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RESUMEN

En esta se tesis se procura analizar las concepciones de tres maestras acerca de la
Resolucién de Problemas aritméticos en la escuela primaria, a partir de una aproximacion de
un trabajo conjunto entre colegas, conocido en la literatura especializada como Estudio de
Clases. Para ello, se empled un enfoque cualitativo, con alcance descriptivo y de tipo
empirico, longitudinal y cuasiexperimental. Acorde a las fases del estudio (a priori, durante y
a posteriori de la experiencia), con base en una triangulacion metodoldgica, se activd un
sistema de categorias de analisis que sirvio para estructurar conceptualmente el trabajo. Entre
los hallazgos, se reconocen caracteristicas que describen diferentes aspectos pedagogicos
situados. Entre ellos, se advierte un papel dominante del uso de las tablas en la ensefianza de
la proporcionalidad y se encuentran rasgos estandarizados sobre los enunciados de los
problemas. La metodologia del Estudio de Clases, aunque incipiente, ha resultado una

préctica innovadora en una institucion en la que predominan précticas individualistas.



CAPITULO 1
PRESENTACION

“El mundo tal como lo conocemos es fruto
de nuestro pensamiento. No lo cambiaremos si no
modificamos nuestro pensamiento”. Albert Einstein

En este capitulo se presenta el planteo del problema apoyado en las dificultades que se
evidencian en estudiantes de primer afio de secundaria del Colegio Santisimo Rosario de la
ciudad de Rosario, donde ejerce el tesista, para llevar a cabo tareas relativas a la Resolucion
de Problemas, particularmente problemas aritméticos. Ademas, este trabajo se encuentra
motivado por la preocupacion institucional vinculada al desempefio estudiantil en el area.

El desarrollo del capitulo esta dividido en cinco secciones o apartados. En primer lugar
se presenta el planteo del problema de investigacion, enmarcado en una realidad escolar, con
los interrogantes de interés que se desprenden. Luego, en concordancia con los interrogantes
formulados, se explicitan los objetivos del estudio. La tercera seccion aborda la justificacion
de la investigacion en términos de la problematica, mientras que en la cuarta se comparten
aportes de otras investigaciones consideradas antecedentes sobre el tema. Se cierra el capitulo

delimitando de manera concisa el contenido de las proximas partes de la tesis.

1.1 PROBLEMA DE INVESTIGACION

La problemética se delimita a través de tres subapartados, que corresponden a los

entornos de interés del tema asi como a los interrogantes especificos del estudio.

1.1.1 Entorno conceptual

La Resolucién de Problemas viene siendo abordada con gran interés y preocupacién
por la investigacion educativa en Matematica. De hecho existe una linea de investigacién
especifica consolidada desde hace cuatro décadas -como es posible apreciar en las ediciones
del International Congress on Mathematical Education (ICME)-.

Para Gaulin (2001), hablar de problemas implica considerar aquellas situaciones que

demandan reflexion, busqueda, investigacion y donde, para responder, hay que pensar en las



soluciones y definir una estrategia de resolucion que no conduce, precisamente, a una
respuesta rapida e inmediata.

La aparicion del enfoque de Resolucion de Problemas como preocupacion didéctica
surge a partir de considerar el aprendizaje como una construccién social que incluye
conjeturas, pruebas y refutaciones, con base en un proceso creativo y generativo. La
ensefianza desde esta perspectiva pretende poner el acento en actividades que plantean
situaciones problematicas cuya resolucion requiere analizar, descubrir, elaborar hipdtesis,
confrontar, reflexionar, argumentar y comunicar ideas.

El rol de los problemas en el curriculum escolar, en particular a nivel primario, no es
nuevo (de acuerdo a lo rastreado, una de sus primeras menciones en nuestro pais data de
1995), en concordancia con lo sefialado por Stanic y Kilpatrick (1989) a escala mundial.

En relacion con la tematica de esta tesis, resulta vital resaltar que la ensefianza de la
Proporcionalidad a través de la Resolucion de Problemas y su relacion con un tipo de
razonamiento matematico llamado razonamiento proporcional cobra un especial interés y
sigue preocupando a docentes e investigadores (Cubillos, 2017). Asimismo, Butto et al.
(2019) resaltan la caracteristica articuladora entre niveles de este tema en especial.
Resumidamente, a pesar de su trascendencia en toda la educacion obligatoria, parece no haber
evidencias de resultados que permitan afirmar que los/as estudiantes logran vincular en

profundidad los conceptos matematicos en escenarios reales.

