. geoplanos, Juguetes, pailetas
saladas, pan. basculas. dulees. papel ¥ marcadores.

Asimismo. cabe sefialar gue. on cuatro ocasiones ln maestra se encargd de
proporcionar ¢! matcrial a los nifios (el pan, las galletas, los dulces v la bdscula) vy en el
resto de las clases los nifios lo llevaron. Este material fue usado tanto para llevar a cabo las
actividades adicionalex como pura readizar las actividedes propuestas por el texto. Ademds
pudo verse en gencral que o material ne representd grandes dificultades er.
manipulacién. A su vez, me parece que la maestra tuvo la suficiente habilidad pare giir
adecuadamente su uso.

s Imprevistos en ¢l uso del material
Es necesario sefialar que cuando se utilizaron las galletas y el pan se presentaron
algunos imprevistos como los que se observan a continuacion:

Leccion: “Galletas redondas "

M: Digan estin hablando mucho. todavia ne s¢ las coman (las galletas). porque me tienen que
enseiar los pedazos jehhh? (los nifios siguen haciendo mucho ruido) Organ... (algunos equipos ya
terminaron de hacer sus repartos) a ver, Jyaa?

MNo: Ya maestra

M: Equipo 3, bien ;ya terminamos todos los equipos? no se puede comer (las galletas) jehhh?
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Anaid: No es clerto

Na: Entonees jen donde estin los demds cachitos?

M: Entonces. ;no les salia?

Na: 51, ya nos salio, le dimos una cuarta parte

M: Ah, no importa, ;partiste la entera?

Mos: (Del equipo) Si

M: Bueno, no importa. )

Leccion: “Mas galletas y mds nifios”

Fernando: (A la maestra) iMos puede prestar un criver?

M: ;Mo traen? ;Ningune (ningin nifio del equipoj?

Fernando: Ninguno

M: Qe pasé? ;Ya?

No: Maestra va echaron a perder su pan

M: jAY nol, tenian que haberse esperado a que los Presten olre coter, oigan qué equipo tiene dos
cuter. préstenle uno a estos (nifos), oigan (les prestan ¢l citer y empiezan a cortar su pan) /por qué
no piden? jva? (...} ;ya se pusieron de acuerdo? (se dirige al equipo que - idid prestado el clter)

Mos: (del equipo) va

Leccion: “Meis galletas v mds nifios ™

M: Nimero 1, J¥a? no he dicho que se coman ¢l pan (_..)

En general. en todas las sesiones en que se hizo uso del material. los nifios trabajaron
muy interesados y pocas veces la atencion se disperso, como fue en el caso de las galletas,

e El material se utilizé con libertad

Es importante mencionar que, a pesar de que la mayoria de las veces se daban
indicaciones precisas del uso que debia darse al material, la maestra no limitaba £5e UsSo ¥
permitia una libre interaccion con él, un claro ejemplo de esta libertad pudo apreciarse
cuando se trabajé con las basculas, pues muchos nifios no habian tenido oportunidad de
manipularla y en esa ocasion pudieron hacerlo sin restricciones.

* Ajustes ante la falta de material

Durante las observaciones se pudo notar. que la mayoria del grupo cumplia cuando
se le solicitaba que llevaran sus materiales. Hubo ocasiones (en 3 de las 10 sesiones) en que
muy pocos nifios no llevaron su material, en una de ellas la maestra se los proporciond y en
2 hizo los ajustes necesarios para que pudieran trabajar, Esto se puede constatar con los
¢jemplos que a continuacion se mencionan:

Leccion: “Cuerdas resistentes”
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M: Ahora vamos a medir a dos compafieros (...}

Mo Maestra no tengo hilo

M: ;No tienes hilo? vete con alguien que tenga hilo. ahi mira, con ella (sefiala a una pareja de
niftas) ripido. {les nifos realizan la actividad)

M: {...) (Da inicio a Ia siguiente actividad que la maestra tiene planeada) ¥a habiamos trazado
nuestro trocitos de cartulina o de papel, ;5% muy bien, (...) (la maesira pasa a los lugares de los
nifios a revisar, se detienc con uno que no lleva completas sus tiras) hazlo) con hojas, jno tienes
hojas?

Mo: No (el nifio arranca una heja de su cuademo)

M: Pero te voy a dar hojas, porque vas acabar wu cuaderno (la maedra busca v saca hojas de su
estanie} g Alguien mis no hizo su trabajo? para que le dé hojas,

Nayeli: ;Me regala una hoja nada méds? (la maestra se la da)

Mo: Maestra, jasi? ;Me regala tantito papel?

M: Si (le da una hoja)

Leccion: “Las gofosinas ™

M: Vamos a ver, tenemos una bdscula ahi, por equipos. vo les habia pedide una por equipos
(normalmente forma Tequipos) pero como siempre, no cumplen, iverdad?, vamos a ver nada més
con esas 2 bdsculas (vamos a trabajar). Mirel, me puedes decir 1 Qe e o que medimos en una
béscula? ;CQué hacemos con la bdseula? (...}

Es evidente que el material cobré gran importancia a lo large de todas las sesfones,
pues en general las lecciones parecen estar organizadas de manera que a partir del material
manipulable es que los nifios pueden construir las conceptualizaciones,

Finalmente cabe mencionar que el costo de los materiales con que se trabajd estuvo
al aleance de todos, por lo cual ¢l material no representd un obsticulo para el desarrollo del
trabajo. También conviene mencionar, en relacién con el material, que en este grupo no se
hizo uso de materiales producidos por editoriales privadas, ni atin como fotocopias, durante
¢l tiempo que estuve como observadora.

Organizacidn del gripo.

* La disposicion fisica no corresponde necesariamente a la forma de trabajo

Agui es importante distinguir entre la manera en que se acostumbraba acomodar el
mobiliario y la forma de organizarse para trabajar en la clase. Es decir, los nifios podian estar
agrupados fisicamente <<en equipos>> pero el trabajo pudo haberse realizado en forma
individual o por parejas. Al contrario, los nifios pudieron estar sentados de dos en dos y de
repente al interactuar trabajar en equipos de tres personas o més. La mayoria de las veces los
nifios se organizaban en equipos fisicamente, cada equipo constaba de seis elementos, que
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hacian un total de siete equipos, y como sus bancas eran binarias colocaban dos de frente y
una al lado como se muestra a continuacion:

[ 1 )
|:[ pizarrén escritorio
puerta
N N N N N N
™ N N
N N N
N N N N NN
N N N N N N
M N
| N
N| N N N N N
Ni N N N N N
NN
N= Niflo o Nifia

Durante cada sesion, empero, la maestra indicaba trabajar hasta de tres maneras:
como estaba organizado el equipo, por parejas y en forma individual. El trabajo en forma
individual se presentaba generalmente cuando se trataba de contestar el libro (recuérdese
que sblo en una leccidn se solicité explicitamente resolver en equipos). En general las
lecciones fueron contestadas de manera individual o con intercambios entre los compafieros
cercanos que la maestra no promovia oficialmente pero que tampoco obstaculizaba.

eConcentrado de las formas de organizacion fisica v trabajo intelectual

A continuacién se muestra un concentrado en el cual se puede apreciar la
organizacion del grupo y la forma de trabajo durante las sesiones:

SESION (FECHA) ORGANIZACION REALIZACION DEL
TRABAJO

211097 De 2 en 2 Individual(trabajo  con  la



231097

111197

181197

271197

011297

020298

160298

Equipos
{6 personas)

Equipos

(6 personas)

Equipos
(6 personas)

Equipos

Equipos
(6 personas)

De dos en dos

Equipos
(6 personas)

Equipos
(6 personas)
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cuerda

Equipos de 3 (sélo se levantan
de su lugar para medirse)
Individual (construecién del
metro)

Individual (repaso de lo visto
en la  leccion  anterior,
medicion de objetos)
Individual (realizacién de las
actividades del libro)

Individual (introduccién del
contenido:  numerador  y
denominador)

Individual (trabajo con el
geoplano)
Individual (contestan el libro)

Equipos (repartos de hojas de
papel entre un  ndmero
determinado de nifios)

Individual {repaso de
fracciones equivalentes, cada
nifto trabaja con su geoplano)
Individual (resolucién  del
libro)

Individual (introduccion  al
contenido)

Equipos (reparten las galletas
entre un determinado nimero
de nifios

Individual (resuelven el libro)
Equipos (reparticion de un pan
-resolucién y exposicion-)
Individual  (resolucién  del
libro)

Equipos (revisién del libro,
cada uno de los equipos lee la
pregunta y la respuesta)
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241298 Equipos (2 cada uno de 21 Fquipos  (resolucion  de
personas) problemas)
Individual (resuelven el libro)

1103 98 Equipos Equipos  (Resolucién  de
(seis personas) problemas v exposicién)
Equipo wo por parejas
{resolucidn del libro
Individual (revisidn del libro)

En este concentrado puede verse lo que antes habia sefialado: que la disposicion
fisica no corresponde necesariamente a la forma de trabajo intelectual.

» [nterés de la maestra porque se realizara un verdadero trabajo en equipo

Es importante mencionar sin embargo, que cuando la maestra tenia planeada alguna
actividad para desarrollarse en equipo, procuraba que en ésta efectivamente todos
participaran, una muestra de esto la transcribimos a continuacion:

Leccidn: “Mds galletas y mds nifios

M: Bien, por favor todo el equipo tiene que decidir lo que ven hacer, no nada mas uno u otro y los
demis solo estdn observando, jya Monserrat? (le llama la atencion a la nifia) tienen que pedir su
opinion a los demas y participar todos, no nada mas siempre los mismos Jsentendido?

Mos: Siil

M: Porgue los demis nada mas cstin viendo que es lo que hacen sus compaiieros (...}

Leccidn: “Esferas de plastiling”

M: Cuando vayan terminando me lo pasan a pegar y me van a explicar cémo lo resolvieron, (...},
ahorita que lo resuelvan entre todos por favor, el que no participe me avisa (los nifios tratan de
ponerse de acuerdo y empiezan a trabajar en la resolucion de sus problemas. La maestra pasa a los
lugares de los nifios a revisar) Al resolver deben estar todos, lo pueden leer todos, deben pensar
todos (la maestra hace comentarios con los nifios de los equipos). Fijense bien qué, [c5 estdn
pidiendo (...)

El siguiente pdrrafo nos da cuenta de que el trabajo en equipo era del agrado de los
nifios:
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M: (..} pues ahorita vames a resolver un problema, por filas porque no nos organizamos por
equipos, para ver... (los niflos la interrumpen porque quieren trabajar por equipa) pero cada quién
me va a resolver su problema, ;(5i7 a ver qué equipo es el mas listito (se refiere a I fila)

Nes: ;Equipos, equipos, equipes! (a coro)

M: Pero vamos a tardar en organizarnos, busno ya, esta fila nada mas voitea asi las bancas, rapido
para hacer un equipo (todos los niflos empiezan acomodar sus bancas) (...}

Conviene decir, que aunque la maestra no diera la indicacién en forma expresa de
que se trabajara en equipo, si se permitia el intercambio espontaneo entre los compafieros,
solamente cuando indicaba que el trabajo debia realizarse en forma individual, trataba de que
asi fuera.

Duracidn de las sesiones,

La duracién de las sesiones fue muy distinta: la mis corta fue de 1 hora v la mds larga de 3
horas; la mayoria duré de entre | hora y media ¥ 2 horas. Sin embargo, lo prolongado del tiempo
no afectd el interés de los nifios pues en la mayoria de las sesiones la maestra logré conservarlo
hasta el final. De cualquier manera, si es conveniente sefialar que, al menos en este grupo, se
necesitd bastante tiempo para desarrollar las lecciones relacionadas con el concepto de fraccién.
Tal vez los resultados compensen el tiempo invertido.
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IV. LA ACTIVIDAD MATEMATICA EN EL SALON DE
CLASES: LOS NINOS DE LA MAESTRA NORA HACEN Y
DICEN

Introduccion

Uno de los principales propésitos de la nueva propuesta pira la ensefianza de las
mateniticas es precisamente la construccién por parte de los alumnos de procedimientos y
estrategias en la resolucion de situaciones problematicas: el meestro debe evitar los
procedimientos Gnicos de solucion y permitir que el nifio con sus recursos ¥ conocimientos
construya sus propias estrategias de solucién. “Los problemas en cste entoque tienen un
sentido mis amplio (del que tradicionalmente se les a otorgado), corresponde a situaciones
ricas que le permitan al nifio usar los conocimientos adquiridos v desplegar diversos
recursos, de tal manera que se promueva la construccion de nuevos -onocimientos. (SEP,
1992, p. 11}

A continuacién se muestra una seleccion de la actividad matematica que en el
transcurso de las clases registradas los nifios realizaron en aula. En estos fragmentos se
puede observar cmo los nifios logran distintas cosas: elaborar sus propios procedimientos y
estrategias de solucion: argumentar sus respuestas (aunque en algunas ocasiones con mayor
claridad v amplitud que en otras); hacer reflexiones ¥ obtener conclusiones que permiten la
comprension y adquisicion del conocimiento. Asi mismo. es posible observar como los nifios
logran un manejo adecuado de los contenidos matemdticos.

Es importante sefialar ademds que la actividad en clase también consistia a veces en
seguir consignas precisas para la realizacion de las actividades. Mostraremos enseguida una
seleccion de todos los tipos de actividad que se realizaron en las clases. Las actividades se
presentan de acuerdo con las diferentes lecciones del libro de texto va que es nuestro interés
analizar los procesos que se provocan con cada una de las situaciones planteadas en él,

1. LECCION “CUERDAS RESISTENTES”

Medicion de estaturas. La actividad que se presenta a continuacion se lleva a cabo antes de
resolver la leccion y consiste en la medicion de estaturas de los compaiieros:

M: Ahora vamos a medir a dos compafieros, pasen Maveli y Efrain (Pasan al frente v el nifio mide a
su compariera utilizando las cuerdas que pertenecen a cada uno de ellos, cada uno de los nifios
cuenta con una cuerda que mide | metro, la maestra los avuda: indica que primero s¢ va a medir
con una de las cuerdas, ¢sto se hard desde el piso hasta donde aleance ¥ después se va a completar
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con la mitad de la otra cinta, la cual va a ser medida posterionmente con la cinta métrica y de esa
manera van a saber cudnto mide la nifia) (Una vez que Efrain termina de medir 3 su compariera con
la segunda cinta, de acuerdo con las indicaciones de la maesira, ésta seifiala hasta donde llegd y
despuds ¢l nifto mide ¢l rozo de estambee con la cinta métrica) LCuanto mide Nayeli? (la maestra se
dirige a Efrain).

Efrain: 1.35.

M: Un metro con treinta y cinco centimetros. (la maestra pide al resto de los niflos que se micn con
el mismo procedimienta). Ahora ustedes se van a medir, de la misma forma que lo hize Efrain con
su compariera.

{Los nifios empiezan a formar sus equipos para medirse, hacen mucho ruida),

En esta actividad no obstante que resulté de mucho interés para los nifios, ellos no
tuvieron oportunidad de sugerir procedimientos para medirse, pues la maestra dio
indicaciones precisas para hacerlo. Sin embargo, podemos destacar algunas preocupaciones
que ellos externaron, por ejemplo: si para la medicion debian considerar los tacones de sus
Zapatos o si era necesario quitdrselos. La decision fue distinta en cada equipo, ¥ se tomd en
conjunto,

Medir con el decimetro. En la siguiente actividad. que correspende a la misma leceidn, la
macstra pide que midan en decimetros algunos objetos (los nifios ya habian trabajado el
contenido relacionado con el concepto de decimetro)

M: (la maestra pregunta) Hugo, jcudnto midié tu banwa?

Hugo: 10 decimetres con 9 centimetros, ya casi iban | | {deciractros)
M: Ahora me van a medir lo ancho de su banca

Mos: 40

M: ;Cudntos decimetros son?

Wos: 4

M: Felicitas, joudntos decimetros mide tu banea?

Felicitas: 49

M: No, jeudntos decimetros son? Iz nifia no contesta) ;Quién le ayuda a su compafiera?
Mo: 4

M: 53 centimetres s igual za cudntos decimetros?

Mos:a 5

M: y sobran ...

Mos: 3 (centimetros)

En esta actividad, la maestra en ningin momento solicité que se propusieran
procedimientos para realizar esa medicién, sin embargo, tampoco indicé como hacerlo (tal
vez porque la sencillez de la tarea no lo requeria). El requisito que si definio fue que al dar a
conocer sus resultados lo hicieran en decimetros. Pudo apreciarse el entusiasmo con el que
los nifios llevaron a cabo estas actividades, al hacer uso de sus cintas métricas, metros, reglas
¥ “metros de albafiil” (flexometros).
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2. LECCION “EL DIA DE LA ONU”

Identificacién de fracciones equivalentes: la maestra ilustra e interroga. Esta leccién
tiene por objetivo que los nifios identifiquen cudles banderas estin divididas en mitades,
tercios, cuartos, quintos y sextos. (Véase anexo 10). Las siguientes actividades anteceden al
uso del libro de texto.

En el pizarrén hay dibujados tres recténgulos de aproximadamente las mismas
medidas (lo anterior porque la maestra no midié los lados de las figuras); uno esta dividido
en quintos, otro en décimos y otro en veinteavos, La maestra trata de hacer comprender a
los nifios que entre mds grande sea el denominador, la parte que representa la fraccion es
mds pequela, también hace uso de fracciones equivalentes.

M: (...} a ver pdsale Carlos, iluminame 1/20 {Carlos pasa e ilumina la mitad de 1710y

4

1720

M: lluminé la mitad jestard correcto? (dirigiéndose al grupo)

Mos: Sii

M: Fljense ahora, (...), muy bien, ya lo iluminé, ese esun...

Mos: veinteavo

M:Y éste es...el que habia iluminado es un... (con anterioridad una nifia paséd a iluminar un quinto
en el rectingulo de los décimos, es decir, dos décimos)

Mos: quinto
M: Un quinto fijense, porque es el mismo trocito de aqui, ;sf notan la diferencia que hay?
Mos: Sii(...)
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Obtencién de conclusiones: se mantiene la guia de la maestra. Posteriormente la maestra
solicita una conclusion respecto a todas las fracciones que se trabajaron (1/2, 2/4, 3/6, 4/8,
816 v9/18)

M: Qué observas ti alli (le estd preguntando a Alain) Ya me dijiste que esta dividido en diferentes
fracciones. Pero jqué paso?.a la larga Jqué sucedio?

MNayeli: Que son diferentes

M: Que son diferentes, pero a la vez qué,

Areliz Que un medio es igual a 24, v 2/4 a 3/6, v 3/6 2 8/8 (4/8), vy I8/18 (918 a 8716,

M: Muy bien, a ver jva? jalguien mas? Carlos, ipuedes decirme ya?, qué observas Carlos, aqui per
faver (se refiere a los rectingulos que estan dibujados en el pizarrén}

Carlos: Que estin divididas en diferentes fracciones pero que tienen el mismo valer.

Estos dos dltimos fragmentos permiten observar como los niflos obtienen
conclusiones respecto de las fracciones equivalentes, a partir de las actividades que
realizaron. Para hacerlo, van respondiendo a los cuestionamientos que la maestra les plantea.

Nayeli explica por qué no son tercios: observacién acerca de la no igualdad de las
partes. El fragmento que sigue forma parte del trabajo realizado con el texto ¥ corresponde
a la misma leccion. La maestra trata de que los nifios comprendan Ix frase que dice Sonia (es
uno de los personajes que aparece en el texto)

M: Pasamos a la siguiente: “Sonia dice que todas las banderas divididas en tres partes, estin
divididas en tercios” (Chile esta dividida en tercios? (Véase en ol anexo 10 la figura de la pagina
48}

Mes: Sii

Nayeli: No maestra, unos lados ¢stin mas grandes y ofros estin més pequedios

Este pequefio argumento que la nifia expresa, realmente es un razonamiento inicial
que se asocia con una condicidn fundamental del concepto de fraccion: la igualdad de las
partes. Esta nocion, expresada por Nayeli, probablemente ayudara a los demds nifios a
desarrollar con posterioridad un manejo adecuado del concepto de fraccion (en su
representacion de modelo “del pastel™).

3. LECCION “TARJETAS DE PAPEL”

Reparto de hojas: argumentacién de respuestas con base en la equivalencia de
fracciones. El siguiente fragmento corresponde a la actividad cuatro de la leccién
mencionada (ver anexo 11). Es una actividad que se realiza en grupos pequeiios. Al equipo
que estoy observando la maestra les da 3 hojas para que las repartan entre 8 nifios. Los
integrantes del equipo inician el trabajo para saber qué fraccion le corresponde a cada quién,
Después de comentar e ilustrar a través de dibujos (que enseguida se ilustran) las
posibilidades, discuten si les toca de 1/4 mas 1/8 6 a 3/8,
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Cuando la maestra se acerca a revisar el trabajo del equipo, Josefina (una de las integrantes del
equipo) le explica que de una hoja salen 4 partes. de owra hoja owras 4 y de la dltima 8 v a todas les tocaria lo
mismo, es decir, a cada nifio le tocarian 14 v 1/8 (la maestra asjente solamente con la cabeza v se retira para
continuar revisando a los demas equipos), (Despuds de que la maestra se retira los nifios continuan
comentande):

Mayeli: {les dice a sus compafieros) Mos toca a un ch iquite y un grande (1/4 v 1/8)

Ma. de los Angeles: No, la maestra dijo partes igunles

Josefina: (repante a cada uno de los nifios como lo explicd a la maestra a % mas 1/8 ) ;Vieron? no
sobrd ninguna

Mayeli: (Esta nifia reafirma lo realizado por su compaiera) A todos nos tocd igual.

Nec Si la partiéramos asi (¢l niflo parte por Ia mitad los cuartos para obtener octavos ¥ reparte
cad2 uno tres octavos) hagan de cuenta que nos toco a 3 partes iguales.

Comunicacion de resultados. Una vez que todos los equipos terminan de realizar sus
repartos. la maestra pide a los equipos que expliquen como llevaron a cabo su repaciicion,
Altocarie el turno al equipo de Josefina ella se encarga de explicar.

M: Siguiente equipo 8 niftos 3 hojas. ;Cudnto le tocd a cada uno?

losefina: dea 1/4 v 1/8

M: ;Como dividieron sus hojas?

Josefina: 2 hojas en cuartos y una en octavos, nos dieron & octavos ¥ & cuartos (la maestra dibuja las
tres hojas v las divide como lo dice la nifia)

Esta es una actividad en la que la maestra dio libertad para que los nifios generaran y
utilizaran sus propias estrategias. La actividad permite ver las diferentes formas de proceder
v de solucion respecto a una misma situacion: también permitid, ilustrar el resultado del
reparto y las posibilidades de argumentar v defender las respuestas por parte de los niflos.
Sin embargo, también es evidente que existe dificultad para interpretar la frase “repartir en
partes iguales” pues como lo expresa Maria de los Angeles, para ella no resulta adecuado
dar a cada quien % v 1/8. porque 1/8 ¥ Y4 no son partes iguales, creo que para esta nifia lo
correcto hubiera sido dar a cada quien, por ejemplo, 3/8: porque los octavos entre si, si son
partes que representan la misma porcion.



68

4. LECCION “GALLETAS REDONDAS"

Reparto de galletas y justificacion de respuestas. Fsta actividad se realizé antes de
que los nifios hicieran uso de su libro de texto. Al iniciar, la maestra reparte las galletas e
indica a los nifios que debe hacerse un reparto. El reparto correspondiente debe hacerse de
acuerdo al nimero de galletas y nifios que la maestra indica. Después, se presentan las
respuestas.

M: (...} equipo nimero uno, les woco tres galletas para 4 nifios, ja como |es tocd?

Mas: 172 y 1/4

M: Un medio v un qué, .

Mas: ¥ 1/4

M: Ellas dicen que les toc6 de 1/2 mas 1/4 (lo anota en el pizarrdn) jest correcto?

ios: (algunos) jnooo!

M: ;50 o no?

Mos: ;Mooo!

M A ver el equipo de alld. el 5. vamos a resolver su problema de ellas. porgue ellas nos dicen que
al equipo nidmero | les di 3 galletas para 4 nifios. v ellos dicen que les toco de /2 mas 174, jestd
correcto?

Mos: (algunos dicen si v otros no)

M: Primero acd, ella dice que no estd correcto, ipor qué crees i que no estd correcto? (la maestra se
dirige 2 una de las nifas, la nifia se queda callada ¥ no dice nada, entonces la maestra continiz).

M: jAlguien no estd de acuerdo? & Todos estin de acuerdo que estd en lo correcio?

Nos: Siii (Nayeli se pone de pie y con sus dibujos que hizo en su cuademno, los cuales muestra desde
st lugar a sus compaiieros y a la macstra, realiza su explicacién)

Nayeli: A este le toca uno, dos, tres. cuairo (sefiala uno por uno los medios), uno, dos tres, cuatro
(sefiala también los cuartos).

O O D

M: Muy bien, ¢lla ya lo hizo en el cuaderno para ver si de verdad estin correctas sus compariieras, i
estd comecto, les toca a cada uno a 12 mas 1/4, como dice su compatiera, (...}, para que ellos
pudieran repartir esas galletas tuvieron que hacerlo asi, porque de lo contrario no salia o al menos
que el otro nifio le cortara la galleta un cuarto, un cuarto, un cuario ¥ asi s¢ juntara para el otro, y el
otro y ¢l otro le tocarian 3/4 ;5i? Ahora 1/2 mas 14 [cudnto seria?

Mos: (muy poces) tres...,

M: Tres...

Mos: (algunos) cuartos
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En relacién con la respuesta del equipo, se generd un pequeio debate, Resultd
importante porque eso permitié que las nifias eXpresaran argumentos para justificar la
validez de su respuesta. La nifia recurrio a los dibujos como una estrategia de solucién y a su
vez para justificar su respuesta ante el grupo. Al final, la maestra retoma los argumentos de
la nifia y podemos decir que los “oficializa”.

5. LECCION “MAS GALLETAS Y MAS NINOS”

Reparto de pan: uso libre de fracciones equivalentes. En Ia siguiente actividad (que
también se realiza en equipo) los nifios debian repartir un pan entre 5 personas, esto con la
indicacion de que les debe tocar a mas de una parte (un trozo) a cada quien (es decir, a una
fraccion distinta a 1/5). Una vez que terminan de realizar Jos repartos, la maestra pregunta
por el resultado del reparto.

M: El siguiente equipo, ¢l de Maria de los Angeles (la maestra dibuja un pan en el pizarrén) JEn
cugntas partes lo dividieron?

Mos del equipo: en 10

M: Su pan de ellos lo repartieron en 10, ;a como le tocd a cada nifio?

Mos: A dos ..,

M: (A dos qué?

Mario: diezavos

M: Dos diezavos o jdos qué?

Mos: Décimos,

M: A dos décimos. entonces fueron 5 nifies...(la maestra divide el dibujo en 10 partes, dibuja 5
nifios e ilumina des décimos)

I=10/10

/10 para cada nifio

La maestra continda interrogando a otro equipo.

M: (L) A ver el equipo de acd, i3 cimo les tocd?

Adridn: a veinteavos

M: ;En cudntas partes partieron ese pan?

Adrian: en 20

M: en 20 parics partieron estas nifios su pan (la maestra dibuja el pan y los niflos, después lo divide
en 20 partes)
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[=20520
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ML 2,34, 5,6, 7... (termina de dividir ¢l pan en las 20 partes) estas niflos quisieron cortarlos en
mas pedazos ellos los cortaron en 20 partes ;cémo se va a llamar cada uno de esias? (lo sefiala) un..,
Mos: Veinteavo

M: Un veinteavo, segin ellos un veinteavo, muy bien ja edmo les tocd a cada nifia?

Mos: (pocos) a 4
MA L

MNos: (algunos) cuatro

M: LA cuatro qué?

Mos: veinteavos

M: A cuatro veinteavos. Muy bien, entonces estas nifios también son 5 (dibuja los 3 nifios) ;si7 en
VEInte...

Nos: ...avos

M: Y le tocd a cada nifio jeudntos?

Adrian; a 4 veinteavos

M: ¢4..7 (¢l tono de la maestra indica a los nifios que deben completar)
Mos: veinteavos

La actividad anterior la propuso la maestra para complementar las propuestas en la
leccidn correspondiente. Resulté una actividad provechosa. sobre todo por la restriccién que
la maestra menciona al plantear el problema, “Debe de tocar mas de un trozo™, Esa
restriceién obligé a los nifios a buscar soluciones en las que tenian que utilizar fracciones
equivalentes. En la discusion se observé que los nifios establecieron de manera muy natural
la equivalencia entre 1/5, 2/10 y 4/20.

6. LECCION “LAS GOLOSINAS”

Caleular el nimero de dulces necesarios para tener 250 gramos: uso de estrategias
diversas. Entre los problemas que la maestra planted en forma oral y que iban dirigidos a
todo el grupo para iniciar el trabajo con esta leccion tenemos el siguiente: ;Cudntos dulces
de 6 gramos necesito para tener 250 gramos?



Efrain: 43 (con anterioridad a la intervencion de Efrain la maestre ¥ fos niftes va habian revisado
algunas de las respuestas propucstas para este problema, sin ifegar todavia a la solucidn  comrecta,
Cnire esa respuestas estaban, por ejemplo, 36, 37, 38,39, 40, 41, 43, etc.)

M: jAv Efrain! si con 42 se pasa

Na: Con 43 mds (se refiere a que con 43 duless se pasa mas de 250 que con 42)

M: A ver, vamos a ver qué sucede agui

Mirel: Se pasa

M: A ver Carlos

Carlos: toca a 41 y 2/3

M: 41 y 213 dice su compailero, jpero entonces tengo que partir e dulee? A ver, vamos VET, %i
2qui se pasa y aqui le falta... (...) (La maestra continia con otro ejempio ¥ ¥4 no retoma la respuesta
de Carlos)

Este pasaje nos da la oportunidad de observar que los nifios dan respuestas bastantes
aproximadas a la solucion del problema, asi como la capacidad que los demas compafieros
tienen para externan sus puntos de vista sobre la respuesta del compariero, y en este caso
tratar de explicarle por qué es errdnea su respuesta, tomando como base los resultados
propuestos v revisados con anterioridad.

La respuesta que Carlos propone al problema planteado (41 y 2/3) es sumamente
interesante y habla de la evolucién de su pensamiento en relacion con las fracciones y del
uso que hace del concepto de fraccion ante una situacién problemdtica, pucs ofrece una
solucién correcta (a pesar de que la situacién planteada difiere de Ia realidad). Sin embargo,
(¥ me parece que desafortunadamente), su respuesta no es retomada por la profesora, quien
cambia enseguida de actividad.

Calcalar cudntas cajas de chocolates se necesitan para tener um  kilogramo:
explicitacién de las posibles estrategias de solucién. En el fragmento que a continuacién
se transcribe y que pertenece al trabaio con el libro de texto. los nifios exponen la solucién
del siguiente problema: “Un kilogramo es igual a | 000 gramos [ Cudntas cajas e
chocolates se necesitan para tener un kilogramo? ™ (en el texto aparece el dibujo de una
caja de chocolates de 100 gramos)

M: Un kilogramo es igual & 1000 gramos, ;verdad Monserrat? ;Cudntas cajas de chocolates se
necesitan para tener un kilogramo?

Nos: 10 (cada uno de los niflos ya habia resuelto el problema en su libro v con sus propias
estrategias)

M: jqué hicimos? jqué operacion hicieron?

Alain: Suma

M: Pudieron haber sumado, jqué sumaste? (dirigiéndose a Alain)

Alain: 10 mas 10, mis 10, mas 10

M: 10 mds 10, mas 10, no, sumaste |00 mas 100 ;Cudntas veces sumaste 1007

Alain: 10 veces

M: (Qué otra cosa podemos hacer? para no estar sume v sume, a ver nifios 2qué les pasa?, nadie veo
quee conteste ni nada, todos estan pasivos. a ver, en lugar de estar sumando 10 veces 1040,.,

MNos: multiplicacién, multiplicar (al mismo tiempa)



M: lo vamos a simplificar. jeémo lo hacemos?

Nos: multiplicar, multiplicar

M: 10 por ...

Mos: (algunos dicen 10 vy otros dicen 100)

M 10 por 207

Mos: No, 10 por 1040

M: 100 por ...

Mos: 10 (la maestra anota 100 x 10 = 1000 )

M: y mos da ... 1 000, entonces un kilogramo es igual a | 000 gramos ;Cudntas cajas de chocolates?
MNos: 10

En este fragmento. puede verse que de acuerdo con la nueva propuesta, la maestra
permitié que los nifios usaran una estrategia personal (como fie la suma) para obtener la
respuesta. También les es solicitado expresar la forma en que obtuvieron la respuesta,
dunque parece ser que es mds importante para la maestra el resultado que los
procedimientos. Alain. uno de los nifios, dice que resolvid utilizando la suma. Hubiera sido
interesante que la maestra permitiera a otros nifios expresar sus estrategias pero ella parecia
tener interés en que se utilizara la multiplicacion ¥ en que se precisara cudl era el resultado
correcto. Entonces ella orienté el interrogatorio para poder llegar a esos puntos y dej6 de
lado otras posibilidades de discusion,

7. LECCION “ESFERAS DE PLASTILINA®

Explicar el resultado: establecimiento v justificacion de equivalencias entre fracciones
del kilo. La maestra da inicio a la clase dando a cada wno de los cquipos un problerna
diferente anotado en una hoja de papel: da la consigna de resolverio en equipo. También
pide que el problema, ia forma como lo resolvieron v el resuitado, sea anotado en el pliego
de papel bond que les repartis. Una vez que terminan todos los equipos, los nifios pasan al
pizarron a pegar sus respectivos pliecos v a explicar sus resultados, El equipo de Efrain pasa
al frente a explicar el resultado,

M: El siguiente equipo paseale por favor, Fernando ¥ Efrain, a ver, ya. (En el pliego aparece lo

siguicnte)
En ¢l mercado compré una esfera que pesa % kg, Y la otra de % de kg. ;Cudntos gramos
pesan por fas 27
Operacién Operacion Resulado
750 I+i=6 1500
+ 750 4 4 4 Resultado
1500 64

Efrain: (Lee en voz alta ¢l problema) En ef mercado compré una esfera que pesa 34 de kilogramo
Via otra de 34 de kg, (Cintos gramos pesan par las dos?

i
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M: A ver, fuerte

Fernando: 75 mas 75 (Fernando es otro integrante del equipo)

M: (Como que 757 (los nifios se rien) oigan ya, yva, Francisco

Fernando: 750 mis 750 dan un kile ¥ medio

M: ; Perdon?

Fermando: kilo v medio

M: (Que dices? ;jque son kilo y medio? jesta correcto? [si o no? (la macsira se dirige a todo ¢l
grupa)

Mos: (algunos niflos del grupo dicen si y otros no)

M: 51 0 no?

Mos: ;Siii!

M: ;Por qué kilo y medio? Mario, si estd correcto (Mario también es del cquipe), pero dime Lpor
que sen kilo y medio? ;por qué dices 10 que son kilo y medio? si ahi son 1 500, ;por qué? L1500
qué? o gkilo y medio es igual a qué?, andale Mario { Mario no contesta)

M: Que te ayude u equipo

Na: Porque sumamos 750 gramos mis 750 gramos v nos da 1500, pero cstamos en kilos, entonces
s¢ dice medio kilo

M: Kiloy ...

Mos: medio

M: muy bien, a ver, jeomo lo explicarias 107 (a Mario)

Mario: 750 y 750 suman 1500 en total son kile ¥ medio

M: Kilo y medio. porque kilo y medio es igual a 1500, Muy bien hasta ahi, Mario pisame a explicar
la siguiente operacidn, qué hiciste, que es, una... (lo dice en un tono que indica complementar la
frase)

Ma: jsuma de fracciones!

M: suma de ...

Mos: fracciones

Mario 3/4 mds 3/4 es igual a 6/4

M: a 6/4, y ustedes creen que sea lo mismo ;1500 gramos a 6/47

Mos: jMNooo!

M: 1Y entonces estd mal?

MNos: (algunes) jNooo!

M: estd bien, porque sumd 3 mads 3 son 6, 4, ya dijimos que se pone el mismo 4, entonces 6/4 y 1500
gramos s su equivalencia ya lo vimos en un entero, (...) ¢l resultado, a ver dime el resultado por
faver

Fernando: kilo v medio

M: no, no, no, dime bien ¢l resuliado

Fernande: Resultado kilo v medio v ¢l otro resuliado 6/4

M: Ajd, v kilo y medio es igual a qué?

Fernando: kilo v medio es igual a ...

M: (A qué?

Fernando: a 1500 g,

M: 1500 gramos, aqui dice 1500 gramos (se refiere al resultado que los nifios anotaron en la haja de
papel bond), (...)

Esta fue la tltima de las lecciones que observé trabajar en el grupo de la maestra
Nora. La discusion (guiada por la profesora) nos permite apreciar la relativa facilidad con
que los nifios que participaban en ella, utilizaban los conocimientos desarrollados a lo largo
de la secuencia. No es sencillo que los nifios establezcan la equivalencia entre kilo y medio,



T4

1500 gramos y 6/4. Y, al menos los nifios que participaron expresando o discutiendo sus
resultados muestran que lograron establecerla.
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V. LAS REPRESENTACIONES QUE GUIAN LA PRACTICA
DE LA PROFESORA NORA

La entrevista que aqui se analiza se realizé una vez que finalizaron las observaciones
v registros de clase en el grupo ¥ se hizo en forma personal a través de preguntas abiertas,
con la finalidad de que la profesora expresara con libertad sus opiniones y puntos de vista,
de manera que pudiéramos descubrir en ello sus representaciones.

¢ Opiniones sobre la propuesta para la ensefianza de las fracciones

A decir de la profesora, siguiendo la propuesta oficial los nifios aprendieron “mucho
mejor”, “maduraron”, eran capaces de sacar conclusiones ¥y empezaban a formarse un
criterio propio, también su capacidad de razonamiento v andlisis se acrecents.

Con respecto al tipo de trabajo que llevaba a cabo durante las sesiones observadas, la
profesora noté que a los nifios “les encantaba, les gustaba™ pues. “era otro tipo de trabajo™
usaban material, jugaban, hacian otras cosas, el trabajo no era tedioso, no se daba lo mismo
todos los dias, ademds el nifio ahora hacia las cosas conociendo el porqué de ellas. Sin
embargo, la profesora deja entrever que ahora que se termind la secuencia de fracciones ha
dejado de trabajar con la propuesta pues dice “yo creo que se puede hacer mucho, mucho
mds si siguiera yo con la misma técnica con que empecé o que cuando ti estabas presente
(se refiere a las ocasiones en que se realizaron los registros de clase), se lograria mucho mds,
nada mis que el tiempo también es insuficiente”,

El texto en general le parece muy bueno, poraue se relaciona en todo, aunque antes
ella no lo llevaba asi , “daba un tema por acd y este no me gusta, este como que se me hace
dificil este /o boto, entonces al nifio se le complica mds, porque no tiene las nociones, las
bases™ explica que no se puede tratar un tema si no se ha visto el anterior, “no se podria
resolver el libro, costaria mucho més trabajo™.

La propuesta que ofrece el texto para trabajar las fracciones, continiia la maestra,
contiene un buen szguimiento “porque empiezan de lo mas sencillo y ya se va complicando™,
Por ¢jemplo: a través de dibujos, los nifios ya saben cudnto es % de 10, las fracciones
equivalentes y las fracciones mixtas, por ejemplo representar 5/2.

La leccion de fracciones que le parecié més dificil fue la de “Las galletas” , el reparto
le ocasioné mucha confusién y se salié del tema, no pudo conservar un orden, la razén por
la cual sucedit esto, es que pensé que era ficil darlo v no hubo preparacion alguna, al
momento de dar la clase vio que no era asi. Sin embargo, la maestra manifiesta que ninguna
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de las lecciones de fracciones fue ficil. Llamando la atencion la frase “lo dificil viene
después, porque ya en un problema va es otra cosa”.

Sin embargo, la maestra no sugiere ninguna modificacion al libro de texto, solamente
comenta que hay algunas lecciones que vienen muy complicadas. junto con otras bastante
accesibles (como por ejemplo las de cuerpos geométricos).

Finalmente sefialaremos que, la maestra afirmé que la experiencia obtenida durante
las clases registradas fue compartida con sus demas comparieras v utilizada como referente
para ¢l desarrollo de los mismos contenidos en los otros grupos v que después de finalizar
las observaciones continué trabajando de la misma manera, aunque no en todas lus
actividades; y que en un futuro le gustaria seguir haciéndolo, “aunque a la mejor lo
pensaria”.

e El uso de los materiales oficiales.

La maestra. expresa que sus alumnos serian capaces de resolver sin su ayuda el texto
gratuito, siempre ¥ cuando ya hubieran visto el tema. A su vez. sefiala que ha habido
ocasiones en que ella no ha interpretado correctamente las instrucciones y ha aceptado, e
incluso se ha enojado, cuando los nifios no se percatan del error y tampoco se lo hacen
saber.

Durante la resolucién de las actividades propuestas en ¢l libro. si la maestra nota que
existe mucha dificultad. pide que lo cierren y entonces hacen ejercicios en el pizarrén y en su
cuaderno, cuando nota que ya son suficientes, vuelven al libro. Con base en esta perspectiva
s que las actividades adicionales que la maestra trabajaba antes de resolver el libro las hacia
porque ella pensaba que era dificil trabajar directamente con dicho material, eran para
introducir el tema “como una motivacion de lo que hay en el texto™. Ella aclara sin embargo,
que existen lecciones que si se pueden trabajar directamente “cuando son muy sencillas™, si
va el nifio tiene la idea puede resolver el libro, “pero cuando el nifio esta en blanco no te
puede hacer nada desconocido™,

* Sus concepciones sobre las matemiticas.

La maestra Nora expresa que concibe a las matemiticas como “lo mds importante de
la vida. porque en todo momento vas a necesitar de ellas”, agregando que los maestros de
primaria son los responsables de ensefiar como aplicarlas pues es su deber saber hacerlo. En
forma personal manifiesta “tenerles pénico™, ya que desde que cursé la primaria les empezd
atener temor ademds de que se le dificultaban mucho. v piensa que quiza fue la forma de
ensefianza la que origind que no “aprendiera nada de matemiticas”, Menciona también que
no le desagradan pero si se le hacen muy dificiles, pues no cuenta con ia firmeza que los
conocimientos matematicos requieren
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Un elemento mis que la maestra parece asociar a las matemdticas es el razonamiento.
Con respecto al razonamiento la profesora expresa que implica un analisis, comprension, gue
el nifio llegue por si solo, ella piensa que encierra todo: “analizar o razonar es poder llegar
por ellos a una conelusidn, a una meta, a una solucién”, porque para llegar a una conclusion
pues tienes que razonar.

» El concepto de fraccion,

Acerca del concepto de fraccion, lo concibe como la division. el reparto de un
entero, de un objeto, de una figura. Lo anterior, aplicindolo en diversos contextos como lo
es en conjuntos, en medidas de peso, una fraccion es una parte de algo de un todo,
trabajindolas basicamente con dibujos.

» Concepciones sobre el aprendizaje.

La profesora expresa que lo que los nifios aprendan de matemdticas es para aue lo
apliguen en su vida diaria, si aprenden a razonar en matematicas, podrin hacerlo en las
demas asignaturas. Opina también que la importancia del material didictico “es definitiva”,
al nifio ie gusta, lo palpa, lo ve, razona “mas”, facilita ¢l aprendizaje. Lo que la maestra
cxpresa puede constatarse con su forma de actuar, pues en & de las 10 sesiones hizo uso de
material manipulable.

Finalmente, piensa también, que los nifios no pueden resolver solos el libro {u otros
problemas o siluaciones) “si estdn en blanco™, sélo cuando la leccion es muy sencilla. Pero
para eso estd el profesor que es quien ha de explicarles. Aqui se observa una concepcién en
la cual la maestra no considera la posibilidad de que los nifios puedan resolver situaciones
nuevas a través de sus conocimientos construidos previamente, asi como fuera de la escuela,
representando esto una limitante al trabajo con la nueva propuesta.

¢ Eltrabajo en equipo.

Del trabajo en equipo la profesora opina que “se necesita mis tiempo, mds
organizacion”, que debe ser constante esta forma de trabajo, porque cuando se deja de
trabajar de esa manera y después se retoma se presenta el problema de la indisciplina. Las
ventajas que encuentra en esta forma de organizacién radican en que los niflos mas
adelantados sirven de motivacién a los “atrasados”, el maestro se convierte en gufa, el
trabajo se aminora, en equipo trabajan mejor, aunque es mis trabajo algunas veces para el
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maestro porque s¢ tiene que revisar o exponer. entonces los demds ticnen que escuchar,
Opinar ¥ proponer,

Le agrada el trabaio en equipo aunque dice no llevarlo a cabo por las condiciones
materiales en que se encuentra el salon. Cabe comentar que, no obstante lo anterior,
considera que en los hechos ¢l aprendizaje no debe ser individual, pues en las clases pudo
apreciarse gue permitia el libre intercambio de ideas.

e Opiniones sobre sus alumnos.

En cuanto al nivel de conocimientos que los alumnos alcanzaron una vez que se
concluyé con el trabajo de las lecciones de fracciones. la maestra opina que los alumnos
cuentan con la capacidad de resolver situaciones de un nivel medio de dificultad, porgue
lograron desarrollar habilidades que les permitirian hacerlo.

Acerca de las conclusiones a las que llegaron algunos de los nifios, cree que es muy
bueno porque comenta que “ahora si te hacen conclusiones solos, te hacen sus restimenes,
¥a les pones 5/2 y ya el nifio llega a su conclusién de que deben ser mas enteros”, Agrega
que no esperaba eso de los nifios y que la dejaron sorprendida.

Las principales dificultades que la maestra identifica cuando los nifios resuelven
problemas son las siguientes: “el razonamiento v que no leen”, en consecuencia no entienden
lo que van a hacer.

e El papel del profesor,

En afios anteriores, comenta la maestra, “les daba todo”, los nifios nada mds
copiaban y hacian las actividades. Ahora ha optado porque ellos lo hagan, lo interpreten, la
profesora piensa que el papel del profesor a lo largo de la clase, consiste en guiar
principalmente la actividad de los alumnos, no obstante, aclara que es lo que piensa que se
debe hacer, mas no es lo que hace.

En cuanto al rol que el profesor debe desempefiar, en el discurso hay una nueva
concepcion, ella dice: “El maestro debe ser un guia”, y efectivamente en algunos periodos
deja a los nifios actuar solos, pero en la prictica sigue conservando también la idea de que ¢l
maestro es quien habla y explica. Aun cuando permite que los alumnos interaccionen con
libertad. su participacién es menor en relacién con la que la maestra lleva a cabo. Debe
sefialarse. sin embargo, que la idea de que el detentor en la clase es solamente el profesor es
notorio que empieza a ser superada,
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* La parte afectiva del aprendizaje.

Otro aspecto que se hizo evidente en las respuestas de la maestra Nora fue el psico-
afectivo v el social. Al respecto expresa que “de todos los aios (que ha trabajado)”, cree que
¢ste es el que le ha dado la mavor satisfaccion, porque logré que sus relaciones afectivas con
los nifios fueran muy buenas, hubo mas confianza, no solamente para con ella sino entre los
comparieros del grupo. Ahora, los entiende mas, se “ha adentrado mas a ellos”, va no los
regafia como antes y los trata con més carifio, los entiende v ha identificado cambios
radicales en la conducta de algunos nifios que pensaba que se quedarian,

Es importante mencionar que la maestra, segiin nos dice, ha dejado atrds al menos
parcialmente, la idea de que el detentor del saber en la clase es el maestro ¥ ha dado paso a
que los nifios incluso la corrijan cuando las actividades no se han explicado correctamenie o
s¢ ha dado una interpretacion errénea. Habla de que ahora reconoce en sus alumnos
capacidades mas alla de las que habia supuesto.

* Los cursos de actualizacion y la evolucién de sus formas de pensar y actuar.

La opinidn que la maestra tiene respecto a los cursos de mateméticas (que
actualmente se ofrecen por parte de la SEP), es en el sentido de que “siente que son nuevas
¥ con mis opciones y posibilidades”, ofrecen otra perspectiva para aplicar las matemsdticas, v
aun cuando cuenta con bastante experiencia lamenta ¢l no haber tomado cursos en su
momento. pues le faltan pocos aflos para retirarse del servicio. Ella cree que es en los
ultimos afios donde ha aprendido “mucho mas que en los primeros™. Y agrega que en el
ultimo curso que tomé sobre Técnicas Freinet aunque “no me gusté. si me ayudd a sacar
mis conclusiones™ y dijo “bueno se puede hacer esto, si se puede hacer lo otro v si yo lo
diera asi bueno serian unos alumnos excelentes, me motivé, me motivé a buscar nuevas
opciones™ ¢ iniciaria otro tipo de trabajo, basado bésicamente en la resolucién de problemas,

s El proceso “vivido” por la profesora Nora

En relacién con el proceso vivido durante las clases registradas, la maestra manifiesta
que la mayoria de las veces no planeaba las actividades que desarrollaria, pero su experiencia
docente le daba opciones para empezar y continuar, aun cuando algunas veces “no tenia ni
idea de lo que iba a hacer”. Reconoce que la vivencia fue “muy buena y muy importante™
para ella, porque fue un reto, donde hubo aprendizaje tanto de ella misma como de los
alumnos, siendo esto dltimo lo més satisfactorio.

La maestra considera que el haber aceptado trabajar con la propuesta de ensefianza de
las fracciones le “sirvio muchisimo”, porque habia temas que antes no daba o que dejaba
para después y en realidad no los retomaba, debido a que se le hacian muy dificiles.
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Por otro lado. la maestra agrega que. independientemente de esta experiencia, a partir
del ciclo escolar 96-97 hubo un cambio en su manera de trabajo, dice que “siente que logrd
una maduracion como docente™ y al analizar desde esa perspectiva su desempedio en afos
anteriores concluye que ha sido deficiente. Comenta que en su “nueva forma de trabajo” ya
utiliza los libros de texto gratuito en la clase, pues en afios anteriores “casi nunca los usaba”,
lo que hacia era solicitar a sus alumnos que los resolvieran de tarea ain sin haber dado la
clase correspondiente, o “eran para cuando no habia cosas que hacer o no tenia ganas de
trabajar”. Agrega que ahora en clase analizan, reflexionan, utilizan material diddctico y esto
hace mas ficil captar las cosas y sobre todo el aprendizaje se torna mas sencillo. Ahora
piensa que es necesario todo un proceso para que los nifios puedan resolver solos el libro de
texto. “primero hay que dar el tema bien y ya que estd bien explicado va se van al libro™; a
veces les lee v explica cuando es un poquito “asi complicado”, para que lo razonen bien yvya
despuds los nifios lo resuelven: ahora es muy dificil que diga “;sabes qué?, me lo traes de
tarea”.