1.1.2 Entorno escolar

El Colegio Santisimo Rosario est4 ubicado en el barrio Saladillo de la zona sur de la
ciudad de Rosario. En 1909 comenz6 su obra educadora abriendo la experiencia de un
proyecto de busqueda de la verdad y vivencia de la compasion, que fue conduciendo a las
Hermanas Dominicas a comprometerse en distintos lugares de predicacion. Actualmente
forma parte de una congregacion internacional bajo la orden de las “Hermanas Dominicas del

! Los pilares de su ideario implican “Ser contemplativos desde el

Santisimo Nombre de Jests
estudio y la oracion, convocarse fraternamente para acoger las orfandades de nuestro tiempo y

vivir en democracia fraterna desde la autonomia y la interdependencia”. La mision educativa

! La congregacién posee en Argentina ocho establecimientos educativos en las provincias de Tucumén,
Santiago del Estero, Buenos Aires y Santa Fe.
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pretende “Educar para promover la formacion integral de las personas, como ciudadanos
comprometidos con la vida, la verdad, la justicia y la paz”.

En 1924 se inaugurd el edificio” donde actualmente funciona la escuela. Se destaca por
su conservacion y detalles de disefio arquitectonico. La propuesta educativa abarca los cuatro
niveles, cubriendo una matricula de aproximadamente 100 estudiantes por afio en inicial,
primario y secundario. El nivel terciario® cuenta con un total de 100 estudiantes (en su gran
mayoria mujeres). De este modo la matricula total asciende a 1500 estudiantes
aproximadamente.

Esta estructura exige una articulacion en el sentido mas amplio que se pueda
considerar el término* en la comunidad dado que, concretamente, son cuatro instituciones
(con sus estructuras administrativas y de gestion) que cohabitan el mismo espacio fisico bajo
un mismo ideario congregacional.

Especificamente el nivel primario desarrolla sus actividades en los dos turnos. Por la
mafiana cursa séptimo grado y el resto por la tarde. De esta manera se ubica a sexto grado
como un afio de finalizacion de ciclo. Ademas la escuela organiza para sexto el viaje de
estudio del nivel primario.

En particular la articulacion entre niveles del area Matematica aparece como una
necesidad a la hora de elaborar acciones que tiendan a mejorar el desempefio estudiantil.

Las nuevas tendencias en el campo de la Ensefianza de la Matemaética consideran la
Resolucién de Problemas como un constructo relevante en las decisiones y orientaciones que
lleven a cabo los/as docentes de esta escuela en su trabajo en el aula. En sintonia con lo
anterior, desde el Ministerio de Educacion de la Nacidn, a través de la serie Cuadernos para el
Aula 6 (Murugarren y Virgola, 2007), se enfatiza en la construccion del sentido de los
conocimientos matematicos por medio de la Resolucion de Problemas.

Los problemas conceptualizados como una situacién nueva que debe abordarse y cuya
solucion hay que encontrar, aparecen junto a tendencias educativas actuales que demandan el
desarrollo de determinadas habilidades y destrezas de los/as estudiantes a expensas de

concepciones docentes que contemplan de otra manera la actividad matematica escolar.

? Cubre una extensién de dos manzanas sobre la Av. Arijén y en los festejos de los 100 afios de vida de la
Institucion fue declarado Patrimonio de la ciudad por la Municipalidad de Rosario.

* Profesorado de Ensefianza Primaria.

* Como un proceso necesario para coordinar y respetar los intereses pedagdgico-administrativos de cada uno de
los niveles.
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Posiblemente estos/as docentes, en las distintas instancias de su formacion, tanto inicial como
continua, no han tenido posibilidades concretas de experimentar la ensefianza (e incluso
aprendizaje) de la Matemaética a través de la Resolucion de Problemas.

En esta oportunidad, para lograr un didlogo pedagogico, se acude a una metodologia
Ilamada Estudio de Clases. En ella, los/as docentes desarrollan planificaciones conjuntas,
realizan observaciones de clases y reflexionan sobre lo acontecido en el aula tratando de

generar aportes que permitan el mejoramiento de la ensefianza.