La maestra externa que antes de esta experiencia ella “creia que el libro no servia”,
cra algo que tenia que llevar por obligacién, mas no porque valiera la pena. Ahora, en
cambio, ya no opina en ¢l mismo sentido, porque, entre otras cosas. ha empezado a ver
como se relacionan unos temas con otros,

e Las modificaciones en las representaciones de la maestra Nora durante el proceso.

El proceso que vivié a lo largo de las observaciones lu caiifica como de aprendizaje y
también como “una gran oportunidad™ para poner en prictica sus saberes, los que a veces no
son practicados “por falta de tiempo, por flojera...” mostrando cierto arrepentimiento en los
casos ¢n los que por no realizar una planeacion, las clases resultaron tediosas o con
resultados pocos satisfactorios,

Al inicio del afio escolar catalogaba al grupo como “terrible”, pues “al principio
estaba decepcionada en todos los aspectos, los nifios estaban muy mal, tenia muchos
problemas con ese grupo™ , sin embargo, al final del curso piensa que lograron alcanzar un
nivel aceptable. que en una escala numérica los ubicaria entre siete v ocho.

Con base en lo descrito anteriormente: se puede notar que existe una transformacion
en los elementos periféricos de la representacion de la profesora Nora, en cuanto a la
ensefianza de las matemdticas, por ejemplo habla de un nuevo rol del maestro y del alumno;
ya no usa los libros de texto por obligacién, sino porque considera que facilitan el
aprendizaje, incluso califica su practica como una “nueva forma de trabajo”. Me parece en
cambio que el nudo central es relativamente estable. Es muy notorio que la ensefianza clisica
predomina en su desenvolvimiento como docente aiin cuando implementa actividades
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propias de la resolucion de problemas. Ella piensa que el rol del maestro y del alumno ya no
¢s el mismo. ya que ambos deben participar activamente ¥ aunque no lo hace por completo
considera que el maestro debe ser una guia v los alumnos los encargados de la realizacién de
las actividades que los llevardn al aprendizaje de los conocimientos matematicos. Sin
embargo, en su accion y su verbalizacion, ella combina las dos formas de hacer: el maestro
debe ain explicar, ayudar a los nifios “a tener ideas” v luego, puede dejarlos hacer, Y
reconoce que ellos pueden hacer, pero no. si desconocen absolutamente el contenido a
tratar,

Cabe sefialar también que en sus declaraciones se perciben contradicciones respecto de la
adopeion de una nueva forma de trabajo al mencionar que ¢l trabajo que llevd a cabo
durante las observaciones le gustaria seguir haciéndolo en un futuro “aunque lo pensaria”,

Es muy claro que su sistema de trabajo esta bien determinado atin cuando tiene la
intencién y disposicion de acoger la propuesta. Cuando expresa que va se quiere meter en
problemas deja ver que el nudo central no ha sido afectado, al menos no de manera
definitiva, pues sigue considerando a los “problemas” como la principal forma de aplicacién
de los conocimientos de los alumnos, no obstante que en todas sus clases hizo uso de
situaciones-problema. Al intentar llevar a la practica “otro tipo de trabajo™ solamente hay
una transformacion en los elementos periféricos ¥ no en el nudo central, pues ella sigue
acercando a los nifios, aunque en menor medida que antes, a los conocimientos mediante
sus explicaciones.

En relacion con otras de las entradas que sugieren Robert v Robinet, y que se
hicieron evidentes a través de la entrevista, tenemos la Epistemolégica; a este respecto la
maestra considera que las matemticas deben enseiiarse v aprenderse bdsicamente para
resolver problemas cotidianos, pues en la vida diaria estdn presentes en todo momento.

En cuanto a la entrada Pedagégica, la maestra tiene bien claro su objetivo: primero
se tiene que dar “bien” el tema y el nifio tiene que aprenderlo para después poder aplicarlo.
Ella concede a los nifios capacidad intelectual, capacidad de razonar y de hacer y resolver
cosas independientemente. Pero esta capacidad tiene su limite, debe estar precedida de guias
¥ ayudas del profesor.

Finalmente, la presencia del investigador influyé en el desenvolvimiento del proceso,
pues la maestra se sintié comprometida a cumplir con la secuencia de lecciones que se le
solicitd, esta experiencia le dio la oportunidad de “ver como se relaciona todo™, a utilizar el
libro y sobre todo a apreciar los logros de sus alumnos.
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VI. LA DINAMICA DE TRABAJO DE LA PROFESORA AZALEA

El segundo grupo en el que realicé las observaciones estaba a cargo de la maestra
Azalea. Ella curso Ia Licenciatura en Educacion. en la Escuela Nacional de Maestros hace 3
afios y desde ese momento empezo a prestar sus servicios,

Con el grupo de esta profesora se observé un total de 16 sesiones de clase que
corresponden al trabajo de las siguientes lecciones v contenidos:
LECCION CONTENIDO

“La tienda del pueblo™ Las fracciones 1/2, 1/4, 1/8 y 1/16 en situaciones de
medicion de longitudes

“Cuerdas Resistentes™ Fracciones del metro

“El dia de la ONU™ Las fracciones en situaciones de reparto
“Tarjetas de papel” Las fracciones en situaciones de reparto
“Galletas redondas™ Comparacion de fracciones

“Mis galletas y mas nifios™ Comparacion de fracciones

“Las golosinas™” Fracciones del kilogramo

“Esferas de plastilina™ Procedimientos informales para sumar fracciones

Estructura general de las clases

Las clases que se observaron en este grupo por lo regular se desarrollaban de la
siguiente manera: la maestra solicitaba a los nifios que sacaran su libro v lo abrieran en la
pigina de la leccion que se iba a trabajar, después la maestra o algin nifio o nifia lefa la
actividad, la maestra agregaba alguna explicacion ¥ enseguida pedia que la resolvieran,
mientras los nifios hacian su trabajo la maestra acudia a los lugares de los nifios a revisar,
aqui podian suceder dos cosas:
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a) Que los nifios no tuvieran dificultades ¥ estuvieran en la posibilidad de llevar a cabo la
actividad: en este caso la maestra solamente hacia correcciones a nivel personal a quien lo
necesitara, esperaba a que la mayoria terminara v entonces empezaba a solicitar las
respuestas. las que generalmente deberian ir acompafiadas de un argumento. La maesira
retomaba las respuestas y las ilustraba en el pizarrén y/o con material diddctico: después, a
traves de cuestionamientos la maestra encaminaba a los nifios hacia la elaboracién de una
conclusion. Posteriormente la maestra formulaba una conclusién mas amplia, tomando en
consideracion lo ejemplificado graficamente y lo dicho por los nifios.

b) Cuando se daba cuenta que los nifios tenian dificultades para realizar la actividad,
entonces explicaba nuevamente y a través de cuestionamientos a los nifios e ilustraciones
que hacia en el pizarrén yo con material diddctico, se trabajaba nuevamente la actividad, (la
macsira en muy escasas ocasiones daba la respuesta) también en este caso la maestra
formulaba una conclusién final,

En los dos casos la maestra pedia v revisaba que los nifios anotaran las respuestas y el
“por qué” en su libro, generalmente estos argumentos tenian que ser elaborados en forma
personal.

Una vez que se resolvia de esta manera la primera actividad del libro, se continuaba
con la siguiente, trabajindose de la misma manera hasta concluir con el total de actividades
de la leccion. Debido al tratamiento que les daba, la maestra ocupd hasta 3 sesiones para
agotar todas las actividades de una sola leccion, como ocurrio en “Ms galletas y mds
niftos ",

Es conveniente mencionar que el libro de texto se usé en 15 de las 16 sesiones
observadas. La tnica sesién en donde no se utilizé el libro de texto, se dedicé al repaso de
division de figuras en fracciones, pues los nifios presentaban dificultades para el dominio de
este contenido.

Desarrollo de las clases

Enseguida se expondrd de una manera mas detallada el modo en que habitualmente
trabajaba la maestra Azalea.

Inicio de las sesiones.
La maestra inicié la mayor parte de sus clases planteando problemas, aunque también

lo hizo con consignas o preguntas (en dos ocasiones cerradas y en dos abiertas). Las
consignas o preguntas cerradas fueron Jas siguientes;
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“iCrees que la cuerda mida mds o menos de un metro?” (En el texto aparece el
dibujo de la cuerda)

“¢Cudntas tarjetas grandes obtuvo?” (En el libro aparece una ilustracién con las
tarjetas grandes)

“Tienen que sombrear o dibujar en la parte de la figura que sefala la fraccién” (la
maestra dibujé en el pizarrdn varias figuras regulares ¥ 2 un ldo de ellas anotd las
fraceiones)

Con cada una de las consignas anteriormente transcritas se dio inicio a tres sesiones
distintas.

Las consignas abiertas que se registraron, se transcriben a continuacién:

"Divide las siguientes figuras en partes iguales™ (La maestra traza algunas figuras
regulares en el pizarron sin dar indicaciones especificas para realizar la tarea)

“Repartir una hoja a 2 personas "

Los problemas que se utilizaron para dar inicio a las demds sesiones fueron tomados
del libro de texto. Algunos de estos problemas se mencionan a continuacion:

“¢ Cudles banderas estdn divididas en partes del mismo tamaio? "
"¢ En cudl de los tres repartos le tocard mas galleta a cada nifo? "
“¢Como se dividieron las 4 galletas entre los 5 nifios? "

“El paquete trae 12 galletas y pesa 180 gramos (Cudntos gramos pesa una
galleta? "

“En mi grupo somos 32 nifios cada uno hizo tres esferas de 50 gramos ;Cudntas
esferas hicimos entre todos? "

Actividades adicionales,

La profesora trabajé este tipo de actividades conjuntamente con las actividades que
el libro de texto propone. Las llevaba a cabo cuando lo consideraba necesario ¥ se enfocaban
al contenido de la actividad que se estaba trabajando. Enseguida se muestra un ejemplo.
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* Interrogar para aclarar la nocion de “doble”, en la leccion “Ads galletas y mds niflos” se
pide que dibujen el doble de galletas y el doble de nifios que en el dibujo de Sonia (en el
dibujo de Sonia aparecen dos nifios y una galleta). Como esto no era muy comprensible
para los nifios la maestra opté por implementar las actividades que a continuacion se
presentan:

M: Isaac ;no vas a dibujar el doble de galletas? (empieza a revisar el trabajo en cada uno de los
lugares de los nifios)

Isaac: i

M: ;No entiendes qué es doble? (la maestra sigue revisando) Dibuia, dibuja lo que ti entiendas por
el doble, vamos a dibujar el doble de galletas v después vamos a dibujar el doble de nifios, eso es lo
que tenemos que hacer. Primero dibujamos el doble de galletas v despuds dibujamos. .

Ma: ¢l doble de nifios

M: El doble de nifios (la maestra sigue revisando no sélo dibujen el doble de galletas, también
tienen que dibujar el doble de nifies ;517 ;Quién tiene 10 afios? {algunos niflos levantan la mano)
Tania; Yo

M: Tania tiene 10 afios ¥ si yo tengo el doble de la edad de Tania, ;Cudntos afios tengo?

Mas: (tres) 20

M: 20, gserd? yverdad que no? TO qué dices Gabi

Gabi: ;el doble?

M: El doble, (Cudnto serd ¢l doble?, ella tiene 10 aflos v yo tengo el doble, [Cudnto serd el doble?
les vay a explicar, ;Se acuerdan que hicimos nuestro dibujo de simetria? £517 }se acuerdan o no?
MNos: (algunos) Sii

M: Bueno, sacar ¢l doble es como si yo tengo aqui algo v lo doblo (hace el ademdn con sus manos),
{817 gse acuerdan de su dibujo de simetria?, Cuando le hacia asi, si yo tenia aqui dos bolitas vle
hacia asi, ;Cuntas bolitas me quedaban?

Mos: Dos

M: Dos de este lado y...

Nos: Des del otro

M: Dos del otro, eso es tener el doble, como si vo doblara isi7 entonces vamos a ver ahi, si yo tengo
una galleta... Julieta ;Cudl sera el doble?

Julieta: ¢ la mitad?

M: ;La mitad de la galleta?, es como si yo tuviera aqui una galleta, aqui tengo una galleta ¢l doble,
es como si yo doblara esto aqui asi y lo desdoblara (dobla una hoja a la mitad ¥y explica que de un
lado tiene una, la dobla v al desdoblarla del otro lado aparece otra) iCudntas galletas me quedarian?
(Julieta no contesta)

O Q| 8

Mo: dos

M: ;Cudntas galletas tiene Sonia?

Mos: Una

M: Fijense, el doble, ldgico que no se saca asi pero esta ¢ una forma para que ustedes puedan
entender ¢l doble, esta es una galleta que tiene Sonia (dibuja en el pizarrén un rectingulo, lo divide
a la mitad y en una mitad dibuja un circulo; después en una hoja doblada a la mitad dibuja un
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circulo con gis v trata de que se pase al otro lado al doblarla nuevamente) Yoatzin tiene ¢l doble, gsi
se entiende? entonces..., s que con pintura saldria mejor, ¢ coma si tuviera el doble jCusdntas
galletas se ven aqui? Karina, sélo que no & pintura (se refiere a que como ¢l circulo lo hizo con gis
figh s¢ pasé muy claro del viro lade), no pinta mucho ;Cuantas galletas ves agqui 107 {lo muestra)

OO

Karina: 2

M: El doble de | es...

Mos: Daos

M: ;Cudntas galletas tuvimos que haber dibujado?
Mos: Dos

M: [ Cudntos nifios tenemos?

Mos: Dos

M: ;Cufintes nifios tenemos?

Mos: Dos

{La maestra saca de su estante pintura, en la mitad de una hoja pinta dos circulos, la dobla y al
dezdoblarla aparecen del otro lado otros dos circulos, entonces le pregunta a S¢lene)

00O

M: Ahora si, ;Cudnto crees que seria el doble de 27 Selene

Selene; 4

M 1Qué?

Selene: 4

M: (Crees que serian 47 ;T cudntos crees que seria el doble de 27, ti Julicta
Julieta: 4

M: (...) ahora vamos a ver ;Cudl seria el doble de estos nifios? i Cudl es el doble? (muestra la hoja
con los cuatro circulos)

Mos: 4

M: Entonces, ;Cudntas galletas tuve que haber dibujado?

Mos: 4

M: Cudntas galletas tuve que haber dibujado?

Mos; 2

M: oY Cudntos nifles tuve que haber dibujado?

Mos: 4 (...)

M: ;Si entendieron eso del doble?

Mos: Siii

M: Vamos hacer una prueba, a ver... el doble de cuatro...Catalina
Catalina: §
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M: ;El doble de 37... Marcos
Marcos: 6

M: (El doble de 47 Angel
Angei: 8

M GEl doble de 57 Jaime
Jaime: 10

M: ;El doble de 67 Julicta
Julieta; 12

Una de las principales intenciones de la maestra era que la mavoria de los nifios
entendieran el porqué de la respuesta, pues como se puede apreiar en una parte del
fragmento que antecede, ella no da por cierta la respuesta desde el principio. aunque era
correcta. La razon de hacer esto ella Ja externd en la entrevista argume ntando que si desde el
principio se aceptaba la respuesta correeta se bloqueaba el trabajo intelectual de los demds
nifios y de esta manera ella propiciaba que los demas siguieran intentando encontrar la
solucion a la problematica planteada. Conviene sin :mbargo, sefialar que en este caso la
relacion que la maestra intentd establecer con la simetria. en algin momento, en vez de
ayudar confundii a los nifios.

Uso del libro de texto ¥ participaciin de la maesira.

Como ya se menciond, el libro de texto se usa en 15 de las sesiones observadas y su
uso dio lugar a una gran variedad de acciones.

Por lo general la maestra o algiin nifio o nifia iniciaban la lectura del libro:

M: Bueno, vamos a repartic galletas, dice “Gulfetas redondas ™, Elizabeth, chaces el favor de
leer?

Elizabeth: “Rail, Sonia y Yoaizin juegan a los repartos. Cada quien dibuja un reparto y
trata de adivingr en cud! le tocard mds galfew a cada nive ™

Una vez que se inicia con la lectura, se contintia con las actividades propuestas, las
cuales como ya se menciond se van realizando una por una; asi es que entonces, la maestra o
algin nifio o nifia leian la actividad,

A. Explicacion de las indicaciones y tareas sugeridas en el texto. Después, dependiendo de la
complejidad de la actividad, la maestra agregaba alguna explicacion, algunas veces breve y
en otras muy amplia, como se puede apreciar a continuacion:

M: {La maestra lee en la pagina 15 del libro de texto) “El dueio de la tienda dice gue el clave
dibufado abajo mide | mds 174 de tira. Utifiza el ~ocedimiento de Rosa para encontrar la fira con
fa que se midic el elave p tdchala” ;Cudl método dice que vamos a utilizar?

Mo: El de la nifia de las renzotas
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M: No. Dice: “Yo construi una tira igual a la gue esid dibujada v con ella medi los clavos™
{procedimiento de Rosa). Ahora hagan la tira A, B y C, v vean con cuil se construyd. {Los nifios
arrancan hojas de su cuaderno para construir las tiras) Midan en forma directa en el libro (..) LYa
Cinthia? ya Vero? Me tienen que decir cual tira es igual... ;Ya Carlos? Levanten la mano los que
va (la levantan muy pocos. estdn muy distraidos copianda ¥ recortande, incluso algunas las estdn
haciendo nuevamente) vamos a esperar un poquito mas, Cinthia va lo hiciste? Vumos a hacer otros
mis ahorita. Recdrtenlas y las ponen encima de A, de B v de C. A ver muchachos iyva tienen sus
tres tiras?, cada tira la ponen encima de A, By C,

Cinthia: ¥a maestra

M: Miren vamos a volver a leer ¢l enunciado, porque se estdn confundiendo con la tira, Miren dice:
"El dueflo de la tienda dice que el elavo dibujado abajo mide una tira mas 174 de tira. Utiliza el
procedimiento de Rosa.. ", es decir, hacer las tiras, para encontrar Ia tira con la que s midid ¢l
clavo y tacharla, es decir, la tira A & la tira A mds un cuarto de tira, la tira B es la tira B mis un
cuarto de tira B, 1a tira C 5 la tira C mds un cvarto de tira C, i5i entienden eso? (el grupe sigue
distraido trazando y recortando) La medida no es de la tira hecha, sino es de una tirs més ...(lo
ejemplifica con un dibujo en el pizarrén). Fijense ahi lo dice el enunciado, vean todos el enunciado
de arriba, dice... vean todos donde estoy levendo, el duefio de la tienda dice que el clave dibujado
abajo mide una tiva, ya sea 4, Bo O, [Si7 pere mide una tira mas 14 de la tiral...) es una tira mas
un cuarto de tira, jsi se entiende?, ¢5 decir, tenemos la tira, es como si este fuera mi clavo {en el
pizarron dibuja un clavo) jya?, asi, ;si?, entonces mi clavo..., fijense bien muchachos, (...)
supengamos que mi tira (...} mi ¢lave..., fljense bien Carlos, mi clavo mide una tira, esta 5 mi tira,
Supongamos que esta es mi tira, mi clavo mide hasta aqui una tira (o seffala en el clavo que dibujé
en el pizarrén y lo marca) pero ademas, mide 1/4 de tira més. Fs decir, la tira con Ia que estoy
midiendo no es la que se acerca més a la longitud de mi clavo, sine s aguella a la que yu voy a
marcar | tira y 1/4 de tira mds, jya me entendieron? Ahora, qué es cso de 1/4 de tira més JFablo y
Catalina saben? Qué es eso de 1/4 de tira mis (...)

= :
ks >
o | |

Una tira + Ya de tira

B. Cuestionar a los nifios para que ellos “llegaran” a la respuesta.  En un principio se pedia
que el libro se contestara en forma individual, posteriormente y dependiendo de las
circunstancias, la maestra podia esperar hasta que la mayoria de los nifios terminara de
contestar y revisar o bien empezarlos a cuestionar y tratar de que ellos llegaran a la
respuesta solicitada, permitiendo que los nifios participaran en la validacion de las
respuestas, como lo podemos apreciar a continuacion:

Nos: “Tarjetas de papel™

M: “La maestra de Jaime wsa tarjetas de papel de distintos tamafios. Las mds grandes son para
enviar recados, las medianas para anotar problemas v las mds chicas para hacer sortegs.

{. La magstra pareid tres hojas, una para tarjetas grandes, otra para tarjeias medianas Y ofra para
farjetas chicas. ; Cudnias tarjetas grandes obtive? " En silencio no me lo digan contesten eso,
Cinthia: Maestra, ;Cuintas tarjetas le salen de cada una?

M: 5. En la primera jcudntas tarjetas grandes salieron? (se dirige a Angel)

Angel: 28
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M: {Cudntas tarjetas grandes?
Angel: 4
M: Ponle ahi cuatro tarjetas (le indica a Angel) ;Cuntas tarjetas medianas? Yadira
Yadira: §
M (Es cierto Angel?
Angel: No
M: ;31 salieron 87
Angel: 51
M: A ver Suri
Suri: Mo
M: A ver, cuéntalas
Suri; (Las cuenta) i
M: {Cudntas tarjetas chicas? (se dirige a Gabi)
Gabi: 16
M: ;Es cierto |sasc?
Isaae: (las Cuenta del | al 16)
M: ;5§ salieron?
Isanc: si

C. Dirigir para asegurarse de que los nifios llegaran a la respuesta correcta. La maestra, al
revisar en los lugares de los nifios no solamente se limitaba a ver el trabajo, sino que los
cuestionaba acerca de lo que estaban haciendo y, si lo consideraba conveniente, daba
indicaciones y cuestionaba de manera que los nifios hicieran correctamente el trabajo, como
puede verse en el siguiente fragmento:

M: Ahf abajo dice reparto de Rail (la macstra pasa a los lugares de los nifios a revisar), pongan ahi
cudinto le toca a cada niflo de los de Rail, (se dirige a Cinthia) (Cudnto le toca?

Cinthia: Un medio mds un cuartol...)

M: Les toct tres cuartos a los de Rail, ahora hagan sus divisicnes con los de Sonia, guarden ya las
galletas de Rail esas ya estan repartidas, (...) ;Cudntas galletas vamos a repartir? Miriam

Miriam: 4

M: Entre cuatro nifios a ver dividelos {la macstra hace la indicacién a Miriam}los demds niflos
empiezan a realizar sus repartos, fa inacstra sigue revisando en los lugares)

Na: Ya maestra

M: Ahi abajo pénganle cufnto le tocaron a los de Sonia, cudntos le tocaron a los de Sonia, pinganle
ahi abajo.

Ma: Ya maestra

M: (Se acerca a Miriam) ;A como les tocs?

Miriam: A un cuarto

M: A poco nada mas les tocd de a este pedacito (le muestra ¢l cuarto que la nifia recortd) pero iy
és1a? (le ¢s muestra el circulo completo)

Miriam: Una entera

M: Entonces, a una entera...

Miriam; Un cuarto (...}

M: (Mada mds les tocd de a un cuarto? (a Jazmin, porgue escribe en su libro un cuarto, aunque el
reparto lo hizo correctamente: un entero y un cuarto) esto fue lo que le diste a cada nifio {le muestra
un entero y un cuarto) (Cudnto le estds dando? jun cuarto? No sélo le estis dando esto (le muestra
un cuarto) le estds dando esto (un entero un cuarto), es esto? ja esto como le llamarias? un .,
Jazmin: Entero
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M: Ajd v...
Jazmin: un cuarto
M: Entonees no sélo les estis dando un cuarto, sino un entero ¥ un cuano

D. Promover que los nifios expresen el “por qué”. La maestra enfatiza con mucha insistencia
a los nifios, que al contestar su libro deben anotar el porqué de la respuesta, como se ve a
continuacion;

Leccidn: “Ef dia de la ONU™

M: (...} Es que escuchen bien lo que dice Sonia: “Chie todas o banderas divididas en tres partes
vsicin divididas en tercios " ;507

Mos: Sil (algunos)

M: Levanten la mano los que digan que si tiene razén Sonia ila mavoria levanta la mano) (La
maestra dibuja un rectangulo en el pizarron. Vamos a ver, 1 que dices (...) Karina, 10 que dices
Karina “;que todas las banderas divididas en fres partes estan divididay en fercios? "

Karina: Que si

M: (517 ;que todas las banderas divididas en tres partes estin divididas en tercios? Y por qué no
levantaste la mano ahorita que dijimos eso 817 [todas estan divididas en tercios?

Karina: 5i

M: 5ii? stodas estin divididas en terciog?

Karina: Las que estin divididas en tres partes

M: jestan divididas en tercios? (51 o no?

Mos: Sii (algunos)

M: A ver quién todavia dice que no. Ta Miriam, g qué dices Miriam: vamos a ver qué dice Miriam
éque si o que no Miriam? Si estin divididas todas las banderas en tres iestin divididas en tercios?
517 ST qué dices Daniel?, ;Que no? [T también dices que no?

Daniel: No

M: jAlguien més dice que no? T Valencia, qué dices, ique eso no ¢ cierto? Por qué Valencia,
iPor qué no es cierto? por qué no serd cierto que todas las banderas divididas en tres, no estdn
divididas en tercios ;Eh Valencia? Acuérdate que cuando digamos que si o que no, s por que
pensamos algo, ;No sabes por qué?

Valencia: Mo

M: A ver, Adriana dinos per qué, por qué, dices que no.

Adriana: Porque la de Chile no estd dividida en tres partes iguales

M: i Dénde estd (la bandera de Chile)?

Cinthia: jAqui estd! (se la muestra en su libro a la maestra) aqui estd

M: Por qué no, dice esta... dice esta Adriana que Chile estd dividida en tres partes, pero que esas
paries no son tercios. jserd cierto eso Suri? Ta que dices Suri ;son tercios o no son tercios? un
tercio, dos tercios, tres tercios (Cuenta las partes de la bandera de Chile)

Suri: No

M: ;Por qué no?

Suri: porque unos estin mis grandes

M: Porque unos estin més grandes que otros, ti me lo dijiste desde la primera, si son partes iguales
queé,..

Suri: Si son (tercios) (...

e regomdas
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Ma: Maestra no me cabe

M: (Mo te cabe? escribele aqui (le indica en donde) A ver vamos a oir por qué puso Yadira, 1 a
quien pusiste que le toca mds galletas, ;Ta qué pusiste? Ja quién le loca més galleta? a Jos de Radl,
a los de Sonia o a los de Yoatzin,

Yadira: A los de Sonia

M: ; Por qué?

Yadira: Porque aqui hay 5 galletas y 4 nifios y 2 cada nifio le toca una entera ¥ la ofra la parten en
cachites. la dividen en 4 v va se la dan a cada uno.

M: 0¥ a poco todo eso pusiste ahi?

Yadira: No

M: Pues ponle, si no les alcanza (¢l espacio) pénganle arribita, abajo de los nifios de Yoatzin, shi
siganle escribiendo (Tt qué pusiste lgnacio, a quién le tocan mds galletas?

Ignacio: A los de Sonia

M:  Por qué?

Ignacio: Porque son 4 v les toca | a cada uno v la que sobra se la van a repartir en 4.

M: Bueno, Pablo ;Por qué? ;Ti qué pusiste?

Pablo: Porque son més galletas que nifios

M: Porque son mas galletas que nifios, jquién mas? tu Anaid jqué pusiste?

naid: Que..., porque los de Sonia tienen més galletas

M: Que los de Sonia tienen mds galletas. tu qué pusiste Tania

Tania: Yo puse que les tocaba a | entero v 1/4 a cada quien

M: (A los de quién?

Tania: A los de Sonia

M: ;Y a los demds?

Tania: No

M: ;No? Bueno...(...)

E. La Profesora promovia consensos y solicitaba opiniones en contra ¥ a favor de alguna
respuesta, pero también ofrece elementos para justificar la solucion, lo anterior lo podemos
ver a continuacion:

M: ¢Es mis grande 3/4 que 4/5%, levante la mano quién dice eso, es mis grande 3/4 que 4/5

(algunos nifios levantan la mano) bijenla, ustedes que no levantaron la mano ;Qué? ;Son iguales?

Nos: Sii (muy pocos)

M: Levante la mano quién dice que 3/4 y 4/5 son iguales, ;Quién dice que 4/5 es mis grande?, ;por

qué Miriam? ;por qué 4/5 es mis grande?

Miriam: Es mas grande 3/4

M: jAh! pues yo dije que 4/5 v ti levantaste la mano, tu qué dices Julio

Julio: Que es mids grande 3/4, (la maestra divide en cuartos un circulo que estaba dividido en

quintos, de tal manera que se nota perfectamente hasta dénde llegan los 4/5 ¥ los 3/4 v los anota)

Nes: (hacen una exclamacion de asormbro)

M: (Qué pasa?

Na: (Qué pasé?

Mao: Que en ese hay dos chiquitos y que ¢l otro nada més lo dividiamos en partes mds chicas

M: Que fijense, que s es cierto que los quintos son partes més chiquitas, que los quintos son partes

mis chiquitas, tiene toda la razén porque estoy repartiendo mi galleta entre 5 nifios, pero estay

tomando 4 partes y si yo junto 4 partes me llevo un poquito mis todavia ;Si se entiende? aqui en
“in mas o menos asi (divide un circulo en 5 partes v seftala hasta donde llegan los 4/5 y
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los 374, después ilumina la diferencia). (Si se fijan? tomar 1/5, 28, 3/5. 475 (los seflala) tomo un
pedacito mas (...}

F. La maestra establece una relacion cordial con el grupo ¥ hace ameno el trabajo
permitiendo usar la imagmacion, como se puede apreciar en las siguientes transcripciones:

Leceidn: “Calletas redondas ™

Para trabajar esta leccidn, la maestra solicita como material diddctico cireulos pequedios.
M: Saquen sus circulitos y abran su libro en la pigina 82 ; De qué son sus galletas?

Nos: (Van diciéndole a la maestra uno por uno) naranja, fresa. limon, etc.,

M: (los niftos llevan circulos de colores) Las blancas son de coco ¥ las azules ;jde qué son?
Suri: De chicle

M: ;Las blancas son de coco o de anis?

Selene: fas mias son de coco (a su compariera)

Lerena: las mias son de fresa

Selene: pCuintas te salieron?

Lorena; Creo que 24

M: Buene, vamos a repartic galletas, dice: “Galletas redondus . Elizabeth phaces favor de leer™...)

G. La profesora alienta el que los nifios compartan sus ideas

M: A ver jva saben como?. platiquen con su compasiers edmo le harian, ieomo le harlas wi?
iAngel), platiquen con su companiero como le harian, jeémo le harias 167 (2 otra nifla}...)

H. También promueve v da libertad en a creacion de estrategias de solucion:

M: Bueno csa nifia dice: "Me tocaron 1/2 mds %" v el otro dice que le tocaron 5/4, ;i como le
harias? Jazmin, para averiguar a quién le tocd mis o a quicn le tocd menos

Jazmin: Sumindolos

M: ¥ como los vamos a sumar, ;sabemos sumar asi?

Jazman: Mo

Cinthia: Agui no s¢ puede

M LAR! entonces ne sabemos sumar asi (la maestra e refiere al algoritmo de la suma de
fraceiones), pero sabemes hacerlo de otra forma. Jo no sabemos hacerlo de otra forma? LQué pasd
Mavolo?

Mayolo: Lo podemos hacer con dibujos

M: Mayolo dice que lo podemos hacer eon dibujos ;Creen que lo podamos hacer con dibujos? Tu
Anaid, qué piensas jque si lo podemos hacer con dibujos?

Anaid: Si

M: 57 (Cdmo lo hariamos? Td Daniel cémo le harias para saber a quién le toca mds, si a la nifia
que dice gue le toed 1/2 mis 1/4 o al otro que le tood 5/4, ;T como lo harias?

Daniel: Con las palletas

M: Con las galletas, también lo podriamos hacer con las galletas ;Si o no?

MNos: (algunos) Siii

M: 250 o no?

Mos: Siii
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Esther: Maestra pero s que no trajimos las galletas

M: Bueno si no trajeron las galletas ;Cémo io podemos hacer? Ti Angel jebmo lo vas hacer?
itrajiste las galletas? Tu cémo lo vas hacer Angel para saber a qui¢n le tocs mas a la nifia que dice
que le tocd 172 mas 1/4 o al nifio que e tocd 5/4, th cémo lo vas hacer Angel para saber a quién le
tecd mas (¢l nifo no contesta) {...) Jedmo le vamos hacer? (3¢ dirige a un nifio ¥ ¢ scerca a )

Mo: Una mitad son 244 y...

M: Pues hazlo, aj4 una mitad son 2/4

Ma: son 24 y un cuarto son 3/4 y aqui son 5/4,..

M: Bien, si, ya te entendi, siguele (la maestra sigue revisando) ;T como vas le vas hacer para saber
cudl es mds 172 mas 1/4 6 547, ;Cémo le vamos hacer?, es que no sabemos sumar asi, enfonces
hay que hacerle de otra forma, (a otro nifio que sumé 1/2 + 1/4 = 2/6) ay si que forma de sumar es
esa(...)

L Tlustrar para que los nifios logren comprender lo que preguntan en el texto. La maestra
por medio de un contraejemplo que hace referencia a la igualdad trata de hacer comprender
2 los nifios lo que se les pregunta en ¢l libro de texto.

Después de discutir si todas las banderas (véase pag. 48 en el anexo 10) divididas en tres partes
estdn divididas en tercios, la massira continua con la siguiente actividad:

M: Si son tercios, pero si no son partes iguales..., ahora voy a dividir mi bandera, bueno gue en
lugar de bandera es chocolate, y la voy a dividir entre Alejandra, Cinthia y yo, /si7 este pedacito se
lo voy a dar a Alejandra, este se lo voy a dar a Cinthia (va dividiendo la figura y va sefialando las
partes que les toca a cada una) y lo demds me lo voy a quedar yo

Ale =% 113 /3

i ]
Cinthia 173

Mos: (Todos) jahhhh!

Ma: jAh, o nol

M: jAh! le estoy dando un tercio, segim esto 1/3 v 113

Mos: Nooo

M: ;Estd dividido en tres partes?

Mos: Mooo

Cinthia: Es como si estuviéramos viendo la bandera de Chile, que a uno le dan mis espacio, a ofro
MENOS espacio

M: Tu qué dices Suri ;son tercios o no son tercios?

Suri: No

M: Suri ;estd dividido en tres o no estd dividido en tres?

Ma: {otra) Si, pero...

Angel: Unos son més grandes que otros

M: Entonces, no pueden ser tercios, cud] seria lo que necesitariamos para que realmente fioeran
tercios

Nos: yo maestra, yo maestra, dividiriamos (todes hablan a la vez)

M: Este... a quién le voy a preguntar
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Mas: A mi, a mi

M: Aldeni ;Cué necesitariamos para que fueran tercios? me dicen que estos no son tercios (sefiala el
dibujo en el pizamon), 10 qué piensas [son tercios o no?

Aldeni: No

M: ;por gué no Aldeni? digo... Anaid

Anaid: Porque unos estin chicos v ¢ de usted & el més grande

M: pues si era mi chocolate (lo dice riegndose) jno? ;qué puedo hacr para que realmente sean
tercios?

Anaid: Dividirlo en tres partes iguales

M. A ver, ven a dividirlo mis o menos en tres partes iguales. porgue no tenemos regla para dividir
Cinthia: jah! pues mejor hagalo donde esta cuadriculado maestra (dél pizarron)

M: Ay si Cinthia, vente vamos hacerlo donde estd cuadriculado, para que Cinthia no nos regafle,
por que Cinthia luego nos regaiia (la maestra iraza el rectingulo v Araid lo divide en tres partes
iguales)

M: va Cinthia

Cinthia: jay maestra!

M: Ahora si jverdad? festos como se llaman? (los seftala)

Wos: Tercios

M: Entonces, Sonia tenia razon de que ;todas las banderas divididas en tres partes estin divididas
en tercios?

Mos: Mooo (L..)

J. La maestra procuraba que el trabajo se hiciera efectivamente en equipo:

M: Levante la mano el equipe que todavia no (termina), voy a esperar un minutito. Bueno traten de
hacer sélitos con su equipo toda la parte de abajo de su libro. Viean bien, lean bien ¥ traten de
contestar bien, ahorita vamos a comprobar si sus respucstas son correctas, A ver lenemos tres
companieritos mas, si lo vames hacer solitos, entonces no trabajen en equipe. Organicense y trabajen
€T equipo.

Evaluacidn del trabaie,

En ninguna de las sesiones observadas la maestra asigné una calificacion numérica
en el libro, su interés se centraba, como puede apreciarse en los diversos fragmentos hasta
aqui transcritos en que los nifios reflexionaran y a través de cuestionamientos arribaran a la
solucién, dando oportunidad de corregir las respuestas incorrectas, como ella lo sugiere en
el siguiente parrafo en forma expresa:

M: Corrijanse, jpara qué s¢ borran (cuando me acerco a sus lugares)? si ni siquiera se los califico
-} (12 maestra se refiere a que cuando revisa el trabajo en los lugares de los nifios no acostumbra
asentar alguna calificacion numérica)

*En todas las sesiones la maestra revisaba constantemente los avances de los nifios,
poniendo especial interés en que las respuestas incorrectas fueran reflexionadas ¥ en
consecuencia corregidas, como se puede apreciar a continuacion:
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En la siguiente actividad se tenia que comparar 3/6 v 3/5, para determinar a cudl de
los dos nifios (que aparecen en la leccién, véase anexo 12) le tocd mis galleta.

M: ;T dices que al nifto le tocd mas? (3/6) ;por qué?

Yadira: Porque es mds que 3/5

Yadira: Porque 3/6 es mis que 3/5

M: Porque 3/6 es mds que 3/5 iy como sabes que 3/6 es mds que 3/57 ;qué pas? jobmo sabes que
316 es mis que 3/57 yeh? Yadira, jcémo sabes?, ;Tii Jaime qué pusiste?

Jaime: que al nifio

M: Que al nifio, a ver, jpor qué?

Jaime: Porque ¢l 6 ¢s mas grande que el 5

M: jAh! Porque ¢l 6 es mis grande que el 5, o sea, que si yo le doy a alguien, fijate bien, si yo le
doy un medio y a otro e doy 1/4, za quién le estoy dando mds Jaime?

Jaime: A 172

M: 172, pero si el dos es mis chiquito, y ¢l uno es igual, fijate 1/2 ¥ 1/4 (anota en ¢l pizarrén 1/2 v
174 ¥ dibuja la fraccidn del eirculo que le corresponderia) el 2 es més chiquito v el 4 es mis grande,
a ver, jqué paso ahi? Td a quién pusiste, Ariana,

Ariana: Al nifio

M: ;Por qué?

Ariana: Porque tiene mds que la nifia

M: (El nifio tiene més? ;3/6 es mis que 3/57 jsi?

Ariana: 51

M: ;Y como comprobaste eso?

Ariang: Porque... (la maestra la interrumpe)

M: Mo necesariamente estis mal Jaime, pero no necesariamenie estis bien

Ariana: Porque arriba es igual el 3

M: Ajd, y abajo es més grande el 6, pero pasa lo mismo con lo que estoy diciendo, 1/2, abajo quién
tiene mds, ;1/2 o 1/47 Fijate en el pizarrén, 1/2 0 1/4 ;quién ticne mas? (...)

Uso de material diddctico.

En todas las sesiones se hizo uso del pizarrén v gis, pues la maestra acostumbraba
ilustrar sus explicaciones y que los nifios participaran activamente, ¥a sea participando
solamente en forma oral o pasando también al pizarrén. Ademds de estos materiales hizo uso
de los que se solicitan en el libro de texto.

e Material diddctico utilizado
Enseguida se muestra un cuadro comparativo en el que se muestra cada una de las

lecciones el material diddctico que se requiere en ellas, asi como, el que fue usado por la
profesora observada.
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LECCION
La tienda del puchlo

Cuerdas resistentes

El dia de la ONU

Tarjetas de papel

CGalletas redondas

Mas galletas v mds nifios

Las golosinas

Esferas de plastilina

MATERIAL SOLICITADO
8 liras pequefias de papel

Un pedazo de hilo
Regla
Metro elaborado por los nifios

Banderas de diferentes paises

Hojas de papel [lustraciones
que aparecen en ¢l libro

llustraciones que aparecen en
¢l libro

lustraciones y recuadros para
dibujar

Nustraciones con datos
numéricos
Construccion de una balanza v

esferas de plastilina

lustracion de los probicmas

MATERIAL UTILIZADO
Tiras pequefias de papel

Hilo ¥/o estambre
Regla

Banderas de diferentes paises

Hojas de papel
lustraciones que aparecen en
el libro

Circulos de papel, regla,
colores, tijeras

lNustraciones que aparecen en
el libro

Hojas, pintura
lHustraciones y recuadros para |.

dibujar Circulos de papel
Dibujos
llustraciones con datos

numéricos

Circulos de papel
Hustracion de los problemas

Conviene mencionar que no obstante la sencillez de los materiales utilizados por esta
profesora, resultaron atractivos v dtiles a los nifios.

* Problemas e imprevistos en ¢l uso del material

La elaboracién de las tiras de papel (realizada por los nifios) representé un problema
para la maestra y para el grupo, pues los nifios concentraron su atencién en la elaboracion de
dichas tiras, ademds de consumir una parte importante del tiempo destinado al desarrollo de

la leccion,
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El que los mifios no llevaran sus respectivos metros o cintas métricas para medir sus
cuerdas una vez que las cortaron, provoco que s¢ perdiera mucho tiempo y un poco de
desorden (pues la maestra contaba iinicamente con dos “metros” de madera).

= Aciertos en la eleccion del material

El recorte de las tarjetas fue una actividad muy atractiva para los nifios, incluso
algunos equipos obtuvieron las 16 tarjetas de una forma distinta a como se propone(vedse
anexo 1) (los nifios de un equipo doblaron la hoja por la mitad, colocdndola a Io largo, ¥
luego la dividieron en ocho partes, a lo ancho, obteniendo de esta m: nera las 16 partes; otro
equipo la dividié en 16 partes sin marcar ninguna linea por el centio, ni a lo largo nia lo
ancho). Por otra parte, los trazos que se deben hacer en la hojita pecuefia que aparece en la
parte interior de la pagina 64 del libro de texto (Ver anexo 1 1}, se trabajaron en el pizarrén,
resultando esto mds apropiado ¢ interesante. También es importante reconocer que la
dindmica aplicada para el reparto de las hojas a un r'imero determinado de nifios, resulté de
gran interés para los nifios, pues pudo apreciarse mucho entusiasmo en la participacidn de
los nifios.

Los circulos resultaron ser un material muy itil y manejable, también adaptable a
diferentes situaciones, pues este material se usé en 4 lecciones, ademds de ser muy
econdmico y méis manipulable para fracciones que las galletas. El uso que la maestra le dio
fue desde ponerle sabor a las galletas de acuerdo a su color, hasta imaginar que eran unas
esferas y repartir 3 a cada uno de los 32 nifios que se mencionan en uno de los problemas
para lograr su mejor comprensidn.

Organizacién del grupo.

Como se menciond en el apartado correspondiente al trabajo de la profesora Nora, es
importante distinguir por una parte la organizacién del grupo y por otra la forma de trakajo,
aunque en este grupo resulté muy dificil establecer de una manera clara en qué parte de la
sesién se trabajaba en forma individual y en qué parte a nivel grupal. Por lo que toca al
trabajo en equipo solamente en una ocasién se organizé fisicamente al grupo de esa manera
¥ en dos se dio la indicacién para que el trabajo se realizara en equipo.

La forma de trabajo fue muy heterogénea, pudiéndose apreciar ¢l trabajo netamente
individual, la participacion de la mayoria de los nifios, la insistencia de la maestra en revisar y
cuestionar a nivel personal, la participacién de los nifios en el uso del pizarrén y la
realizacion de las actividades del libro en forma personal, escribiendo sus propios
pensamientos una vez comprendido lo que les solicitaban como puede observarse en los
fragmentos que se transcribieron anteriormente.
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A continuacién se muestra un concentrado en el cual se puede apreciar la
organizacion del grupo v la forma de trabajo durante la sesién:

iSESIGN
171097

201097

241097

031197

1251197

281197

031297
210198
220198
030298
040298
100298
120298
130298
180298

030398

ORGANIZACION  REALIZACION DEL TRABAJO

De2en2

Equipos

DeZen2
DeZen2
DelZen2
De2en2
Delen2
Delen2
DeZen2
DeZen2
DeZ2en2

DeZen2

Individual y en grupo (trabajo con el libro)

Individual v en grupo (trabajo con el libro)
Individual v en grupo (trabajo con su cuaderno

Individual y en grupo (trabajo con su cuaderno)
Individual v en grupo(trabajo con el libro)
Por parejas. equipos de 3

(trabajo con la cuerda)

Individual ¥ en grupo(trabajo con el libro)
Individual (Primera actividad)

Equipos (Repartos)

Individual y grupal (Siguiente actividad)
Individual. por equipos. parejas y grupal
Individual v grupal

Individual y grupal

Individual v grupal

Individual v grupal

Individual v grupal

Individual v grupal

Individual y grupal

Individual v grupal

Individual v grupal




99

El mobiliario del salén estaba constituido por bancas binarias v en la tinica ocasién en
que se organizaron en equipos, los nifios voltearon sus bancas para formar equipos de cuatro
integrantes,

Duraci 55

La duracién de las sesiones observadas en este grupo conservé un margen més o
menos estable pues solamente se observaron 2 sesiones de 40 minutos ¥ 3 de 2 horas, las
restantes fueron de entre 1 hora y 1 hora con 20 minutos.
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VII. LA ACTIVIDAD MATEMATICA EN CLASE: LOS
NINOS DE LA MAESTRA AZALEA HACEN Y DICEN

En este apartado expondré la actividad realizada por los nifios durante las clases.
[gual que en el grupo de la maestra Nora, seleccioné Jas actividades ¥ participaciones de los
nifios que me parecieron relevantes porque muestran las formas de razonar, de resolver v de
argumentar que los niftos lograron en el transcurso del procesos que observamos. Lo
anterior se expone de acuerdo con las distintas lecciones que fueron trabajadas,

1. LECCION “CUERDAS RESISTENTES”

Propesicién de estrategias para medir las cuerdas. Los nifios tienen abierto su libro en la
pédgina donde aparece la ilustracion de una cuerda (véase anexo 9. pdg. 26), la maestra les
solicita sacar la cuerda que les pidi6 ¢l dia anterior para que la corten del mismo tamafio de
la que aparece en la ilustracion. Para realizar esta actividad pide que opinen cémo lo harian.

M: Quiero que corten la cuerda que yo les pedi o el cstambre que yo les pedi...(...) del mismo
tamado def que estd aqui {muestra v sefiala la ilustracion de su libro),

Mo: Yo macsira,

M: Ti, come le harias Anaid, Ji0 cémo fe medirias? JCdma? a ver, enséiame, joémo lo mediras?
Anaid: (muestra a la maestra v a los nifios que estan cerca) sabreponicndo ¢l cstambre en la cuerda
de la flustracian).

M: jAh!, lo subrepondrias, jid come o medirias Valencia?

Walencia: Iguai (aue Anaid)

M: [Tambidn asi?, lo sobrepondrias, jqué mas?, 1o Misiam, jcomo lo medirias? {Muestra como lo
sobrepondria)

M: 2Y i Pabio?

Pabla: También lo sobrepondria,

M: ;Lo sobrepondrian? ; Todos [o sobrepondrian?

Mes: Siii,

M: ;MNadie tiene una mejor idea” ;Si7 Pamela, jerees que hay otra mejor idea? $51? (La nifla no
contesta y Fernando dice que si). ;(Si Fernando? ;qué otra mejor idea habra?

Fernando: Ir midiendo cachito por cachito y donde llegue pondria el dedo v ... cortarle ahi.

M: ;Ah, pero es lo mismo que sobreponerlo no?

Fernando: Si.

Marear decimetros. En otra actividad que corresponde a la misma leccion, en el libro se
solicita a los nifios marcar los decimetros en la ilustracion de la cuerda. Por esto, la maestra
pregunta por el procedimiento que seguirian para hacerlo.

M: (La maestra trabaja con anterioridad ¢l concepto de decimetro, ¥ para iniciar esta actividad
solamente menciona lo que en ¢l libro se dice acerca del decimetro en relacion con el metro) Tiene



101

10 decimetros un metro, que es lo que nos dice nuestro libro, ahora en su cuerda que estd shi
marquen los decimetros jodmo lo vamaos hacer?

MNo: Con regla.

Fernando: ;Maestra esto ¢s un centimetro? (sefiala un cemtimetro en o regla)

M: (Cudl es un centimetro? (El nifio muestra en su regla el centimetro) Si <so es un centimetro, de
agqui, 2cad (la macstra lo muestra nuevamente a todos en una regla)

Ma: Maestra, pcomo lo vamos hacer?

M: ;Cémo lo van hacer? A ver... Liz, vamos a ver, zcudl serfa la forma mas ficil de hacerio?

Mo: Con regla

M: ;Con regla? ;¥ en las curvitas, eémo lo van hacer? A ver vamos a ver la idea de Pablo,

Pablo: con la regla marcar un decimetro v cuando va tengamos el decimetro (la maestra lo
interrumpe para llamar la atencidn a un nifio)

M: Fernando.

Pablo: Con rojo lo marcamos (se refiere a marcar ¢l decimetro en su cuerda)

M: 1Y luego?

Pablo: ...{inaudible en la grabacion)

M: ;Creen que sea mejor asi? o mejor lo medimos con regla

Mos: asiii (como dijo Pablo).

M: 0¥ lo vas a ir midiendo, y lo vas a ir marcando? (se dirige a Pablo)

Pablo: (asiente con la cabeza)

M: Okey, hagan eso por favor, marquen sus decimetros en la cuerda, mirquenlos v si pueden sigan
contestando, no tardo nada (la maestra sale del saldn),

Los niflos realizan la actividad de diferentes maneras: algunos van midiendo decimetro por
decimetro, con ¢l decimetro que marcaron en su cuerda, otros lo hacen con regla ¥ no solamente marcan los
decimetros, sino tambidén los centimetros. Al regresar, la macsira les indica que pueden salir al recreo.