1.1.3 Interrogantes de la investigacion

El empleo de situaciones problematicas en el disefio de secuencias didacticas es
reconocido y valorado como herramienta didactica potente para generar ambientes favorables
para la construccion de aprendizajes significativos, pero su implementacién por parte de los/as
docentes recorre una gama de matices que lleva a formular las siguientes preguntas:

¢Como se utilizan las situaciones problematicas aritméticas® en las clases de
Matematica del nivel primario?

¢Qué concepciones de los/as maestros/as se vislumbran en los procesos de

planificacion, ejecucion y reflexion conjunta de clases especificas?

1.2 OBJETIVOS

Los interrogantes propuestos en el subapartado 1.1.3 permiten establecer los objetivos

gue se presentan a continuacion.

1.2.1 Objetivo general
Analizar las concepciones sobre situaciones problematicas aritméticas que poseen

los/as docentes en el nivel primario.

1.2.2 Objetivos especificos
Ubicados en una de las tres divisiones de sexto grado del Colegio Santisimo Rosario,

interesa;

> Todo problema que requiera para su resolucién de alguna operacion aritmética; en particular, se consideran las
situaciones multiplicativas (multiplicacion o division).
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a) Describir la manera en que los/as docentes utilizan las situaciones problematicas
aritméticas en sus clases de Matematica.
b) Reconocer las concepciones de los/as maestros/as que se vislumbran en los

procesos de planificacion, ejecucion y reflexion conjunta de clases especificas.

1.3 JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

El fuerte consenso que existe en la actualidad por parte de los/as especialistas sobre la
importancia de la Resolucion de Problemas en la Educacion Matematica se ve reflejado en
una enorme cantidad de publicaciones sobre el tema. A pesar de esto, la vida escolar no
recoge los frutos investigativos en sus actores principales. Es decir, la Matematica Escolar en
su triada bésica escuela-docentes-estudiantes esta escasamente influenciada por modelos
pedagogicos alternativos emergentes de la investigacion en el area.

Con foco en el quehacer docente y en linea con Ernest (1989), se sostiene que las
diversas concepciones, interpretaciones y argumentaciones por parte de los/as docentes sobre
la Resolucion de Problemas provocan en el disefio de actividades en el aula enfoques distintos
bajo el mismo titulo y supuestamente con los mismos objetivos y la misma intencién de
generar aprendizajes significativos.

En particular, esta investigacion se basa en una preocupacion manifiesta del personal
directivo tanto del nivel primario como secundario sobre el desempefio estudiantil en la
Resolucién de Problemas matematicos y en la sospecha de que los/as maestros/as de cada
grado poseen concepciones distintas sobre la Resolucion de Problemas. En concordancia con
lo anterior, se suele observar en las planificaciones docentes de primaria el término
“Resolucion de Problemas” con bastante frecuencia, pero inquieta saber a qué se estd
refiriendo concretamente cada maestro/a.

Como docente de primer afio del secundario desde hace mas de dos décadas, el tesista
se sorprende cada vez que propone a sus estudiantes resolver un cierto problema matematico,
debido a la perplejidad con la que recepcionan el pedido.

Se espera que, a modo de transferencia del conocimiento producido en la
investigacion, la explicitacion de estas diversas concepciones otorgue a la comunidad escolar

un material de inicio para el desarrollo de construcciones conjuntas en funcion de potenciar
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las capacidades individuales del cuerpo docente. En esta oportunidad se fomenta el trabajo

conjunto entre tres docentes mediante una aproximacion al Estudio de Clases.

1.4 ANTECEDENTES

A continuacion se presentan aquellos trabajos que fueron impulsando un avance
dentro de la Didactica de la Matematica, que otorgan elementos y fundamentos para tener una
dimension de los aportes de las investigaciones sobre la problemética que aborda esta tesis. Se
comienza por considerar a la Proporcionalidad como un objeto de estudio de la Didactica de
la Matematica y su evolucion segun aportes surgidos a partir de la mitad del siglo XX
aproximadamente. En segundo lugar se realiza una revisién acerca de las diferentes
definiciones sobre creencias y concepciones que circulan en la literatura especializada. En un
tercer momento se analiza la Resolucion de Problemas como emergente de una problematica
ligada a los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Por ultimo, se presenta el Estudio de

Clases como método de capacitacion docente y su posicionamiento en América Latina.