El trabajo con esta leccion permitié a los nifios proponer diferentes estrategias para
llevar a cabo la actividad y escoger alguna, aunque no fue posible que los nifios comentaran
como desarrollaron sus mediciones ni sus resultados, tampoco pudicron determinar cual
estrategia era la mds adecuada.

2. LECCION “EL DIA DE LA ONU”

Los nifios explican por qué no son tercios. En una de las actividades de esta leccién se
solicita que los nifios den su punto de vista respecto de lo que Sonia dice (Sonia es uno de
los personajes que aparecen en una de las actividades de la leccién)

M: (continia leyendo el libro) *; Estds de acuerdo con lo que dice Sonia? i Todas las banderas
divididas en tres partes estdn divididas en tereios? "

Mos: Siil. (algunos),

M: Tu Tania qué dices, jque si?, a ver Tania explicanos por qué si.

Tania: Porque las tres partes son iguales v se convierten, entonces se convierten en tercios. (...}

M: ;5 Fernando?, a ver explicanos por qué, per qué si.

Fernando: Porque son tres partes iguales, (,..)

M: (La maestra continia cuestionando a los nifios) ;Por qué no? dice esta... Adriana que Chile estd
dividida en tres partes, pero que esas partes no son tercios. ¢serd cierto eso Suri? T que dices Suri,
£50M tercios o no son tercios? un tercio, dos tercios, tres tercios.

Suri: Mo,
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M: por qué no?

Suri: Porque unos estdn mas grandes.

M: Porque unos estin mids grandes que otres, th me lo dijiste desde la primera, si son partes iguales
que ... (la maestra espera que Ia nifla complete la frase)

Suri: i son (tercios)

Como se puede apreciar, las opiniones y argumentos de los niflos son muy
importantes en el desarrollo del contenido que se esta trabajando. los cuales no se hacen
esperar y se comparten a nivel grupal. Comparando con los argumentos que observamos en
el otro grupo, podemos decir que aqui los nifios expresaron muchas mis opiniones ¥ razones
para decir si ciertas partes de la banderas eran tercios. Tal vez esto se debié a la forma de
interrogarlos y dejarlos participar de la maestra.

Fundamentar por qué si es (o no es) un cuarto. La maestra continiia trabajando en la
misma leccion y plantea el siguiente problema: “/Es cierto que la parte blanca en la
bandera de Paguistin es 1/4? ; Por qué? " (véase anexo 10)

M: (Al plantear la pregunta algunes nifios contestan que si v otros que no) JNo es 1/47 (Entonces
qué es?, es 1/4 s 0 no, 51 o no es 1/4. ;Quién me fo va a fundamentar?

Na: Si.

M: 5f es un cuarto, ;Por qué es un cuarto?

Ma: 5i, vo.

M: Quiero que me digan por qué si o por qué no. ya ven por qué es muy importante fundamentar,
no se vale sélo deeir si y no, sino decir si por esto 0 no por esto, a ver vames o ver Pablo.

Pabla: Mo s un cuarto, porque no estd dividids en cuatro partes ivuales.

M: LY por eso no es 1/47

Pablo: Mo,

Cinthia: Yo digo que si, porque si usted mide esta parte (s refiere a la parte blanca) y lo vuelve a
dividir (s refiere al resto de la bandera, es decir, que toda la banders sea dividida en cuartos) si se
puede dividir ¢n cuatro pares,

|l'-m verde

f

M: ;5i entendieron lo que dijo Cinthia?

MNos: Siil, nooo (algunos dicen si otros no).

M: A ver, vamos a ver otra vez Cinthia, dice Cinthia, vamos a ver le tenemos que entender todos
para ver si es cierto, a ver ora vez Cinthia.

Cinthia: Tenemos que medir la parte blanca y luego medir la otra (la parte verde) y ver si se puede
repartirla en tercios (se refiere a dividir Ia parte verde en los tres cuartos restantes, para que con la
parte blanca se completen los 4 cuartos) para que, para que la dividamos v ver si la parte blanca es
un cuarto,

M: JY si se pudo? segiin v, fijense lo que estd sugiriendo Cinthia, vamos a ver lo que estd
sugiriendo Cinthia. (...}

M: Si vo le pongo aqui esta parte, quedd siendo 144, ;5i o no?

(L& maestra divide en 4 partes la bandera de Paguistan, de la cual a la parte blanca le corresponde
144 y a la parte verde 3/4)
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Mos: Siii (la mayoria).

M: Por qué, por qué, Elizabeth, queds siendo 1/4, ;si o no? Liz,

Elizabeth: Si, porque estd dividida en cuatro partes.

M: Porque esto verde correspondia a tres de estas igualitas, entonces es 1/4, 244, 3/4, 4/4 (las tres
tltimas fracciones que ia maestra sefiala y menciona los niflos las repiter ) La parte blanca entonces
si era...

Mos: 174,

Este pasaje deja ver que el interés principal ¢ la maestra se centra en que los nifios
son quienes debe dar solucién a la problemitica planteada: para esto, da libertad en la
proposicion de estrategias de solucion, el intercambio de ideas y opinines. Asi mismo, ella
no valida directamente las respuestas y si promueve que los nifios sean quicnes expresen su
opiniones al respecto. Se nota que la maestra es muy insistente en la solicitud de
argumentos, los cuales se dan permanentemente. Destaca entre los argumentos de los nifios
el decir que un cuarto si lo es porque el entero se pudo dividir en otras tres partes iguales a
la parte blanca de la bandera que aparece en la ilustracién, obteniéndose cuatro partes
iguales.

3. LECCION “TARJETAS DE PAPEL”

Reparto de hojas con estrategias personales: distintas expresiones para una misma
fraccitn. En esta leccion se sugiere que se repartan un nimero determinado de hojas entre
un nimero determinado de nifios (véase anexo 11).

Para llevar a cabo la actividad planteada en la leccidn, la maestra pide que pasen al
frente unos “modelos” (el nimero de nifios seri el que esté indicado en el libro), a quienes se
les repartirdn las hojas, también escoge a una pareja para efectuar el reparto; el resto del
grupo también debe realizar sus repartos.

M: A ver, ;ya saben cémo?, platiquen con su compafiers como le harian, como le harfas th (a
Angel), platiquen con su compaflero como le harian, como le harias 1 (a otra nifia) a ver i Suri
como le harias: estas tres (hojas) entre estas cuatro, a ver dividela, como la vas a dividir. Se supone
que las dejé de tarea seh Marcos?, jcdémo lo harfas? (la maestra pasa a los lugares de los niflos a
preguntar cdmo lo harian) ;¥a? Dividelas (a Isaac) 5i no paso a decirles que las dividan ne lo
hacen. ;Ya? A ver ;Ya? ;eémo quedaron las hojas™a Yadira v Selene)

Yadira: De tres maestra
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M: A ver viyanlas a repartir ahorita que terminen de cortar, a ver, dividelas, dndale Ariana, a ver
vamos a ver que les dan, jque les dieron?

(las niflas pasan a entregarles a cada uno de “los modelos” 172 v 1/4)

Daniel: Una hoja v media

M: (Una hoja completa y media?

Ma: Una hoja un cuarto, un cuarto

M: ;Este ¢s un cuarto? ;A poco esta es una hoja? jQué les dieron, a ver?

Julio : Un medio ¥ un cuario

M: A ver. vamos a ver modelos. (La maestra dibuja en el pizarrén las 3 hojas, del tamario de las que
reparti) Ahora lo que me van hacer ustedes es que cada uno me van a dibujar la parte que les
dieron

{La maestra saca gises de colores de su estante y se los da a cada nifio)

los niftos dibujan en el pizarrén)

Am |R R A N
Z
U
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M: No tedos lo dividieron asi, no a todos les dieron un medio ¥ luego les dieron un cuarto, ;qué
hicieron otros?

Cinthia: Yo les di un cuarto

M: Ella les dio un cuario de hoja a cada quien, jtd Esther?

Esther: Les di 3/4

M: les diste 3/4, o sea cada hoja la dividiste en cudntas partes?

Esther: en tres partes

M: ;Cada hoja en tres partes?

Esther: no una hoja la dividi en 4

M: Cada hoja en cuartos, gy cudl era mas ficil. dividir cada hoja en cuartos? Ti que tienes fun
medio? ;Si se fijan? Los que dieron tres cuartos darian lo mismo que esto o darian mas, ¢ menos de
Ires cuartos, serd ¢sto o mis, Isaac serd menos de %4 o mis (la maestra le muestra a Isaac un medio y
un cuarto de hoja) (la maestra continiga explicando la equivalencia entre % y ¥ mds 14) (...)

Para realizar otro de los repartos que es propuesto en la misma actividad de la misma
leccion, la maestra pide que pasen 8 nifios al frente. después escoge a una pareja de nifias y
les indica que deben repartir en partes iguales esas tres hojas.

M: (Al terminar de hacer el reparto y cortar las tres hojas, la maestra pide a la parcja que pasen a
repartir las fracciones a cada uno de los nifios que estan al frente) Pdsenle, vamos a ver cudntas les
dan

Las niflas encargadas del reparto les entregan la parte que les corresponde (a cada niflo le entregan
dos fracciones, las que al final son identificadas como Y v 1/R)

M: jcusnto les dieron?

(Los nifios muestran la parte de la hoja que les dieron)

M: Pero ;qué es eso? (se dirige a los nifios que estan al frente)

Mo: parece 113
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M: eso parece ;qué? ;173 v un qué?

Ma: Y (de las que estin al frente)

Cinthia: Son tercios

M: a ver. json tercios? qué son, qué les dieron, acomédenlo en fa hoja, a ver, qué les dieron

Mo: Son 112

{La maestra les da una hoja para que acomoden sus fracciones y verifiquen qué parte de la hoja les
dieron)

Mas: Nos dieron mds de 173

M A ver, qué les dieron, gles dieron més de un tercio?

Mos: Siii, nooo

Mos: Un cuarto {los & nifios tratan de saber cusnto les dieron v ponen las hojas completas en el piso,
para acomodar sobre ellas sus fracciones)

M: Mo, yo quiero saber qué les dicron, a ver esto (muestra una de I s partes de la hoja que le
entregaron & un nifio) dicen ellos que es un cuarto ;v ¢l otro? {se refier: a la otra parte de la hoja
que le dieron al nifio}, ayidenles a ver qué ¢s el otro. (Los nifios se mue tran muy entusiasmados e
interesados en la realizacién de las actividades )

Cinthia; Es 1/4

M: Entonces jqué les dieron 7

Ma: /8y 174

M: Qué les dieron?

MNos: (los que pasaron al frente) 1/8 v 1/4

M: ;Un ectavo y un cuarto? jeso fue lo que les dieron a cada quién?

Nos: (los que estdn al frente) Silf

Enseguida Ia maestra dibuja las hojas en el pizarron v explica como las acomodaron para saber que
eran Yy /8.

Una vez que concluyen, la maestra pregunta a los demds nifios del grupo quitn lo hizo de otra
forma y Ana explica que repartio a cada uno de los nifios 2 1/3 mas 1724,

M: (Al pasar a revisar en cada uno de los lugares algunos nifios comentan con la maesira sus
resultados) ;Si? pero habia otra forma, ;quién lo hizo de otra forma? (la maestra se dirige a tods el
grupo)

Ana: Yo

M: Ana, Ana nos va a decir, fijense la forma en que lo hizo Ana, es algo asi como que fuera de lo
comun, ven Ana, pasa a decimos, (la maestra dibuja las tres hojas en el pizarrdn ¥ la nifla pasa y
divide las dos primeras hojas en tercios) hay mas o menos... se supone que son iguales, cudntas
llevamos. 1, 2, 3. 4, 5, 6 (la maestra cuenta los seis tercios) ;que mas hiciste Ana? (la nifta divide en
tres partes la hoja restante) a ver, como llevibamos 6, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7. § (la maecstra numera §
tercios) 7y luego Ana? (Ana divide en ocho partes el tercio que sobra )
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M: siéntate (la nifia se sienta v la maestra explica el proceder de la nifa) Ana lo dividié en partes
iguales, a cada quien le dio 13, 1,2,3, 1/3, 4, 5, 6. 2 cada quien le esta dando 1/3, 7, 8 v 9 (sefiala
cada uno de los tercios) es decir, estas dos también son tercios (e refiere a los dos tercios de la
dltima hoja) y el tltimo tercio que quedaba jqué hizo?

Mes: lo dividié en octavos

M: Lo dividio en § partes, resulta que Ana les dio 1/3 con este pedacito ( lo seflala) pero ustedes
saben gqué valor tiene este pedacito?

Nos: {muy pocos) Si, un octavo

M: Un tercio mas que...

Mos: (algunos) 1/8

M: 11/87%, no

Esther: 1/4

Mos: 117, 1/6, 172

M: No, no, no tampoco, pitnsenle, vamos a suponer que toda esta divicida en partes iguales (la
macsira divide con lineas punteadas los otros des tercios, en ocho partes cada uno, tomando como
referencia la divisién que la nifia hizo) cun qué? 1, 2, (la maestra va seflalando cada una de las
partecitas)

Mos: {la maestra los va seflalando y los nifios cuentan en voz alta) 3, 4, 5, .22, 23,24

M: Un tercio mds un...

Mos: (Algunes) veinticuatro

M: cuatroavo, ah, ya, ya lo dijimos, eso fue lo que dio Ana, pero hay ofra forma ¥y estuvo bien,
porque si lo dividié en partes iguales, porque a cada quien le dio 1/3 ¥ 1/24, o como se diga, asi
chiquito, ;si se entiende? hay otra forma de hacerlo, cémo vamos hacerlo iya? [ya se fijaron que s



107

estuvo bien”
Nos: (algunos) Sifi

Otros nifios pasan al pizarrén a mostrar la forma en que repartieron las 3 hojas a los
B nifios.

M: (...} ¢Nadie tiene otra? jdeveras, deveras?, ;i Pablo tienes otra? ven Pablo, {...} (Pablo pasa al
pizarrdn y divide cada una de las tres hojas en octavos)

Mo: Nos copid Pablo

M: Ah ;¥ por qué no pasabas a decir que habia otra?

Iseac: jesa era maestra? (la maestra no le responde)

M: (Oué fue lo que nes dio Pablo?

Nos: (algunos) 3/8

M: o sea, 1/8 de una. mas 1/% de la otre, mas 1/8 de la otra, nos da en total,,
(la maestra va sefialando en cada una de las hojas)

Mos: 3/8

Estos fragmentos permiten apreciar diversas cuestiones:
- Al problema de repartir tres hojas entre 8 nifios, se le dan distintas soluciones:
¢ La primera da por resultado un octavo v un cuarto
/8 y 1/4

* La segunda propone repartirles un tercio ¥ un veinticuatroavo. siendo importante
mencionar, que para que los nifios pudieran llegar a saber que la parte mis pequeria
representaba un veinticuatroavo, fue necesaria la intervencion de la maestra, ademds de
que ésta es una respuesta que llama la atencién, porque aun cuando la nifa no supo
expresar verbalmente el nombre que correspondia a la mis pequefia de las partes,
propuso una solucion poco comin para su edad.

13 y 1/24

s Latercera , repartir a cada quien tres octavos,

38
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- Aunque la maestra propone de manera peneral la forma de saber qué fraccion le dieron a
cada quien “(La macstra les da una hoja para que acomoden sus fracciones ¥ verifiquen qué parte de la
hoja les dieron)”, deja en completa libertad para que los nifios sean quienes obtengan vy
Justifiquen sus respuestas.

- Las estrategias que los nifios ponen en marcha para solucionar la situacion que se les
plantea, como puede apreciarse, son de diversa complejidad v son realizadas con los
recursos que cada alumno posee y de acuerdo a las exigencias del problema planteado. Pero,
también es importante destacar que las esirategias v resultados nuevamente se presentan a
toda la clase y luego se explican y argumentan. En todo ello. la maestra tiene un importante
papel ya que, no inhibe a los nifios ni juzga tajantemente los resultados obtenidos, al
contrario, invita a que se compartan ¥y expliguen, a que se den argumentos, a que se
comprendan y se razonen e incluso apoya con la division de la hoja en 24 partes.

- El papel que cumple la maestra en estas actividades es el de animadora, pues no permite
que el interés en la actividad decaiga, por el contrario la forma en que propone la realizacion
de las actividades mantiene y acrecenta el interés v entusiasmo. Permanentemente revisa el
trabajo de los nifios para percatarse de sus dificultades, aciertos v “errores”. Los invita a
expresar sus soluciones y exige que presenten argumentos. En ocasiones, también es cierto,
ella toma el papel de protagonista y es quien explica y justifica algunas de las soluciones.

4.LECCION “GALLETAS REDONDAS"

Determinar a quién le tocaron mis galletas: comparacién de fracciones de distinto
denominador. En una de las actividades del libro de texto. los nifios deben determinar en
cudl de los tres repartos le toca mas galletas a cada uno de los nifios: Rail debe repartir 3
galletas a 4 niflos, Sonia debe repartir 5 galletas a 4 nifios y Yoatzin 2 galletas a 4 nifos
(véase anexo 6, actividad 1).

M: ;T también dices que a Yoatzin? (A quién le tocaron mis galletas”, Angel dice que a Rail, que
tiene tres galletas y 4 niftos; Suri dice que a Sonin, que tiene 5 galletas v 4 nifios, ¥ yo digo que a
Yoatzin, y Guerrero también, que tiene 2 galletas y 4 nifos JA quién realmente le tocaron mis
galletas? a ver Selene (ella levanta la mano)

Selene: A los de Sonia,

M: ;Por qué serd a los de Sonia, Selene?

Selene: Porque hay 4 nifios y 5 palletas, entonees les toca de a una galleta a cada nifio y de un
cachito.

M: De una galleta, fijense en los de Sonia, dice Selene que les 1oca de una galleta mas un cachito, a
los de Radl jeudnto les tocaria? (se dirige a Angel) ;Les tocaria a una galleta completota ¥ un
cachito?

Mos: Mooo.

M: (Qué les tocaria® Angel, zsi les alcanza para darles una galleta y un cachito?
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Angel: 5i
M: Dice Angel que si alcanza, si vo tengo tres galletas v se las vov a dar a cuatro nifios, dice Angel
que si les toca a mas de una galleta, ;Cudles son tus galletas Angel? ;No fas trajisie?
Angel: No(...)
(la maestra continda cuestionando al grupo)
M: (A quién les toca més galleta a los de Sonia (5 galletas y 4 nifios), a los de Rail (3 galletas v 4
nifies) o a los de Yoatzin (2 galletas y 4 niftos)? A ver Guerrero, za quién les toca més galletas: a los
de Sonia, a los de Rail o a los de Yoatzin?
Guerrero: A los de Sonia
M: ;Por qué a los de Sonia?
Guerrere: O sea, como dijo Denise
M: Pero, joomo dijo Denise?
Guerrero: Tiene Sonia 4 niftos ¥ tiene 5 galletas a cada uno le va a dar 4.
M: ;A cada uno le va a dar 4 palletas?
Guerrero: Mo, a cada uno le va dar uno cada uno
M: ¢Una galieta?
Guerrero: Y luego se va agarrar una y la va a partir en 4 v le va a dar un cachito a cada quien (...}
M: ;Mo te cabe? escribele aqui (le indica donde) A ver vamos a oir por qué, puso Yadira, ;i a
quién pusiste que le toca mas galletas?, ;10 qué pusiste, a quién les toca mas galletas a los de Radl, o
los de Sonia o a los de Yoatzin?
Yadira: A los de Senia.
M: ;For qué?
Yadira: Porque aqui hay 5 palletas y 4 nifios ¥ a cada nifio le toca una entera v la otra la parten en
cachitos, la dividen en 4 4 va se la dan a cada uno, (...)
M: Ahora vames con el repario de Radl, Angel a cufinto les toea a los nifios de Raal
Angel: Les toca de a cero
M: Pero es que no les toca de a cero porque a fuerzas las repartes, sino que tienes tres galletas v esas
4 galletas las divides con cuatro niftos y no les toca de a cero, les toca a un cachito de galliz o les
toca & un pedazo de galleta ;517 A ver ustedes eseribanie ahi en cudl de los tres repartos les tocarsd a
menos galleta, a qué nifie v escriban por qué, A ver Adriana, tu dinos, en cual de los tres repartos le
tocard menos galleta a cada nifio
Adriana: En el de Yoatzin
M: ;Por qué?
Adriena: Porgue hay més niflos que galletas
M: Porque hay més nifios que galletas, pero por ejemplo en ¢l de Rail hay mas nifos que galletas
Adriana: En el de Yoatzin toca a 112 galleta y en ¢l de Rail a media v un cuarto
M: Ajé, toca menos en el de Yoatzin. ; Tu qué pusiste Jazmin?
Jazrmin: Yo le puse que a Yoatzin
M: A Yoatzin, jpor qué?
Jazmin: Porque tiene més niflos que galletas, galletas nada mas tiene dos
M: Ajé&, 10 qué pusiste Ana
Ann: Yo puse que 8 Yoatzin
M: ;Por qué?
Ana: Porgue les va a tocar un medio a cada nifio
M: Aj, tu qué pusisie Ricardo?
Ricardo: Crue hay mas nifios que galletas
M: (Que hay mas nifios que galletas? Pero también en ¢l de Radl hay mas nifios que galletas
Ricardo: Yoatzin tiene dos galletas y cuatro nifios
M: Bueno dice (la maestra lee el libro) “; En cuwdl de los repartos le focard mis de una galleta a
cada nifio? " contéstenlo Juventino, jen cuil de los repartes le tocard més de una galleta a cada nifio
¥ por qué?
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Juventingo: a los de Sonia

M: 1Y por qué?

Juventino: porque tiene mis galletas

M: Que qué, tiene mas galletas que, qué...(Juventing no contesta) o mas galletas comparado con
qué, Juventino, Miriam contéstame esa pregunta, ;a quien les tocard mas de una galleta?

Miriam: a los de Sonia

M: jPor qué?

Miriam: Porque les va a dar a | un entero v un cuano (...}

Es indudable que la argumentacién es indispensable en esta nueva forma de
ensefianza, y los fragmentos que anteceden nos permiten constatarlo; pues para Ia
comprension y aprendizaje de los contenidos matematicos es muy importante que los nifos
reflexionen y hagan explicito lo que estan pensando al buscar las soluciones.

Al parecer, a la maestra no le importa el tiempo empleado en preguntar a la mayor
cantidad de nifios posible, el por qué de su respuesta, aceptando incluso términos que
utilizan cotidianamente los nifios (porque algunos nifios no sabian todavia como nombrar a
ese “cachito™) como decir cachito en lugar de un cuarto.

Repartir cuatro galletas a cinco nifios: uso y justificacién de estrategias. En otra de las
actividades de la misma leccion se pide que los nifios repartan 4 palletas a 5 nifios (véase
anexo 6, actividad 4, dibujo de Sonia) Una vez que la mayoria termina de realizar sus
repartos, Daniel trata de explicar a la maestra como hizo la reparticion de las 4 galletas entre
los 5 nifios, ya que despuds de plantearles el problema la maestra los dejé en completa
libertad para solucionarlo.

M: ¥ al final como le podemos... jt0, eémo I hiciste Daniel?

Daniel: Yo le multipliqué 4 por 5 v me dieron 20 v luego dije jcdmo voy a dividir 4 entre 207 v me
di cuenta como dividir entre 5

M: (Por qué multiplicaste 4 por 57

Daniel: Porque el resultado es 20

M: Pero, jpor qué multiplicaste 4 por 37, ;4 veces 57 v ;por qué 4 veces 57

Daniel: Porque aqui tengo 5 niflos y si lo multiplico por 4 me dan 20

M: Pero, (20 qué?, ;20 nifios o 20 galletas?

Daniel: Mo, 20 cachitos de galleta, que son a 5

M: No, no te entiendo Daniel jpor qué multiplicar 4 por 57, it lo hiciste igual Pablo?

Pablo: No

M: {No? bueno espérame... o bueno ;10 l¢ entiendes?

Pablo: 5i, o sea que multiplicd 4 veces 5y le salié 20, v vio si el resultado salia 20 ¥ lo dividio en 5
M: Créanme que no entiendo, jpara qué el 207, ;20 qué?, o sea 4 veces ¢l 5, ipor qué estoy
repitiendo 4 veces el 57 0 gpor qué estoy repitiendo 5 veees el 47, no entiendo, Carlos (la maestra le
da la palabra)

Carlos: Es que & multiplic 4 galletas por 3 niftos,

M: pero, (por qué?, jpor qué multiplics 4 palletas por 5 niflos?, no estoy repitiendo 4 veces... o sea
estaria repitiendo 4 veces qué, ;4 veces 5 niflos? o estoy repitiendo 5 veoes 4 palletas, bueno te dio
20 ;v luego?



Daniel: Le voy 2 poner mas ficil

M: A ver

Daniel: haga de cuenta que tengo 4 galletas, las quiero dividir todas en 5, las dividi, me salieron 20
M: Te salieron 20 partecitas, pero lo primero que hiciste fue multiplicar o dividir las galletas
Daniel: Si, me quedo pensando, si multiplico 4 por 5 me dan 20 v si las divido en 5 me dan 20,
entonces ya las dividi y las recorté, y luego puse una partecita, otra parte, otra parte, otra parie y
otra parte, entonces las reparto enire los 5 niflos v son 4 partecitas para cada niflo

M: Ya te entendi, pero no, lo que pasa s que ti me dijiste que multiplicaste, pero recuerda que
multiplicar es repetir una serie de veces, 10 si estabas multiplicando algo, 5... repetimos 4 veces ¢l
numera 5 jpor qué? porque aqui estd una vez el nimero 5, dos veces el nimero 5. tres veces el
nimero 5 ¥ 4 veces ¢l niimero 5, pero tu primer paso, Daniel, fue dividir en 5 partes cada galleta, ya
que dividiste en 5 partes cada galleta, para contar cudntos pedacitos tenias, en lugar de sumar 5 + 5
+ 5+ 5, multiplicaste 4 por 5 ¥ te dieron 20 pedacitos, v cstos 20 pedacitos repartidos entre los 5
niftos te dieron a 4 pedacitos per niflo

Daniel: Si

La gran insistencia que la maestra demuestra para tratar de comprender la forma de
proceder de Daniel, resulta imporiante. pues por una parte obliga al nifio a esforzarse para
ordenar y dar claridad a sus razonamientos vy por la oira interess al grupo para que
comprendan lo que hize. Haciéndose evidente el avance que los nifios han logrado ¢n su
capacidad para elaborar sus argumentos.

Reparto de mis galletas: anticipacion de un resultado mayor o menor que uno. E|
siguiente fragmento forma parte de la misma leccion v la actividad propone resolver los
cuestionamientos de acuerdo con lo que s ilustra en el libro: Raul debe repartir 4 galletas a
4 nifios, Sonia  debe repartir 4 galletas a 5 nifios ¥ Yoatzin debe repartir 4 galletas a 3
niflos.

M: Guarden sus galletas, las vamos a volver a sacar, pero shorita gudrdenlas. Ahora dice en el
(¢jercicio) nimero 4 "En otra ronda, Ratl, Sonia v Yoaizin hicieran estos dibujos. Dibujo de Renil,
Dibujo de Sonia. Dibufe de Yoarzin,” (En el libro aparecen tres dibujos en el primero cuatro
galletas ¥ cuatro niflos -dibujo de Raii-, en el segundo custro galletas ¥ cinco nifios -dibujo de
Sonia- y en el tercero cuatro galletas y tres ninos -dibujo de Yoatzin-). Todavia sin hacer los
repartos pertinentes, fijense. todavia sin hacer los repartos, nada mds observen, observen qué dibujé
Rail, observen bien qué dibujé Senia y observen bien qué dibujé Yoatzin, v dice la primer pregunta
{En cusl reparto..., no me la contesten, la contestan después en su libro, *;En cudl reparto le
toeard mds de una golleta a cada nifio? " mis de una galleta, mas de una galleta, hazlo 1 Yadira,
no te estés asomando, més de una galleta, en cudl reparto les tocard mas de una galleta, bajen la
mano (les indica a los que ya terminaron v levantan la mane), més de una galleta, a ver vamos a
escuchar lo que dice Yadira, en cudl les tocard a mas de una galleta, en los de Radl, en los de Sonia
o en los de Yoatzin,

Yadira: en los de Ranl

M: Ti dices que en fos de Radl les vo a tocar mis de una galleta, ;por que? (Yadira no contesta)
i Por qué 1 dices eso?

Yadira: en los de Yoatzin

M: Ya no en los de Radl (Yadira dice con In cabeza que no). a ver en los de Yoatzin, PO quee TG
dices que en los de Yoatzin les va a tocar mas de una galleta
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Yadira: Porque hay 4 galletas y hay 3 nifios, y cada nifio le toca una galleta y la que sobra se la
reparten

M: Ta qué dices Angel?

Angel: Igual

M: glgual? gpor qué? (Angel contesta pero en voz muy baja v no se escucha) ipor qué? todos
queremes escuchar jverdad? (Por qué Angel?, jpor qué dices que les va a tocar a mds de una galleta
con los de Yoatzin?

Angel: porque sobra 1

M: Porque sobra 1, ;¥ por qué, crees que sobre 17, porque hay més qué, mis qué, (Angel no
contesta)

Suri: Mis galletas que nifios

M: Hay mds galletas que niftos, a ver luego dice: *; En cudl reparto le iocard menos de yna galleta
a cada nife?", fijense muy bien en los dibujitos v diganme ustedes en cudl creen que les togque
menos de una galleta a cada nifio, a ver Jazmin

Jazmin: a los de Sonia

M: ;A los de Sonia? jPor qué?

Jazmin: porgue son mds niflos que galletas

M: Porque son mis nifios que galletas, y la tltima “;En cudl repario le focard exactamente..,
siéntense (a los que piden la palabra para contestar y se paran)... ung galleta a cada nife?"
exactamente a una galleta a cada niflo

Nos: yo, yo, yo.

M: no digan yo y menos los de alld (a los de la fila que estd junto a la puerta porque ¢llos, segiin
comentarios de la maestra, ya dominan mds o menos el conocimiento) porque ya les estuve
preguntando mucho, en cudl reparto les tocard exactamente o una galleta a cada nifio, Julieta
Julieta:(no contesta)

M: una galleta 2 cada nifio jen los de Rail, en los de Sonia o en los de Yoatzin?, en cudl, una
galleta exactamente, sin que sobre nada, en cusl dices tu Julieta, por favor no te quedes callada, en
cudl les toca de exactamente una galleta sin que sobre ni que falte nada.

Julieta: A los de Rail

M: ;Por qué?

Julieta: Porque tiene 4 nifios v 4 galletas

M: Y ya con es0, ;va no le sobra ni le falta?

Julieta: No

Este fragmento, al igual que otros, muestra una de las habilidades intelectuales que la
nueva propuesta metodolégica pretende que los nifios desarrollen y que se refiere a la
anticipacién de resultados, en este caso el resultado tenia que expresarse con una fraccion
menor, igual o mayor que la unidad, considerando el niimero de galletas en relacion con el
niimero de nifios. Cabe mencionar que la siguiente actividad propone que los nifios realicen
fisicamente el reparto de las galletas para comprobar sus resultados.

Obtencidén de conclusiones acerca de la relacitén entre el numerador v ¢l denominador:
una regla a comprobar. Este fragmento corresponde a una de las actividades finales de |a
leccién que se esté trabajando. En ella una de las nifias del grupo hace una observacion muy
mteresante.

M: (La maestra lee en el libro de texto). A ver dice: “Realiza los repartos de Rarl, Sonia ¥ Yoarzin,
Escribe, con una fraccidn o con varias, lo que I focd a cada niflo en cada reparto”. En el reparto
de Radl zeudnto les tocd a cada nifio? eran 4 galletas ¥ 4 nifios, jcudnto le toco en el reparto de Radl
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a cada nifio” Jazmin

Jazmin: Una maestra

M: ;Per qué una?

Jazmin: porgue son 4 nifios v 4 galletas

M: jPorque son 4 niflos v 4 galletas? Bueno. En el reparto de Sonia jcudnto le toct a cada nifio?,
son 4 galletas y 5 niftos. Jaime... (algunos nifos quieren contestar)

Juime; 4/5

M: (por qué?

Jaime: Porque las galletas las dividieron en quintos, ¥ & cada uno le iban dando wuna

M: Hasta que dieron 4/5

Tania: ;Se dan cuenta que en los 4/5 hay 4 galletas v 5 nifios?

M: ;Ya ayeron lo que dice Tania? jque si nos damos cuenta, que qué?

Tania: que hay 4 galleta y 5 niflos y la fraccidn es 4/5

M: Que hay 4 galletas y 5 nifios, dice Tania que si nos dimos cuenta que hay I, 2, 3, 4 galletas (las
cuenita en ¢l pizarrdn) y 5 niflos y que nuestra fraceion peudl es Tania?

Tania: 4/5

(la maestra establece la relacidn en el pizarrén)

gOOOO

N M N M M

No: Yo no me di cuenta

M: 1 Se dieron cuenta? {...) Yo digo que es coincidencin

Mo 5i es coincidencia

M: 20 serd asi? A ver. porque dice Catalina que en el primero también nes paséd lo mismo, dice
Catalina que en ¢l primero jeudntos son Cataling?

Catalina: 4 galletas y 4 nifos

M: Y qué, paso aqui. pero aqui les tocaba de a una palleta (la maesira dibuja la primera reparticion
¥ anota que a cada nifio le toed a un entero)

O O O O

N M N M

Na: Igual

M: A ver, esta Alejandra nos estd diciends del otro, vean ¢f dibujito del otro, de la primer pagina,
Lo de Radl?

Alejandra; Aja

M: (Qué tiene la de Radl cudntas palletas son?

Mog: 3

M: ;Y cuinios nifios son?

Mos: 4

M: LY cuil fue la fraccidn que les tocd?
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Mos: (muy pocos) 3/4

M: (Cudl es Cinthia?

Cinthia: 3/4

M: ¢5i les toed 3/47, (se oven comentarios acerca de las respuestas que tienen) a ver vean su libro,
48i, seguros? en este de Ral jeudntas galletas les 10067 (La maestra establece la relacion entre Jas
galletas, los niflos y la fraccitn)

; O O O

N N N M

Nos: (algunos) 3/4

M: 1347

MNo: Pero es que magstra

M: O les toch 12y 174

Esther: A mi me tood un medio un cuarto masstra,

M: Pero es que Angel dice que les tocd 1/2 v 144 ;Qué les salio 1/2 v 3147 112 ¥ 14 6 374,

Mos: (responden al mismo tiempo, algunos dicen 1/2 ¥ 14 v otros 3/4)

M: Pero qué deciamos ;que un medio y un cuarto qué?

Mos: (algunos) eran 3/4

M: Fijense, a ver Tania, dinoslo

Tania: Que nosotros cuando tuvimos 1/2 més 1/4 lo convertimos en puros cuartos ¥ nos salieron 3
M: Y nosotros dijimos, Jazmin (le llama la atencién) 1/2 més 1/4 lo convertimes en cuartos ¥
Jeudntos nos dio?

Nos: Tres (la macstra interrumpe)

M: Jazmin

Jazmin: 3

M: 13 qué?

Jazmin: cuartos

M: Si, porque el... este anaranjadito (muestrz uno de los cuartos de color naranja). cse no lo
tomamos, entonees serian une, dos, tres...(muesira los tres cuartos por separado).

Mos: cuartos

M: Entonces fijense, también nos salio 3/4, es decir 3 galletas ¥ 4 niflos {muestra la correspondencia
en el dibujo del pizarrén} A ver vamos a ver en el otro, ;qué otro hay?

(La maestra pide a los niflos que propongan otros eiemplos en donde sea posible establecer la
relacién entre el numerador v ¢l nimero de galletas, v el denominador v el nimero de nifos;
solicitando ademas los razonamientos pertinentes. Despuds con todas las anotaciones que hizo en el
pizarrén formaliza la proposicion inicial realizada por Tania),

M: 5i reparto 5 galletas entre 4 nifios les toca a 5/4. si reparto 4 galletas entre $ nifios les toca 2 475
(va sefialando los repartos que anotd en el pizarron) si reparto 2 galletas entre 4 nifios les toca a 204,
si reparto 4 galletas entre 4 nifios les toca a 4/4, si repario 3 galletas entre 4 niflos les toca de a 374 v
si reparto (la maestra se queda callada porque en el pizarron se acaban los eiemplos v los niflos se
EMpiezan a reir)

=0 O O O O 514
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45 O O O O

1=4/4 O O O O

wm O O O

Vi = 24 O O

Aungue inicialmente se menciona que es una observacion la que expresa una nifa del
grupo, finalmente creo que su observacion significa una verdadera construccion personal de
conocimiento en relacidn con las fracciones cuando éstas representan el resultado de un
reparto. Pero ademas. la participacion de esa nifia desencadené lo que también pucde
considerarse como una construccion grupal del conocimiento, pues los nifios participaron en
la justificacion de la aseveracion inicial en los diferentes supuestos que la maestra presento,
pudiéndose apreciar el avance que los nifios han logrado en la adquisicién del conceplo en
cuestidn. Se trabajé la idea de que: el numerador de la fraccion indica entre cuantos nifios se
va a repartir y el denominador indica la cantidad de objetos que se van a repartir. Siendo
obvio que es necesaria la intervencién de la maestra para una eierta formalizacion de la idea
que espontaneamente surgié en el grupo. Probablemente en clases posteriores se retome el
tema y se llegue a la formalizacion.

5. LECCION “MAS GALLETAS Y MAS NINOS”

Repartir la misma cantidad de galleta: justificacién de la equivalencia entre %, 2/4 y
4/8. En esta parte de la actividad cada uno de los nifios debe fundamentar el por qué de su
respuesta y anotarlo

M: (lee la activided 3 de la pigina 94) (...) Dice: “Julidn dice que en el Reparto de Sonia, en el de
Ranil y en el de Yoarzin, le toca la misma cantidad de galleta a cada nifio (en los repartos a Sonia le
tocs 1/2, a Yoatzin 2/4 y a Rail 4/8). ; Estds de acuerdo con lo que dice Julidn?” [Th qué pusiste
Jazmin?

Jazmin: Que si

M: jPor qué?

Jazmin: Porque les toca o mismo

M: Que si, jporque les toea lo mismo? (T qué pusiste Pamela?

Pamela: Que... (la macstra la interrumpe)
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M: No borres Angel

Pamela: Que si, porque a los tres s toca dea 172
M: ;Asi lo escribiste?

Pamela: Si

M: A ver, léemelo

Pamela: Que si, porque a los tres les toca dea 12
M: ;Tii qué, pusiste Mayolo?

Mayolo: Que si, porque les toca lo mismo

M: Porque les toca lo mismo, 200 qué pusiste Angel?
Angel: porque les tocan partes iguales

M: Qe si, porque les tocan partes iguales? ;Y 1l qué pusiste Suri?
Suri: Que si

M: ;Por qué?

Suri: Porque los tres son iguales,

Nuevamente nos encontramos con la argumentacion, como una parte importante en el
proceso de la adquisicién de conceptos matemiticos en este grupo. También podemos decir
que en este caso los argumentos son breves y los que dicen los distintos nifios son casi
iguales. La respuesta del primer nifio orientd las siguientes, Los nifios no dieron argumentos
mds alld de “son iguales”. Probablemente la maestra podria haber promovido que los nifios
dieran argumentos distintos acerca de la equivalencia de fracciones. No lo hizo, pero puede
verse, sin embargo, que los nifios tienen capacidad de argumentar cuestiones matemdticas,
por supuesto, en el nivel que su desarrollo intelectual se los permite.

Juventino, Ricardo y Angel, reparten més galletas: Angel avanza en sus
conceptualizaciones. La maestra pide a tres nifios que pasen al pizarrén para realizar la
actividad propuesta en el libro y que consiste en repartir 2 galletas entre 3 nifios.

M: (la maestra dibuja en el pizarrén las dos galletas v fos 3 niftos) entonces asi va estd bien.
Ayidale a Julidn a repartir sus galletas, por favor (Angel pasa al pizarrén, divide las galletas en
medios y las reparte, se da cuenta que le sobra 1/2 v borra, luego las divide en 4, vuelve a borrarlas,
las dibuja y las divide en quintos, las vuelve a borrar) (...) (llega un maestro hace algunos
comentarios con la maestra y se retira, después la maestra sale v pide a Juventing ¥ a Ricardo que
pasen al pizarrdn a realizar los repartos, Angel siguc intentando realizar ¢l reparto)

Juventing Ricardo
|
M N N M N ™

K] Yo+ 16
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{Juventino hace ¢l reparto en tercios y Ricardo divide los dos circulos en medios y después el 2o,
medio del 2o. circulo lo divide en 3 partes, Ricardo se sienta v después regresa a iluminar ¥ya
establecer la correspondencia con los niftos)

Cuando la maestra regresa se acerca a Angel v le pregunta qué piensa hacer. ¢l le dice que va a
dividir cada uno de los circulos en seis partes , la maestra le ayuda a dividirles y éf se encarga de
repartir cada una de las partes, primero reparte 3/6 a cada uno de los nifios, al darse cuenta que le
sobran otros 3/6, reparte un sexto mds a cada uno de los nifos. Cuando la maestra e pregunta
cudntos sextos le tocan a cada uno de los niflos, Angel responde que a cuatro, antes de continuar
con la siguiente actividad la maestra concluye que Juventine repartié a 2/3 a cada uno de los nifios,
Ricardo a % v 1/6 v Angel 476,

Repartos de Angel

O @D
B B

Por la interrupcion debida a la entrada de otro profesor, no fue posible que Ia
magstra ni los niflos cuestionaran los repartos de Angel. Sin embargo, es obvio que
los procesos de pensamiento de este nifio han evolucionado, pues en vista de que no
consideraba acertadas las soluciones que se proponia a si mismo (ni Ja maestra, ni los
nifios intervinieron en la validacion de sus respuestas) intentd varias formas de
repartir las galletas. Asi mismo cabe mencionar que en la primera leccion que se
refieren a repartos, Angel pensaba: “les toca de a cero”, cuando la maestra le pidia
que repartiera 3 galletas a 4 nifios:

Leccion “Galfeias Redondas ™

Angel: Les toca de a cero

M: Pero es que no les toca de a cero porque a fuerzas las repartes, sino que tlienes tres
galletas y esas 3 galletas las divides con cuatro nifios v no les toca de a cero, les toca a un
cachito de galleta o les toca a un pedazo de galleta ;5i7 (la maestra continia preguntando a
otros nifios) A ver ustedes escribanie ahi en cudl de los tres repartos les locard a menps
galleta, a qué niflo y escriban por qué, A ver Adriana, th dinos, en cual de los tres repartos
le tocara menos galiea a cada nifo.
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Comparando fracciones: aplicacién y puesta en comiin de distintas estrategias. En la
siguiente actividad los nifios tienen que determinar, dado un par de fracciones. cudl de ellas
es mayor. Al respeclo, el libro propone que los nifios lo averigiien como ellos quicran.

M: Bueno esa nifia dice "Me rocaron [/2 mds %" v el otro niflo dice que le tocaron $/4, t cémo le
harias Jazmin para averiguar a que le tocd més o a quién le toct menos

Jazmin; Sumdndolos

M: Y como lo vamos a sumar, ;sabemos sumar asi? (se refiere a que las fracciones que S¢ van &
sumar tienen distinto denominador)

Cinthia: aqui no se puede

M: jAh! entonces mo sabemos sumar asi, pero sabemos hacerlo de otra forma, {0 no sabemos
hacerlo de otra forma? jqué pasé Mayola?

Mayolo: lo podemos hacer con dibujos

M: Mayolo dice que lo podemos hacer con dibujos jereen que lo podamos hacer con dibujos? Tu
Anaid qué piensas, ;jque si lo podemeos hacer con dibujos?

Anaid: 8i

M: ;51?7 ;Cémo lo hariamos? Tu Daniel cémo le harjas para saber a quién le tocé més, si a la nifla
que dice que lo toed 142 mds 1/4 o al otro que le tocd 54, 210 cdmo le harias?

Daniel: Con las galletas

M: Con las galletas, jtambién lo podriamos hacer con las galletas? 35 o no?

Mos: (algunos) Sii

M: ;51 ono?

Mos: 5ii

M: (...} ;tu eémo le hiciste Julio? Fijense cémo le hizo, Julio ni siquiera dibujé, fijense como le hizo
Julie: Yo lo saqué porque 1/2 tiene 2/4 y mis otro cuarto son 3/4 v agui eran 5/4.

En este fragmento es posible apreciar algunas formas alternativas de proceder, al no
conocer ni manejar la forma convencional de hacerlo (por medio del algoritmo). Pero
ademds, como los nifios se han habituado a hacerlo y cémo otros muestran que son capaces
ya de actuar sobre las expresiones simbélicas. sin necesidad de utilizar el material
manipulable. Esta es otra de las muestras de avance intelectual en los nifios de este grupo.

6. LECCION “LAS GOLOSINAS”

Determinar cudntos jsramos pesa una galleta: proposicion y prueba de estrategias
para obtener el valor Je la unidad. La maestra plantea el primer problema que aparece al
inicio de la leccién: El paquete trac 12 galletas y pesa 180 gramos ;Cudntos gramos pesa
una galleta? Mientras revisa en cada uno de los lugares de los nifios. los cuestiona acerca de
la forma en que piensan que pueden resolver el problema.

M: (...) Vamos a v er el problema nimero uno: “El paguete trae doce galletas... (Cusl paquete) gy
fo vieron 7 jah!, ya. y pesa...

Mos: 180 gramos

M: “;Cudmie pesa una galleta?” (Oué hariamos para saber, cudnto pesa cada galleta? Ta qué
sugieres Suri, nuesiro paquetito pesa 180 gramos, aqui estd (la macstra dibuja el paguete de
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galletas y también cada una de las doce galletas), ya, trae 12 y pesa 180 gramos jcudnto pesard cada
galleta? jodmeo le hago? a ver, qué idea podemos dar, (...) qué hago Miriam

Miriam: pesando una

M: ¢ Pesando una? Pero es que no podemos abrir el paquete para saber cudnto pesa

Mo: Le podemos ir quitando

M: Vamos quitando, ;a 130 qué le quito?

Mo: lo que pesa una gallela

M: Pero es que no podemos abrir el paquete, ¢l paquete va a estar cerado v 1 me tienes que decir
cudnto pesa cada galleta, Elizabeth jqué hago? (la nifla no responde) Ramon Jqué haga? (Ramon no
conlesta) no voy a permitic que se queden callados, me tienen que dar una respuesia, todos me
tienen que dar una respuesta de como le hago para saber cudnto pesa una galleta (la maestra pasa a
los lugares a revisar) qué hago con esos 180 gramos zeh, Marcos? [Cémo sé cudnto pesa una
galleta? ;Como se cudinto pesa una galleta? (Marcos no contesta)

Alejandra: 15 gramos

M: 1Y cdmo sabes que 15 gramos? ;Como le contaste?

Alejandra: de 15en 15

M: De 15 en 15 hasta llegar a qué,...

Alejandra: a 180 (la maestra sigue revisando en los lugares de los nifiog)

M: A ver Esther, ;180 menos 27 (la maestra cuestiona las operaciones que la nifia realiza)

Esther: No, es esta (la nifia le seftala la operacién)

M: A 180 le quitamos 1, 5i le quito uno Jya se lo que pesa?

Esther: No

M: jEntonces? Mayolo (el nifio no dice nada) muchachos, yo lo hago, ustedes no lo hagan, diganme
si sumo o que hago, no puedo abrir el paquete eso es lo dnico que no puedo hacer jqué hago?
piénsenle, porque si es necesario vo no les voy a dar la respuesta de esta pregunta, ustedes me tienen
que decir qué hago, tengo 180 gramos ¥ esas corresponden a mis 12 galletitas, ;como saber cudnto
abarca mi galletita de esos 180 gramos?

Daniel: Multiplicando 16 por 12 y el resultado que salga es 180, entonces pesa 16 gramos

M: O sea que i yo le doy un valor de 16 gramos a cada galleta

Daniel: Ajd

M: Cudntas veces estaria repitiendo ¢l 16 gramos?

Daniel: 12

M: Entonces seria 12 veces 16 (lo anota en el pizarrén) a ver (la maestra resuelve la multiplicacién
16 por 12}, si yo tuviera galletitas de 16 gramos cada una al tener 12 yo tendria 192 gramos

entonces seria 12 veces 16
12 veces 16

16
x 12
2

[1:]

192

M: ;T qué crees Suri?, jque mis galletitas pesen mas o menos?

Suri: Menos

M: (Que pesen menos de 167 ;Como le hacemos Ramén?, no estés esperando la respussta Ramon,
Jobmo le estabas haciendo?

Ramén: Multipliqué (la maestra revisa su multiplicacion)

M: este Ramén estaba haciendo esto: 12 veces 180 (lo anota en el pizarron} Esto es igual a tener
doce paquetes (la maestra dibuja 12 paguetes en el pizarron v anota el 180 dentro de cada paquete),
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lo que th estabas haciendo (se dirige a Ramdn) cra repetir 12 veces 180, (seflala cada uno de los
paquetes) una vez 180, 2 veces 180... 12 veces 180, ;10 crees que este resultado me va o decir
cuinto pesa una galletita? ;si lo erees Ramon?

12 veces 180

ER IS SRR
O O] s
EIGEL > () 12]

Ramon: No

M: ;Por qué no? i me estds repitiendo... cuando multipliques recuerda que estds diciendo veces,
12 veces 180, y aqui sélo tenemos un paquetito con 180, no tengo 12 paguetitos con 180 Qué pasd
entonces ahi? ;qué puedo hacer?

Mo: Yo maestra

M: A ver [t qué estabas haciendo? que lo estds borrando con tante esmero, (o Miriam) Jambién
estabas multiplicando 180 por 127 Recuerden que antes de escoger una operacidn, tienen que pensar
qué me esté dando esa operacion ¢si? Tienen que pensar, bueno, para qué estoy ocupandn esa
operacion jestoy repitiendo 12 veces 1807 jsi es el planteamiento de mi preblema Miriam? Jesloy
repitiendo 12 veces 1807

Miriam: no

M: g Verdad que no? /TG qué estabas haciendo?

Carlos: estaba haciendo una division, a ver 5i 15

Luis: Maestra yo asi lo hice pero me salié 15 (mediantc el algoritmo de la division)

M: 1Y th crees que esté bien?

Luis: Todavia no

M: Ti que estds borrando jqué habias hecho?