1.4.1 Razonamiento Proporcional

En relacién con la Proporcionalidad se reconoce un largo camino investigativo, con
origenes en los aportes de Piaget e Inhelder (1958) en el estudio del razonamiento formal de
los/as adolescentes, llegando a la actualidad en plena vigencia. Las diversas lineas de
investigacion se fundamentan en dos aspectos: el primero se debe a la importancia que
adquiere la comprension de la Proporcionalidad en cuanto favorece al desenvolvimiento de
las personas en su quehacer cotidiano y el segundo a las dificultades u obstaculos que se
siguen evidenciando en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, lo cual mantiene el
interés en el tema.

Desde una perspectiva curricular, la Proporcionalidad asume un destacado papel.
Asimismo, Garcia y Serrano (1999) informan que los/as estudiantes no logran alcanzar
niveles satisfactorios de aprendizaje durante su trayectoria escolar. En torno a esta
problematica, Obando et al. (2014) realizan un particular recorrido histérico sobre la
ensefianza y aprendizaje de la Razon, la Proporcién y la Proporcionalidad a partir del cual
establecen tres momentos referenciales. EI primer momento focaliza su estudio en los

procesos cognitivos. Se origina en los afios 1960 con los aportes de Piaget que centraron su
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atencion en el desarrollo del pensamiento de la Proporcionalidad. En los afios 1990, de la
mano del desarrollo de la Didactica de la Matematica® surgen nuevas lineas investigativas
que, para los autores, constituyen el inicio del segundo momento. El giro se da hacia lo
epistémico del contenido. Es decir, ademas de considerar aspectos cognitivos, se agregan
variables relacionadas con la estructura, organizacion y naturaleza del conocimiento
matematico.

Producto de la falta de comprension de los/as estudiantes con respecto a la
Proporcionalidad se llevan a cabo trabajos investigativos a inicios del siglo XXI que dan un
giro en la investigacion en Didactica de la Matematica (tercer momento). Consideran que se
busca alcanzar perspectivas mas amplias con las cuales comprender nociones matematicas
relacionadas con las razones, las proporciones y la Proporcionalidad. Se avanza en considerar
a las variables de tipo contextual como parte integral del pensamiento.

Concluyen que la presencia de las dificultades actuales vinculadas a los procesos de
ensefianza y aprendizaje dan dimensién de la complejidad del campo investigativo. Diversos
marcos conceptuales elaborados intentan comprender los conceptos, las situaciones y los
procedimientos relacionados con las razones, proporciones y Proporcionalidad.

La seleccion de trabajos que se presentan a continuacion evidencia diferentes lineas
investigativas vinculadas con la Proporcionalidad como “objeto” matematico a ensear.

El primer grupo de producciones se encuadra dentro de la formacion de futuros/as
maestros/as. Buforn et al. (2017) sostienen, siguiendo a Mason (2002; citado en Buforn et al.,
2017), que una tarea intrinseca del/de la maestro/a corresponde a identificar aspectos
relevantes en las situaciones de ensefianza y de aprendizaje, e interpretarlos para poder tomar
decisiones debidamente fundamentadas. En su trabajo organizan el modelo de razonamiento
proporcional segln tres dominios: (a) esquema fraccionario’, (b) razén y comparacién de
razones, y (c) discriminacion entre situaciones proporcionales y no proporcionales. Trabajan
con estudiantes para maestro/a y concluyen que su conocimiento del razonamiento

proporcional asi como el reconocimiento de indicadores de comprension en sus futuros/as

® Los nuevos aportes vinculados especificamente con el razonamiento proporcional provienen de dos vias
diferentes. Por un lado, Brousseau y Chevallard (enfoque epistemoldgico) desarrollan la teoria de las situaciones
didacticas y la transposicion didactica respectivamente. La otra, desde una perspectiva cognitiva, destaca el
trabajo de Thomas Kieren sobre los procesos de aprendizaje de los nimeros racionales basados en su nocion de
constructo matematico.

7 Estd compuesto por seis sub-constructos: parte-todo, medida-recta numérica, medida-densidad, cociente,
razonamiento “up and down” y operador.
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estudiantes estan vinculados a la naturaleza procedimental o conceptual de las situaciones
planteadas para cada sub-constructo. Es decir, en futuros/as docentes se evidencia mayor
facilidad en describir caracteristicas de la comprension en los problemas relacionados con el
esquema fraccionario (excepto operador y razonamiento “up and down”), mientras que los
relacionados, por ejemplo, con el anélisis de situaciones proporcionales y no proporcionales
fueron mas dificiles.