Mo Estaba yo haciendo una divisién?

M: 1Y ya no te salié? jqué hago?

Luis: Yo multipliqué 15 por 12 y me salidé 180

M: Pero como sacaste el 15 ;o pensasie?

Luis: Hice una division

M: Hiciste primero una divisién

Luis: Luego el 15 lo multipliqué ... (la maestra lo interrumpe y deja de prestarle atencion)

M: Ya? jquieren saber como se hace?

Mos: Sii

M: ya, que nos diga Yadira como se hace, ;si Yadira? A ver, Ana nos va a decir qué se hace jqué
se hace Ana?

Ana: Yo multipliqué 12 por 15

M: Buene, la pregunta del millén ;de dénde salio ¢l 157 Si vo les estav diciendo que 150 Eramos
con 12 galietas jde donde sacaron ustedes ese 157

Mo Quién sabe maestra

M: Quién sabe maestra, a ver, Ana nos va a decir de dénde lo saco



Ana: de 12 por 16 y luego le quité | y me salio 15

M: O sea, estuvieron buscando mis o menos el nimero, a ver Pablo

Pablo: Yo lo hice al tanteo

M: Al tanteo se Hama, cuando yo estoy buscando el nimero a ver cual es. v vo digo a ver vamos a
ver si la galleta pesa 20 gramos, al tanteo eso es ir viendo si eso podia pesar mi galleta o no hacerlo,
(La maestra y los niflos realizan varias multiplicaciones hasta llegar a la multiplicacién 13 por 12y
obtener 180, Sin embargo los sigue cuestionando respecto de por qué multiplicar 13 por 12)

M: A ver, Angel nos va a decir, cada una pesa...

Angel: 15 gramos

M: jPor qué? (Angel le explica en voz baja a la maestra como lo hizo v le muestra su trabajo, el
nifie dibuja 12 palitos ¥ a cada palito le asigna ¢l valor de 15) O sea, que si lo haces, cada palito
vale 15, y si te sale 180 ;Por qué dicen ustedes que pesa 15 gramos cada galleta?

Suri: Porque yo hice la operacién 15 por 12

M: Y por qué 15 por 127 De la forma que quieran comprucbenme que cada galleta pesa 15 gramos
Nos: (pocos) yo, yo, yo ya lo comprobé

M: ;T qué hiciste Adriana?

Adriana: Una divisién

M: ;Qué dividiste Adriana?

Adriana: 12 entre 180

M: 12 galletas entre ... no, 180 entre 12 galletas, jeso fue lo que th hiciste Adriana? (la maestra
anota 180 entre 12) ;Quién ya sabe hacer estas divisiones? (muy pocos levantan la mano) cada
quien compruebe como sale (la maestra revisa en los lugares de los nifios) (la maestra se acerce a
Cinthia) A wer, cémo lo comprobaste, ti hiciste una multiplicacion, Lpor qué me estis
multiplicande 15 por 107, digo 15 por 12, jpor qué?

Cinthia: 15 por 12, porque es el nimero de palletas que tengo

M: pero si yo multiplico 18 por 10 me sale 180, entonces cada galleta pesa 18 gramos, fijate si cada
galleta pesa 18 gramos me da 180 (la maestra anota la multiplicacién en el pizarrén) ;estoy bien?,
cada galleta no pesa 15, segiin esta operacion cada galleta pesa 18 y mi paguetito completo pesa 180
Eramos, a ver jqué pasa aqui?

18
x 10
180

Cinthia: porque el paquete no tiene 10 galletas tiene 12

M: Aji, entonces aqui estd diciendo que de un paguete de 10 galletas que pesara 180, cada galleta
pesaria |8 gramos, pero no es el caso de nuestro paguete de palletas ;verdad? cusdl es el easo de
nuestro paquete de galletas, jcuintas galletas tiene nuestro paguete?

Cinthia: 12

Durante el desarrollo de esta actividad, la maestra fue demasiado insistente tanio
para solicitar a los nifios expresar sus estrategias de solucion, como para pedir que los nifios
argumentaran su respuesta. Logrando que los niftos hicieran uso de sus propios recursos,
algunos utilizaron el algoritmo de la division, otros lo hicieron mediante aproximaciones lo
que la maestra llamé “al tanteo”, otro mis a través de dibujos. También al ejemplificar sus
procedimientos “erronens™ la maestra dio oportunidad a los nifios de que reflexionaran
acerca de su proceder y por si mismos concluyeran que su respuesta no era correcta.
Ademés este fragmento también nos permite observar que la nifia a la que la maestra
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cuestiond casi al final de esta actividad, hizo una reflexion cuidadosa acerca del
planteamiento del problema en cuestion, por lo cual, pudo responder acertadamente.
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VII. LAS REPRESENTACIONES QUE GUIAN LA
PRACTICA DE LA PROFESORA AZALEA

¢ El proceso “vivido™

Acerca del proceso que vivio durante las clases observadas, la maestra Azalea
comenta que ella “sentia que los nifios si aprendian”, siendo necesario ir poguito a poco. Asi
mismo, ella identifica como problema el que, aunque la mayoria “salia adelante”™, otros “se
quedaban atrds™,

La solicitud que se le hizo para llevar a la prictica la propuesta le “sirvio
muchisimo”, pues en algunas ocasiones ha hecho a un lado esta forma de trabajo debido a la
lentitud del proceso, agregando, “que en algunas lecciones los alumnos construian su
conocimiento, pero en otras hacia uso del método tradicional”. Por otra parte, segiin nos
dice, la permanencia de la observadora le fue muy util, porque en aflos anteriores si aplicaba
el enfoque pero solo esporidicamente. Entonces, cuando empezd a trabajar mas
sisteméticamente se dio cuenta de que a pesar de que se lleva mucho tiempo si se puede
llevar a cabo y sirve de mucho para “sacar el conocimiento al final”. La maestra agrega que
tiene que haber un seguimiento para conseguir resultados, “no sélo una leccion aisiada
hacerlo v a la otra volver al mecanicismo™,

Todo el seguimiento le permitié aprender y ver como los nifios iban razonando,
descubriendo, sacando y encomrando la respuesta, asi mismo, pudo darse cuenta que si se
puede construir el conocimiento. También picnsa que se debe hacer lo anterior. pues casi
siempre se tiene en teoria “que el alumno construya su propio conocimiento™, ¥ sin
embargo, en el salén no se hace, porque cuesta trabajo v es muchisimo tiempo, aungue en
ocasiones pensaba “bueno ya terminamos de sofiar ahora regresemos a la realidad, apréndete
esto de memoria, har esto (...)"

Por lo que toca al sentir de la maestra respecto de la solicitud que se le hizo para
trabajar con las lecciones seleccionadas. ella dice que se sintié con una responsabilidad muy
fuerte, muy grande, se sentia muy presionada: “me sentia mal conmigo, me sentia mal
contigo, porque no estaba dando todo™. Al principio pensé que eran muchas lecciones,
cuando empezd a ver que en cada leccion se tardaba mucho tiempo pensd: “cudndo vamos
a terminar, qué estamos haciendo, no vamos a llegar a ningiin lado, los nifios necesitan otra
cosa”. A veces se desesperaba mucho v sobre todo al principio. era como un conflicto decir:
“tengo que terminar. voy a dejar a mi grupo (por una licencia médica), quiero que avance ¢l
grupo, el grupo estd muy mal. ¥ iodavia me tengo que lardar tres horas para que los
alumnos no entiendan nada. porque fue lo que pasé en las primeras lecciones. fue un
compromiso, fue una responsabilidad. fue frustrante no hacerlo bien, como vo gueria”,
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Durante el proceso pudo darse cuenta de los errores en cada leccion, al final, siguid
pensando que eran muchas lecciones pero que las terminaron bien (ella y los alumnos) no
obstante que a ella no le gustan las mateméticas, es algo que da porque lo tiene que dar, es
un compromiso. Al final concluyé que no quedé satisfecha con el trabajo que realizd, “le
faltd muchisimo™,

Por otro lado, la maestra comenta que si no se hubieran llevado a cabo las
observaciones de clase, ella hubiese adoptado la actitud de “no emtendiste. lo siento, o sea,
Yo ya expliqué”. Aunque en un principio el compromiso era conmigo al final el COMPromiso
fue con los alumnos, ella ya queria, (aunque nadie la observara) y aunque fuera otro tema.
que todos entendieran y que todos usaran su razonamiento logico matemitico v le dieran su
resultado utilizindolo.

Fue muy itil la solicitud que se le hizo para que fuera observada, porque de ahi
surgid la necesidad de paciencia. La maestra pensaba: “quiere ver como lo damos y empecé
a adquirir ¢l conocimiento de que todos lo entendieran y llego el momento de que aungue tu
no estuvieras, yo tenia ya ese compromiso que todos lo entendieran. Sin la observacion las
clases hubieran sido diferentes, al final la diferencia fue esa, que el compromiso dejo de ser
por las observaciones, al final el compromiso se tomé a los nifios v va, es muy lento, muy
tardado y muy frustrante, porque no se tiene la paciencia, lamentablemente a los maestros
se nos acaba la paciencia, y los niios si lo pueden hacer, nos tardamos pero lo construyen™,

e El proceso y el aprendizaje de los nifios

La maestra menciona que los nifios construian el conocimiento, que éste no era
memoristico, ellos descubrian las respuestas, las iban formando, “de repente decian jah! es
esto y lo podian explicar y sabian el por qué. Llegaba ¢l momento en que no se lo habian
aprendido de memoria pero lo habian razonado™.

Sin embargo la profesora agregé que, debido a que no habia ejercicios ni se
continuaba trabajando con lo mismo, liegaba el momento en que al tratar de retomar un
cierto aprendizaje se tenia que empezar nuevamente con el proceso de construccion, “como
que no se quedaba fijo todo ese proceso que habian hecho™.

La maestra expresa que le gusta mucho que el alumno construya su conocimiento,
cree que es lo que se tiene que hacer y no solamente que se aprenda muchas cosas de
memoria aunque manifiesta que es muy dificil. Comenta que a sus alumnos les costé mucho
trabajo construir porque estaban acostumbrados solamente a memorizar; hace hincapié en
que “si desde primer afio se les hubiera enseflado a construir su conocimiento, otra cosa
seria...” Ademds considera importante que desde los primeros afios. a los nifios no
solamente se les enseiie a sumar, sino también a aplicar, para que al llegar a cuarto (grado) el
maestro pueda disponer de ese recurso. Piensa en un futuro hacer que los nifios construyan
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el conocimiento no solo en matematicas, sino en las demis materias y ver si puede iniciarlo
con los pequeiiitos, para que el alumno se acostumbre a construir su conocimiento, ya
después lo siga haciendo €l solo en los demas grados.

Respecto a las conclusiones a las que llegaron los alumnos, la maestra esperaba mas,
pero al darse cuenta del trabajo que costaba, las tltimas conclusiones que le dicron la
dejaron muy satisfecha. al principio pensaba que todos iban a llegar a la solucidn, entonces
ella esperaba mucho del grupo, de repente se dio cuenta que no, pero poquite a poco el
grupo fue avanzando, hasta que las Gltimas lecciones va quedaba més satisfecha con sus
conclusiones, con lo que elios habian hecho, esperaba més porque no tenia un parimetro y
porque no pensé que fuera tan dificil. De acuerdo a la forma de reaccionar del grupo
considera que lo que recibi6 al final fue mucho, pues al inicio del proceso no reaccionaban,
necesitaban muchisimo tiempo y de repente empezaron razonar, va no necesitaban tanto
tiempo, daban otras salidas que ni el libro proponia, y eran logicas v estaban bien.

¢ Los retos del nuevo enfoque,

En relacién con los principales retos para el alumno y para el maestro de acuerdo con
el nuevo enfoque opina que os importante en primer lugar romper con ¢l esquema de
ensefianza-aprendizaje, en el que ¢l alumno esta acostumbrado a que la maestra llega, da el
conocimiento y le dice como se resuelve, En la nueva propuesta al alumno no se le da nada,
€l lo tiene que ir sacando, solamente se le dan pistas, bases. apoyo, se le encamina, pero
nunca se le da la respuesta, nunca se le dice. si el alumno plantea algo, ¢l mismo debe de
descubrir si esté bien o estd mal, y el alumno no estd acostumbrado a pensar, el alumno estd
acostumbrado Unicamente al tache, ademas de que no hay un seguimiento entre un grado v
otro. En cuanto al maestro es mucho mas ficil llegar, explicar, poner muchos ejercicios ¥
revisirselos, a estar haciendo. que ¢l alumno lo razone, a estar supervisando, controlando al
que ya lo razond, poniéndole otra cosa mas dificil, v al que todavia no lo razona, darle otra
idea, otro material, idear otra forma porque ya le explicaste “cien mil veces”, para que el
alumno entienda debe tener mas preparacion el maestro, tener mas paciencia. saber
encaminar més al alumno, ser una verdadera guia y que el alumno haga realmente lo que
tiene que hacer, “que construya el conocimiento™,

e Los resultados del proceso v la opinién sobre los alumnos.

Esta docente piensa que después de haber terminado el trabajo con las lecciones
seleccionadas los nifios todavia no contaban con la capacidad de resolver ¢l texto solos. sin
la ayuda del maestro, debido a que las lecciones en el libro estan “como aisladas”, pues cada
leccibn tiene un plantcamiento diferente, es un problema diferente. cambia la estruciura del
problema, conticne factores diferemtes, independientemente de que el alumno haga una, es
muy dificil que la que sigue la resuelva solo, hay que empezar a razonar otra vez con ese
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planteamiento, a pesar de que retoman el contexto, los personajes v las situaciones, nunca
hay una leccién igual, aunque algunas se conectan.

Segln nos dice, en algunas ocasiones en que la profesora dio inicio con el
razonamiento del contenido de la leccion, traté de dejar algunas cosas de tarea, fue entonces
como se dio cuenta que los niffos no podian hacerlo, que el libro es realmente para
manejarse con el maestro, ¢l alumno dificilmente lo podria manejar y resolver solo, por otra
parte. el alumno tiene problemas de lectura de comprension. no es capaz de leer bien,
algunos alumnos si lo podrian hacer solos, pero los demds no, si asi guidndolos, a veces
trataba de que ellos solos lo hicieran v proporcionandoles muchas pistas, el alumno no sabia
ni qué tenia que hacer, realmente el libro estd algo complicado para que el alumno lo
resuelva solo, sobre todo porque el planteamiento es diferente al de los libros anteriores, en
¢l que si era posible que el maestro dijera “me resuelven de la 20 a la 50 v lo podian
resolver”.

Antes de iniciar la secuencia la profesora no lo pensaba asi, pues menciona que habia
tenido la oportunidad de mangjar el libro de cuarto, pero de una forma mas tradicional, si
hacia pensar al alumno, pero no tanto, no hasta que ellos llegaran a la respuesta, porque al
final les planteaba algunas cosas v los ayudaba a dar con la respuesia v después hacian
ejercicios, por eso es que tenia la esperanza de que algunas lecciones las pudieran resolver
solos, por logica, todavia en el transcurso de las observaciones de vez en cuando indicaba
que las hicieran de tarea y en el momento de revisar se daba cuenta que no podian. a pesar
de que parecia algo sencillo, “si se puede decir: con los conocimientos que [0 va tienes
inténtalo, 11 piensa en tu casa trata de hacerla”, pero nunca para decir “ahora si ya saquen la
larea vamos a revisar y te pongo cero”, a pesar de que estos alumnos va manejaron el libro
de tercer aflo que tiene la misma temdtica, la maestra menciona que seria mds facil trabajar
con ¢l libro de cuarto si el alumno hubiera cumplido con el de tercero, pero como no se
maneja asi y se sigue dando con el enfoque tradicionalista. no funciona. esta experiencia la
vivié el afio anterior, pues el libro. lo dio con otro enfoque ¥y no funciond, “como que
tenemos el libro con enfoque nuevo y lo sepuimos dando con el mismo enfoque™,

s El aprendizaje v ¢l razonamiento.

En las ocasiones en que los alumnos daban la respuesta poco tiempo después de haber
planteado el problema, la maestra trataba de que ésta no se generalizara. haciéndolos dudar
o preguntando el por qué. Ella adoptaba esa actitud. debido a que el hecho de dar la
respuesta correcta truncaba el razonamiento a los demas. ella considera que lo importante
para el grupo era todo el seguimiento, no tanto la respuesta, cra lograr que la mayoria de los
alumnos razonara v lo expresara, a ella no le importaba mucho que le dicran el resultado.
simplemente queria que le dieran “su logica”, el por qué era asi construido dentro de su
logica, su resultado estaba bien para ellos, hasta que uno se los comprobaba, “la respuesta
correcta se tenia que esperar hasta ¢l final de la clase, porque si es importante obtenerla,



pero es mds importante el camino que se recorre para liegar a ese resultado, lo que se
necesitaba es que todos pensaran y razonaran, si no tenemos ese camino de razonamiento,
para qué me sirve la respuesta, siendo precisamente lo que hace el mecanicismo quita v
bloquea el razonamiento, nada mas da el resultado y lo importante es el resultado, los nifios
mis avanzados, muchas veces no tienen ese procedimiento, sino que lo sacan por
mecanicismo, se saltan el proceso logico v lo sacan mecinicamente, en lugar de usar
dibujitos u otros recursos, usaban inmediatamente la operacién, y si daban el resultado”.

Esta profesora, externa que el material didctico es muy importante, pues propicia
que el nifio manipule, haga , ella casi no ocupé material, lo que hacia en sus clases era
basarse en el pizarrén y en los fosforescentes que Lievaban los nifios, sin embargo, aclara que
siempre lo ha ocupado, pero en este afio, lamentablemente no lo hizo.

» Elaprendizaje de las fracciones.

Para trabajar fracciones considera que el material didictico es importantisimo,
indispensable, no se pueden ni se deben dar sin material, por lo menos individual, no se
puede prescindir, sin embargo, agrega (los maestros) “nos hemos atrevido a dar fracciones
sin material", mencionando que en el pizarron es muy dificil que se vea la diferencia entre un
cuarto y un quinto, en cambio con el material se ven muy diferentes. Es por esto que llega
un momento en que ¢l alumno piensa que la division es como sea, porque ademds esas
divisiones no se hacen exactas en el pizarrén. Explica que hubo materiales muy buenos para
fracciones, como los circulos de carton que los nifios llevaron v que ocupd en la leceidn de
“Las galletas ", pues lzs siguieron utilizando a pesar de que ya era otra leccion distinta,

= El papel del profesor.

Con respecto al papel que debe asumir el profesor de matemdticas al inicio. durante
toda la clase y al final, segin lo que le dejé esta experiencia es el de ser siempre una guia,
“porque hay que guiar a' alumno para que vaya construyendo su conocimiento, darle pistas,
més motivacion, mds patas para que lo pueda hacer, una vez que lo construyd, pues ya, qué
hace el maestro, si ya lo construyd, para qué darselo™. Otra de las funciones que le
corresponden al maesir» es el de tratar de que haya una ayuda mutua, que los nifios
compartan la manera cémo lo hicieron.

Opina que el mae: tro es el que da los elementos que le faltan y que necesita el alumno
para resolver, debe esta- pendiente de las “pistas™ que va a dar. identificar cual es el error
mis frecuente ¥ “sobre ¢so irse™, Cuando notaba que muchos nifios se estaban equivocando,
los conflictuaba, para hzcer que ellos mismos analizaran sus respuestas, los hacia “caer de
forma tangible en el error™, les sugeria, cuando daban una respuesta muy absurda les sugeria
también cosas absurdas, para que ellos llegaran al momento de decir bueno esto no es Yy que
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rechazaran esa respuesta erronea. Una vez superado ese error frecuente, debe seguir
construyendo, conflictuar, dar pistas, dar elementos, guiar, esta ahi para escuchar, para
encaminar, para darles la vuelta. De repente cuando el alumno estd encasillado en alguna
respuesta se le tiene que dar algo que lo haga cambiar para que se¢ de cuenta que esa no es
la respuesta, pero no tienes que darle el resultado, porque el alumno teniendo el resultado
se bloquea, aqui el papel del docente ¢s ser un guia, €l maestro no tiene por qué dar la
respuesta, ni el procedimiento, al final el alumno tiene que sacar el procedimiento. Al
respecto la maestra comenta que en las escasas ocasiones en que dio la respuesta, cuando
ella decia “ya te la di, ahora ti dime jpor quéT”,

¢ Opiniones sobre ¢l texto y la propuesta de la Secretaria.
La propuesta general de mateméticas en el texto.

En el momento de resolver ¢l libro su interés principal era que los nifios razonaran y
que legaran a la construccion de su conocimiento por ellos mismos. Vivir ese proceso le
permitié ver que hay una secuencia en la propuesta, “las lecciones estan asi como que
unidas, y la leccion de atrds tienc que ver con la que sigue™,

En cuanto al libro comenta que le faltan un poco mas de ejercicios, le falta también
aterrizar un poquito més, ademds, le parece que el texto “se queda” en razonamiento,
aunque aclara que elia “no solicita esa ejercitacion que eran los libros de antes”.

Ademis, el tiempo empleado en cada leecién era mucho., no daba tiempo de ejercitar
cada leccion de la misma forma en el cuaderno. Ella cree que en las lecciones no deben
meter tantos contenidos nuevos, porgue el alumno esta nuevo en esto, ademds si el maestro
de primero, segundo y tercero lo manejaran, el libro estaria perfecto, pero deben de ser
realistas, el maestro de primero no lo hace, ni el de segundo, ni el de tercero. entonces al
llegar de repente el de cuarto y querer trabajar la propuesta es demasiado para los nifios,

Finalmente, la maestra también piensa que podrian dar més material recortable,
proporcionar un auxiliar como ¢l de primero.

Sobre la propuesta de fracciones y sobre el texto la maestra opina que le pusta,
terming “fascinada”, al darse cuenta que los nifios construyen su conocimiento. Ella cree
“que es una satisfaccion increible, el haber hecho que razonaran, lo que logrd en la clase,
aunque cree también, por otra parte, que el libro no le ayudé para ver los resultados,
porgue..., no es posible pasar de una temitica que le costé tres horas que razonaran, a otra
distinta, desde cero”, por ello, nos dice la maestra, “deberian de retomar un poquito los
temas y no cambiar ¢l contenido de las lecciones™,
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La leccién que le parecié mas dificil fue “La tienda del pueblo”, “En ella no se pudo
cumplir con el objetivo, le costé mucho trabajo que el nifio entendiera. traté de dar ejercicios
y ejercicios después, y de que lo manejaran en el cuademno, el nifio no entendia el concepto,
esa leccidn fue muy complicada porque a pesar de muchos ejercicios no se pudo aterrizar. .,
ese concepto para ser de las primeras lecciones estuvo fatal, en si, todos los conceptos,
todas las lecciones tuvieron algo de dificultad, todas las lecciones tuvieron algo de
complicado”. La del clavo, fue la mds dificil, estd muy compleja y ademas esta muy adelante,
el alumno apenas estd ensayando, empezando a razonar, algo que tal vez no habia hecho.
daban una unidad y se tenia que medir un clavo que midiera un tercio de esa unidad, esa
unidad mds un tercio, eso fue lo més dificil, la maestra cree que no se consiguio.

Al término de las observaciones la maestra pudo notar en sus alumnos una logica muy
avanzada, una légica matematica mas sélida, mds formada, ya era mas facil decirle vamos
hacer esto v lo otro.

e La parte afectiva de las matemiiticas.

En este nuevo enfoque se le da un sentimiento al alumno, el maestro también es una
persona, en cambio en el tradicienalismo, el alumno solamente escribe v hace, no se le da el
valor a cada alumno, en lo personal la maesira trataba de interesarse en los alumnos
problemdticos.

» Planeacién y estructura de la clase

Sobre la forma en que estructura su clase, la maestra manifiesta que sus clases no
tienen una estructura determinada y que improvisa mucho, pues los mismos nifos le van
dando ¢l camino de esa improvisacion, ademds de que le gusta resolver las cosas como van
surgiendo, porque cree que tiene los conocimientos y la capacidad para hacerlo asi.

Al referirse a la motivacion. la maestra comenta que ésta la da cada grupo, cada
momento y cada circunstancia, que no se puede planear, porque debe salir de los nifios, en
sus clases era: “consigue tii la respuesta y ahi vas, y ya mero™ tratando de que en sus clases
fuera constante. Agrega que para conseguir que el nifio construyera su propio conacimiento,
¢l mismo libro va dando el seguimiento, y aunque es muy pesado “te va llevando de la mano.,
la planeacién la hacia pero sobre la marcha. como iban, sirviendo de aliciente el COMPromiso
que contrajo para ser observado su trabajo. Expresa que cuando sentia que le faltaban
elementos para continuar su clase, o “que no sabia por donde darle, que la tenia que
preparar ¥ leer, la paraba y al otro dia 0 a la otra semana la retomaba” v si prepara su clase
en el sentido de que revisaba el material que iba a ocupar.
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Su objetivo en todas las lecciones estuvo muy claro, que el alumnos “sacara™ la
respuesta, “a ver como le hacia, pero €l la tenia que sacar v dérsela, v las que estin mal,
bueno pero jpor qué estan mal?” El tener claro su objetivo cree que s lo que hace ficil
trabajar de la manera que lo hizo, porque no se pierde el enfoque, “para qué estds
ensefiando matemdticas, para que razonen y para darles herramientas de resolver problemas
de la vida real”

En relacién con su trabajo en los afios anteriores comenta que en sus dos primeros
aflos casi no construyd conocimiento, hasta su tercer afio, los hizo construir conocimiento se
dio cuenta “y ahorita que cosa tan méis palpable queremos, que si construyen su
conocimiento, si pueden construirlo™ aunque son muchas cosas las que no hay que pasar por
alto, al final el maestro se da cuenta que si se puede, que los alumnos si razonan, si
construyen y sobre todo que si se avanza,

e El trabajo en equipo.