En un trabajo posterior, Buforn et al. (2018) analizan caracteristicas de futuros/as
maestros/as sobre aquellos conocimientos (fraccion, razén y proporcién) que sustentan el
razonamiento proporcional y sostienen la realizacion de tareas vinculadas con la ensefianza.
Los datos se recogieron mediante un cuestionario formado por 12 problemas teniendo en
cuenta los tres dominios de contenido matematico mencionados. Consideran que poner el
interés sobre la relacion entre el procedimiento y la pertinencia de su uso puede permitir que
el reconocimiento de situaciones proporcionales y no proporcionales sea visto como un
avance conceptual, lo cual resulta un aspecto clave del conocimiento necesario para ensefiar
Matemética.

Al mismo tiempo, Rivas et al. (2017) evalGan el conocimiento sobre Proporcionalidad
de futuros/as docentes en su Ultima etapa de formacion. Observan que dicho conocimiento se
presenta incompleto, caracterizado en buena medida por el dominio de aspectos parciales
Ejemplifican con la disposicién lineal de los puntos en un gréfico cartesiano, la covariacion,
el uso de reglas intuitivas-cualitativas de covariacion no constante, la elaboracién de tablas de
magnitudes proporcionales y el uso de relaciones numeéricas particulares. De alli que se
manifiesten aproximaciones limitadas a la nocion de Proporcionalidad desde la ensefianza.

En particular, el dominio conceptual por parte del/de la docente acerca de la
Proporcionalidad es condicionante de las experiencias vividas por los/as estudiantes. Los
autores Torres y Deulofeu (2018) se detienen en el devenir del aprendizaje de la
Proporcionalidad a partir del concepto y ejemplos presentados en el nivel primario y
secundario a una misma estudiante. Los diferentes niveles de comprension le permitieron
inferir que el aprendizaje tanto de un concepto como de una técnica estd relacionado a
decisiones docentes, como ser: a) la definicion dada en el nivel primario que se basa en el
concepto de relacion, b) la eleccion de ejemplos prototipicos (razones escalares 2, 3 0 %2) y ¢)

dar a la palabra “relacién” el significado de “razén” produciéndose un abuso del lenguaje. En
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efecto, sostienen que un determinado modelo de ensefianza (condicionado, entre otros
factores, por el conocimiento matemético docente) propicia un determinado modelo de
aprendizaje.

Otro grupo de autores orienta sus intereses investigativos a la elaboracion de
propuestas metodoldgicas para superar dificultades evidenciadas en los procesos de ensefianza
y de aprendizaje. En este sentido, Mochon (2012) plantea una propuesta para abordar la
ensefianza del razonamiento proporcional. Se basa en aportes realizados por Karplus (1983;
citado en Obando et al., 2014) que permiten identificar niveles en el razonamiento
proporcional ligado a la Resolucion de Problemas:

a) Incompleto. Ignora parte de los datos o da una respuesta ildgica.

b) Cualitativo. Toma en cuenta todos los datos pero solo con consideraciones

cualitativas (“del tipo necesita mas/menos”).

c) Aditivo. Estrategia que hace uso de diferencias en parte o en todo el razonamiento

en vez de una relacion multiplicativa.

d) Pre-proporcional. Uso de factores multiplicativos para relacionar cantidades.

e) Proporcional. Uso directo de razones y proporciones, y su equivalencia o no

equivalencia.

Los autores sugieren un acercamiento al nivel “pre-proporcional” para estudiantes de
nivel primario. Ademas sostienen que la consolidacién de las concepciones sobre este
contenido y su evolucién llevaria finalmente a la aplicacion de la regla de tres apoyada en un
proceso reflexivo.

Por su parte, Baeza et al. (2015) disefian y ponen en préactica actividades en tres
contextos diferentes dentro de la Geometria sobre razonamiento proporcional. En una de ellas,
en 2° ESO® (estudiantes entre 13 y 14 afios) de una escuela de Madrid, dividen la clase en seis
grupos de cuatro estudiantes cada uno. A continuacion reparten una ficha a cada uno de los
grupos donde se puede observar un Puzle, cuyas piezas vienen acotadas con sus medidas
reales en centimetros. Las seis piezas del Puzle vienen numeradas del 1 al 6. Se asigna una
pieza distinta a cada uno de los seis grupos y se les da la siguiente consigna: “cada grupo
debe construir la pieza que le ha sido asignada sabiendo Gnicamente que la longitud que vale

4cm en el puzle inicial, debe valer 7cm en el puzle final”. Hallan evidencias sobre el abuso de

® Escuela Secundaria Obligatoria.