Del trabajo en equipo opina que le gusta, debiendo acomodar al grupo
cientificamente, pues no se puede nada mas decir “firmense en equipo ¥ ya", porque
muchos nifios dan la respuesta con cierta rapidez y eso impide que los otros razonen,
entonces se deben acomodar a los equipos conforme a su capacidad, para que dentro del
equipo nadie se adelante v les de la respuesta a los demas, bloqueandoles todo el analisis,
todo lo que ellos estén haciendo, sino que entre ellos mismos se ayuden, el trabajo en equipo
si sirve pero cuando la capacidad de los del equipo es del mismo nivel, se debe ver qué es lo
quieres, cudl es el objetivo y en este caso especifico de matematicas ponerlos por nivel, para
que entre ellos se ayuden, para que entre ellos se den pistas, se den la respuesta, pero nunca
se bloqueen ese trabajo de construir ¢l conocimiento, porque si se pone al mejor con el peor,
le bloquea todo el anilisis al darle la respuesta. entonces va no razona.

e Las matemaiticas y para qué ensefarlas.

Las matemiticas para esta profesora son una ciencia que brinda las herramientas para
solucionar de la forma mas ficil y correcta, més exacta. los problemas que se presenten,
hablando de las mateméticas problemas pricticos, reales, v en otros niveles, problemas
filoséficos, cientificos, astronomicos. Cabe sin embargo sefialar que, para dar esta respuesta,
ella dio varios rodeos, necesita pensar para poder dar la respuesta, pero ésta es precedida de
la siguiente expresion: “Mo, esa.... ahi si me agarraste... es muy filoséfica (...)"

Sin embargo, considera que el objetivo de las matemdticas, es siempre brindar las
herramientas para solucionar problemas, eso siempre es lo que elia plantea, ensenar
matemdticas a un nifio para darle herramientas y que ¢l pueda solucionar problemas, no
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ensefiar a sumar. restar, multiplicar ¥ a usar el punto decimal, no. el objetive de las
mateméticas es el poder resolver problemas practicos.

El significado que la maestra da a que los nifios aprendan matemdticas es
importantisimo porque les ayuda a resolver problemas de su vida cotidiana, ademas de ser
la ciencia que se va al razonamiento, se ensefian matematicas para que el alumno eche a
funcionar su cerebro. los estimulas a que ellos razonen, piensen. formen su conocimiento. es
muy importante ensefiar a un niflo a sumar, pero también es muy importante un nifio ensefar
a aplicar esa suma, a como utilizarla, que ¢l alumno sepa cuando debe de utilizarla, es la
herramienta pero ademis es el wtilizar ¢l cerebro para esa aplicacion de esa herramienta que
le estas dando.

e Concepto de fraccidn,

Acerca de lo que es una fraceion, la maestra expresa que es una parie del tode, claro
que estan las fracciones mixtas que inchuyen mas de una parte del todo, {es también) el
dividir una unidad en partes iguales,

e Principales dificultades en el aprendizaje.

Las principales dificultades que los nifios presentan al resolver problemas radican por
una parte en que no hay un seguimiento (a lo large de su educacion primaria) para razonar,
en el caso especifico de cuarto grado estamos como si empezdramos con nifios de primero
para razonamiento. Por otra parte, los nifios no tienen las herramientas matemiticas
necesarias para realizar ese razonamiento, ain cuando ya aprendieron en primero y segundo,
a sumar y restar el alumno no las sabe aplicar en un problema, no estn acostumbrados,
ellos ya estan condicionados al sistema tradicional. no a que ellos son los que tienen que dar
la respuesta, no estin acostumbrados a la metodologia, (...) ellos quieren que el maestro les
diga qué tienen que hacer. Asi mismo la Ginica que esta interesada en hacerlo es la maestra,
ni al director, ni a los alumnos, ni a los padres, a nadie le importa. a la tnica que le importa
hacerlo es a la maestra, entonces, tienes todo en contra v todos los alumnos lo tienen en
contra también, entonces yo creo que son todos esos factores: el social, la comunidad, no
hay seguimiento, a los maestros no nos importa su historial académico. todo eso hace que ¢l
alumno no pueda resolver las cosas,

Después de terminar la secuencia, la maestra comentd que ese grupo en particular,
tenia todavia muchas deficiencias, que les faltaba v les costaba mucho en cuestion de
razonamiento; porque ademas de que es cuarto grado ya es muy tarde, en el sentido de que
nunca razonaron ¥ ni mecdnicamente tienen los conceptos. le fallan muchas herramientas y
muchos conocimientos (al grupo), por eso no se puede dejar gue trabajen solos, si hubicra
sido un grupo en circunstancias normales, hubiera sido mas facil, v ahorita podrian hacerio,
la maestra cree gue se tiene gue seguir trabajando con elios.



® La transformacion de las concepciones de la profesora durante el proceso,

Acerca del trabajo que realizé la maestra, ella reconoce que sus opiniones se fucron
modificando a lo largo del proceso, porque a pesar de que trabajaba esa construccion de
conocimiento, todavia era de las que daba la respuesta ocasionalmente, aunque nunca dio
procedimientos, solamente daba “pistas”, ¥ no ha sido tan “tradicional” siempre, entonces si
fue cambiando su postura “sentia que el maestro tenia que ser guia, pero que a la vez era un
ir y venir, de lo moderno, de lo nuevo. de las nuevas teorias, de las buenas teorias, a Jo
tradicionalista™, justificado esto, principalmente por los exdmenes que se  aplican
periédicamente a los nifios. Otro elemento que contribuyd a ese cambio fue ¢l darse cuenta
que poquito a poquito, se puede y se debe de hacer asi (como se sugiere en la propuesta)
que se debe de dejar a un lado lo mecanico, los exdmenes, desligarse completamente de todo
lo que hace caer en el mecanicismo, aunque esto es muy dificil porque llegan distintos tipos
de presion. Seria fabuloso que toda la primaria de repente manejara la propuesta porque
habria seguimiento. sin embargo quien empieza debe luchar contra director, inspeccion,
padres de familia, contra todo. Sobre todo hay que pensar que estas haciendo las cosas bien,
saber que es por el bien de los alumnos, que les va servir lo que se les estd dando. Es muy
dificil hacer a un lado lo mecanico, porque hubo ocasiones en que ya habian razonado v los
nifios no captaron, entonces a veces se tenia que desligar de todo eso v darles lo minimo de
elementos que no habian adquirido en primero, segundo y tercero, para poder avanzar,

Me parece que esta maestra se encuentra en la busqueda y consolidacién de una
forma de ensefanza. Existe una cierta confusién en cuanto a la manera de ensefiar las
matemiticas, no se apoya en la experiencia, pues es corta la Que posee ¥ probablemente el ir
“contracorriente” la lleve de pronto al abandono de la nueva propuesta y a retomar las
concepciones que son compartidas por muchos de los ensefiantes, Sin embargo conviene
sefialar que, en general. coincide su discu-<o con su prictica, pues reconoce que en algunas
ocasiones ha tenido que recurrir al “mecanicismo”, no obstante que el proceso que vivio le
permitié “darse cuenta que si es posible que los nifios construyan su propio conocimiento™,
De acuerdo con lo que =xpresa, estd convencida de que la mejor forma de ensefanza es
aquella en la cual el mzestro propicia las situaciones que permiten al nifio construir sus
propios conceptos. Tamtién es muy claro que lo importante para esta docente es todo el
proceso intelectual que el nifio debe desarrollar para obtener la respuesta a una determinada
situacién-problema y no tnicamente la respuesta, igualmente los argumentos de los nifios
son muy valiosos para el

Es muy obvio para esta profesora la situacion que puardan quienes tratan de acoger la
flueva propuesia. pues existen determinantes sociales que la hacen dudar acerca de su
proceder,
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Por lo que respecta al rol del maestro vy del alumno. es claro que o tiene
perfectamente definido y pudo apreciarse también que coincide su discurso con la prictica,
el profesor es un guia y el encargado de lievar a cabo los razonamientos es el alumno, asi
como, el que construye el concepto.

Su nudo central, empieza a orientarse hacia la resolucién de problemas como una de
las formas viables para la ensefianza de las matemdticas. Creo que su escasa experiencia es la
Que permitird una posible transformacion o incluso apenas una constitucion tanto de su nudo
central como de los elementos periféricos.

A través de la entrevista pudo percibirse la presencia en sus concepciones de las
entradas que Robert y Robinet proponen. En la entrada epistemologica la maestra permite
ver que las matemiticas son concebidas como herramientas para la resolucion de problemas
cotidianos. En la entrada pedagégica, se inclina mas por la resolucion de problemas como
teoria general del aprendizaje que por lo que ella llama “tradicionalismo”™ v es muy insistente
en que los nifios deben argumentar el por qué de sus respuestas. A lo largo del proceso que
vivié segin lo expresa pudo darse cuenta que para la puesta en prictica de esta nueva
propuesta la constancia tiene un valor especial y ésta pudo estar presente por el COmpromiso
contraido, de otra forma, quizd la maestra hubiese abandonado este tipo de trabajo, sicndo
importante mencionar que quedé satisfecha con los avances obtenidos ¥ a su vez quedd
convencida que si el posible llevarla a la prictica. Mencion6 también que el libro permite
llegar a esa construccion del conocimiento aunque le falan ejercicios de “aterrizaje”. En la
entrada psico-afectiva, se interesa por el alumno en lo personal, como ser humano, no
solamente como aprendiz. En la entrada psicoldgica la relacidn entre el maestro y el alumno
es distinta, el nifio es parte activa fundamental en el proceso de ensefianza - aprendizaje,
dejando de ser solamente un receptor, para convertirse en un constructor de sus
aprendizajes. La entrarda cognitiva est presente de manera clara pues va hay una conciencia
acerca de lo que se espera del alumno en lo que respecta a su desempefio escolar dentro del
aula durante ¢l desarrolio de la clase. sus intervenciones son el motor fundamental para ¢l
desenvolvimiento de las actividades y la solucién de las situaciones- problema. inclindndose
por un aprendizaje socializado y no individual. Por Gltimo, en la entrada social hay una clara
visidn acerca de las determinantes que obstaculizan la practica con base en la nueva
propuesta ¥ que a la v:z se toman como justificantes para actuar de determinada manera,
por ejemplo, hacer a un lado el razonamiento para regresar al mecanicismo debido a las
presiones que administr itivamente se tienen en el centro de trabajo.
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CONCLUSIONES

Del trabajo realizado por las dos profesoras observadas se puede concluir que cada
una tiene de acuerdo con su experiencia y preparacion profesional, un estilo muy particular
de llevar a cabo sus elases y la nueva propuesta curricular. Entre las particularidades que se
pueden distinguir tenemos que:

e Las dos profesoras llevaron a cabo. en diferentes momentos, actividades adicionales a las
propuestas en los nuevos materiales curriculares. La maestra Nora las realizd como
actividad previa al trabajo con el libro de texto, aunque también implementé algunas
durante la resolucion del mismo. La maestra Azalea las proponia solamente cuando lo
consideraba necesario (cuando habia dificultades para que los nifios comprendieran la
actividad propuesta en el libro) y esto Io hacia en el transcurso del trabajo con cada una
de las lecciones.

e Ellibro de texto se usd con mayor intensidad v se tomd como vertebrador de las clases
en el grupo de la maestra Azalea; la maestra Nora, aunque lo usé en casi todas las
sesiones, no lo hizo con la misma intensidad v s6lo lo abordé después de realizar las
actividades adicionales,

= En ambos casos pudo notarse la influencia de la investigadora, en el sentido que las
maestras se sintieron responsables de llevar a cabo Ia secuencia de lecciones solicitadas v
apegarse en la medida de sus posibilidades a realizar el trabajo en términos de la nueva
propuesta para la ensefianza de las matemdticas. Lo anterior, una vez terminada la
seeuencia, permitid a las maestra valorar positivamente tanto el enfoque curricular come
el libro de texto: haciéndose evidente la disposicion que tienen ambas maestras, aunque
no en la misma medida, para optar po- esta “nueva forma de trabajo™,

e El fichero de actividades no fue utilizado por ninguna de las dos maestras, aun cuando se
solicité hacerlo cuar fo se considerara conveniente. Basandome en las observaciones v en
los resultados de la: entrevistas, considero que entre las causas que motivaron ese no
uso, estdn las sipuietes: en ¢l caso de la maestra Nora, al parecer confiaba mis en las
actividades adicionalzs que ella plancaba que con las propuestas en el fichero, debido a
que solo en una de les sesiones dio inicio con ¢l libro de texto v en las demds lo hizo con
actividades planeada: por ella; también por que en ningiin momento menciond conocerlas
y haberlas puesto en prictica en afios anteriores (en los tres ciclos escolares anteriores al
97-98 imparti6 4° vrado). Por lo que respecta a la maestra Azalea, tal vez por fala de
tiempo, pues lns actividades adicionales no fueron tan sistemdticas v estuvicron presentes
en sus clases séle cuando lo consideraba necesario aunque también esta maestra no hizo
ninguna mencién acerca del contenido v utilidad del fichero.
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* En ocasiones la maestra Nora delimitaba la forma de realizar las actividades, daba y
ejemplificaba los procedimientos precisos que debian wtilizar los nifos. Generalmente,
solicitaba que ellos expusieran la manera en que realizaron las actividades, después de
que las llevaban a cabo o cuando se revisaban a nivel grupal las soluciones. También
parece que en ocasiones tenia prisa por llegar a un resultado o a una estrategia de
resolucién, teniendo preferencia por el procedimiento formal mis que por los
procedimientos personales de los nifios. Pero parece que al avanzar el afio escolar, les fue
dando a los nifios mds libertad para realizar las actividades, les planteaba situaciones que
se hacian en equipo ¥ les sefialaba que ellos las resolverian solos. Esto lo podemos ver
por ejemplo cuando les pide repartir pan o cuando les da los problemas en hojas de papel.

¢ En la forma de trabajo de la maestra Azalea, se puede notar que se da completa libertad
para elegir las estrategias que los nifios consideraran convenientes, sin discutir si era la
miés adecuada o no por su cercania con las formas convencionales, Ademis, ella es muy
insistente en solicitar tanto la comunicacién de estrategias de solucion como la
proposicion de argumentos v la opinidn de los niftos al respecto.

¢ En cuanto a la creacién de procedimientos personales v libertad en el intercambio de
ideas se pudo observar que para la maestra Azalea éstos eran muy importanies, pues eran
parte fundamental de la clase, al igual que la arpumentacion o como la maestra la llama la
“fundamentacién” de las estrategias y las respuestas, pudiendo ser aquélla expresada
oraimente o por escrito. En ocasiones, al exponer sus estrategias v resultados. aun ante
una respuesta correcta, la maestra hacia dudar a los nifios que la proponian o la planteaba
a otro nifio. Esto resultaba provechoso, pues los nifios se veian en la necesidad de revisar
los argumentos propios y de sus compafieros para poder dar alguna opinién. Se pudo
apreciar también, que quien estaba seguro de lo que decia mostraba firmeza en sus
respuestas. Al respecto se pudo notar un avance significativo a lo largo del proceso: los
nifios expresaron progresivamente argumentos mas interesanies y completos.

¢ En el grupo de la maestra Nora, también se les permitié a los nifios presentar sus
respuestas al resto de los compaiieros. aungue no siempre a todos. Y por lo que respecta
a los argumentos y justificaciones, aunque si se daban, no existia mucha exigencia en tal
sentido por parte de la maestra. Hubo situaciones que podrian haberse aprovechado para
propiciar una mayor confrontacién y discusion de los resultados y las estrategias, v sin
embargo, no fueron aprovechadas lo suficiente por la maestra.

* Es evidente que para la maestra Nora no es ficil asumir ¢l nuevo rol que al maestro se le
asigna en la propuesta, pues a lo largo de las observaciones pudo verse que conserva la
idea de que el maestro es el detentor de! saber, porque si los alumnos “estan en blanco™
no pueden ser capaces de resolver situaciones nuevas; que prefiere los procedimienios
tormales a los personales elaborados por los nifos, aunque hubo momentos en que dio
oportunidad a sus alumnos de expresar sus estrategias y procedimientos; también dejé ver
que las calificaciones numéricas son parte importante de la clase, tal vez un poco mis que
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la evaluacién permanente. En cambio, en la maesira Azalea pudo notarse una mayor
facilidad para asumir el nuevo rol, exigir una mayor participacién de sus alumnos v restarle
peso a las calificaciones numéricas inclindndose mas por la evaluacion permanente. Lo
anterior, probablemente porque tiene pocos afios de servicio ¥ porgue su estancia en la
normal coincide con la iniciacién y puesta en marcha de la Reforma, lo que permitié a esta
profesora asignarle otro significado a la ensefianza y al aprendizaje de las malematicas, muy
distinto al que tradicionalmente se Ie ha dado.

* Pudo notarse en ambos grupos una apreciacion especial en el uso ¥ manejo del material
manipulable. El uso de material concreto en ambos grupos permitié a los nifios trabajar
de una manera significativa y espontdnea (en general ninguna de las maestras indicaba un
uso rigido del mismo, sino que se permitia trabajar con él de manera libre); esto facilit
los aprendizajes. Por otra parte, las maestras acostumbraban ilustrar en el pizarron o con
material concreto lo que los nifios sugerian para la mejor comprension de las ideas
expresadas por ellos. En ocasiones ia maestra Azalen. a partir de las ilustraciones sobre el
pizarrdn, ayudaba a coneretar v completar sus razonamientos iniciales a los nifios.

® Las respuestas correctas e incorrectas eran retomadas por las dos maestras, con la
finalidad de que los mifios las analizaran v reflexionaran. Sin embargo,  los
cuestionamientos sz llevaron a cabo con més frecuencia en las clases de la maesira
Azalea. Esta maestra demostré una gran habilidad para percatarse de los “errores” de los
nifios, asi como, de las dificultades que se les presentaban, retomando las situaciones ¥
explicindolas en el pizarrén, haciendo participar, reflexionar y analizar, no sélo a quien se
encontraba en la situacién concreta que habia dado pie a su participacién . sino a todo ¢l
grupo. Algo que también liama la atencién es el gran interés que esta maestra mostraba al
solicitar, ya sean sus opiniones o argumentos al mayor nimero de nifios que le era
posible, sin preocuparle aparentemente ¢l tiempo empleado en ello.

* La insistencia que la maestra Azalea mostraba porque los nifios fundamentaran sus
respuestas no pudo verse en la misma medida en las clases de la maestra Nora. Ni la
forma en que se llevaba a cabo la validacion de aquéllas, La validacion de los resultados
en el grupo de la maestra Nora, algunas veces la hacia la propia maestra y otras daba
oportunidad a los niflos para que externaran su opinidn respecto de los resultados
obtenidos. En el grupo de la maestra Azalea, en cambio, la mayoria de las veces quienes
validaban eran los nifios. Probablemente por esto, las argumentaciones que se expresaron
en uno y otro grupo fueron también diferentes.

e Algo que tiene muy claro la maestra Azalea es el rol que juegan tanto el maestro como el
alumno, ella se muestra muy interesada en la construecion de los conceptos matematicos
por parte de los nifios; en ese sentido sus participaciones son fundamentaies en el
desenvolvimiento de sus clases, ella se encarga bdsicamente de guiarlos y proponerles
actividades que los conduzcan a esa construccion. En cambio, en las clases de la maestra
Nora puede notarse que quien decide con mds frecuencia ¢l rumbo es la maestra: en
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general ella da indicaciones precisas de e6mo se deben llevar a cabo las actividades v los
nifios se¢ encargan de ejecutarlas, Aunque pudo notarse también que en ocasiones la
maestra cambiaba su postura y permitia el uso de estrategias personales v el libre
intercambio de ideas, asi como una mayor panicipacidn por parte de los alumnos.

En la mayoria de las clases los nifios de los dos grupos se mostraron muy interesados v
participativos.

El que las maestras permitieran la confrontacion v discusion de las ideas de los nifios
permitié conocer el porqué de sus respucstas. :

No obstante las limitaciones que pudieron provocarse en uno de los grupos porque la
argumentacion no se aprovechd al miximo o porgue no siempre los nifios validaban sus
conocimientos, creo que se lograron avances significativos en los razonamientos de los
nifios, en comparacion con los expresados en las primeras lecciones.

En el grupo de la maestra Azalea, los nifios lograron avances significativos en ¢l manejo
de las fracciones, pues por ejemplo, llegaron a descubrir que en el resultado de un reparto
se puede identificar el nimero de unidades que se repartieron v el nimero de elementos
entre los que se hizo el reparto, estando en la posibilidad de anticipar el resuhtado
mediante el andlisis de los datos del reparto (los términos de la fraccion que lo expresa).
También mediante el desarrollo de la secuencia de las lecciones lograron realizar 2 nivel
intuitivo comparaciones entre fracciones, por ejemplo, a partir de dibujos y del espacio
que ocupan las fracciones fueron capaces de concluir (sin llegar al uso de los algoritmos)
que ciertas fracciones cran equivalentes. También se pudo observar un avance importante
en sus procedimientos de resolucion, pues pasaron del uso de material manipulable al uso
significativo de expresiones simbolicas,

En las clases observadas se pudo apreciar que la ensefianza a través de la resolucion de
problemas, especificamente en el caso de las fracciones, genera aprendizajes nuevos para
los alumnos, pues las situaciones-problema permitieron desarrollar situaciones de
busqueda y construccion de soluciones, en las que fue necesario la elaboracion v
confrontacion de estrategias y procedimientos, asi como la realizacion de actividades que
promueven la reflexion, discusién, argumentacion, comprobacion de hipotesis, el anlisis
vy la elaboracion de conclusiones,

Si se compara el trabajo que se realizé en cada uno de los grupos, se puede decir que
quien lleva a la prictica con mayor intensidad los principios de la nueva propuesta para la
ensefianza de las matemiticas es la maestra Azalea, aunque no se puede negar que
también la maestra Nora lleva a cabo actividades propias de esta nueva metodologia.
logrando avances (si asi se puede decir) en su aceptacion y mangjo de la nueva propuesta,
va que a medida que se avanzd en el desarrollo de las lecciones y las actividades,
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observamos que da mayor libertad a los nifios, les permite y les solicita hablar y participar
mds, y les plantea situaciones interesantes.

Finalmente podemos concluir que esta investigacién refleja la manera muy particular de
proceder de dos docentes con distinto nivel de preparacién y experiencia, variables que al
parecer sf son determinantes para acoger la nueva propuesta metodolégica, asi como el
uso que se le da al texto gratuito de matemdticas. Mostrandose a lo largo del proceso una
disminucién en la dificultad para la ensefanza v aprendizaje de las fracciones con esta
nueva metodologia.

En forma personal y con base en mis observaciones y experiencia puedo decir que si es
posible que los niflos construyan sus propias conceptualizaciones y lleguen a los
conocimientos moiemadticos formales a través de la resolucién de probiemas. Siendo
obvio mencionar que esto se podrd lograr en la medida que al nifio se le proporcionen las
herramientas necesarias que le permitan desarroliar sus habilidades v razonamientos
matemdticos.
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ANEXO 2

GUION PARA LA REALIZACION DE LAS ENTREVISTAS QUE PERMITIERON
DEFINIR EL PROBLEMA

- (Qué le ha parecido el libro de matemticas de do. grado?

- {Cudl esel drea que mis le gusta?

- {Qué temas o ejes de mateméticas no le agradan?

= ¢§Qué tan Gtil le ha sido en sus clases?

- {Qué tanto le ha servido para apoyarlas?

= (Qué le gusta de ¢1?

- (Qué es lo que no le gusto de é17

- (Hay algiin ejercicio que les haya gustado especialmente a los nifios?
- {Qué le parecié no adecuado?

- {Como lo ha utilizade ?

- {Tuvo alguna dificultzd para utilizar el texto? (Para si y con los nifios)
- C6mo usa el fichero?

- {Usted sabe que relacion guarda el fichero con los libros de texto?

- {Cudles fichas le fuero. de mayor utilidad?

- {Qué fichas no le gusta-on?

- {Con qué frecuencia utiliza el Libro del Maestro?

- {Qué opina de las re:omendaciones diddcticas que hace el Libro del Maestro para el
manejo del nuevo enfogue?

- ¢Usted utilizé o utiliza algin otro material?



- JChmo lo utilizé o wtiliza?

- ¢Los nifios tienen alguno de esos materiales?

= Qué encuentra en esos materiales que no encuentre en los libros de la SEP.
- (Qué le parece el nivel de dificultad del libro?

- (Como mejoraria este libro?

- {Qué puntos le parecen fundamentales en el nuevo enfoque?

- ¢§Qué lecciones son las mejores para Usted?

- ¢{Cuiles son las lecciones que menos le gustaron?

= ¢Cudles lecciones le parecen m s dificiles?

- ¢Ha tomado cursos sobre el nuevo enfoque?

- ¢Cudl es su preparacion profesional y su antigiledad?
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