17



la regla de tres por parte de los/as estudiantes. También detectan que para ellos/as los
problemas no son de proporcionalidad sino de regla de tres.

Particularmente, Escudero et al. (2016) proponen el modelo de “La clase para pensar”
y exploran su incidencia en el aprendizaje de problemas de Proporcionalidad directa e inversa.
Observan que dicho modelo estimul6 la participacion en los/as estudiantes. Sugieren que
los/as estudiantes primero razonen la Proporcionalidad cualitativamente, luego por medio de
situaciones que les permitan avanzar desde una estrategia sumativa hacia una multiplicativa
de Resolucion de Problemas de Proporcionalidad directa e inversa, para finalizar con la
modelacidn utilizando una estrategia funcional.

El concepto de Proporcionalidad es un claro ejemplo de la evolucion a través de la
historia de un contenido matematico. Obando (2018) sostiene que la regla de tres es uno de
los algoritmos maés utilizados en la educacién primaria. EI uso (y abuso) ha dado lugar al
interés dentro de la Didactica de la Matematica. En su trabajo presenta una vision historico-
epistemoldgica de la regla de tres y muestra el papel instrumental que posee esta regla en la
construccion de las nociones elementales de la Proporcionalidad.

Las primeras evidencias del tratamiento de ciertos problemas cuyo método de
resolucion se asemeja con lo que en la actualidad se denomina regla de tres se deben a dos
culturas diferentes: China® (siglo 11 a.C.) e Hind( (primeros siglos de la era cristiana). Luego
se reconoce el interés de Fibonacci (principio del siglo XIII d.C.) por justificar teéricamente
la aplicacién de los procedimientos aritméticos.

A partir de un sucinto recorrido a través de la historia del algoritmo, Obando (2018)
reconoce un importante valor epistémico y concluye que es fundamental para la ensefianza
comprender el método pero también su fundamento.

El interés por temas relacionados con la Proporcionalidad dentro del campo de la
Didactica de la Matematica ha surgido desde mediados del siglo pasado hasta la actualidad. A
pesar de resultados que brindan herramientas didacticas destinadas a la superacion de las
dificultades en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, persisten evidencias sobre

dificultades en la construccion del razonamiento proporcional.

° El texto de los Nueve Capitulos muestra que los mateméticos chinos usaban de manera sistematica las
constantes de Proporcionalidad.
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1.4.2 Las Creencias y las Concepciones

Cuando se abordan tematicas referidas a procesos vinculados con la ensefianza de la
Matematica y la mirada se fija en el/la docente, surgen de inmediato interrogantes amplios y
profundos como ¢que es la Matemética?, ¢qué es un problema mateméatico?, o
especificamente ¢qué es ensefiar a través de la Resolucion de Problemas? En esta linea de
pensamiento resulta esencial el papel que cumplen las Creencias y Concepciones de los/as
maestros/as para generar modelos tedricos que impactan y caracterizan sus practicas
educativas.

Ernest (2005; citado en Moreano y Asmad, 2008) afirma que las reformas educativas
en Matematica no tendran éxito a menos que los/as docentes cambien sus creencias sobre su
ensefianza y aprendizaje, acompafiando con un proceso de reflexion sobre tales procesos.
Estas ideas se enriquecen con el aporte de Donoso et al. (2016) quienes, a través de un
cuestionario abierto primero y un cuestionario cerrado después, aplicados a una muestra de
418 docentes en ejercicio, buscan establecer las creencias y concepciones de los/as
maestros/as de Educacion Baésica chilenos/as sobre la Matematica asi como sobre su
ensefianza y su aprendizaje. Los autores hallan evidencias que relacionan la viabilidad de la
implementacién de cambios curriculares (plano politico-educativo) con las creencias de el/la
docente (plano educativo-personal).

De lo anterior se desprenden lineas investigativas que buscan analizar concepciones y
acciones de los/as docentes tanto en su tarea profesional como en su etapa de formacion. En
este sentido, Moreano y Asmad (2008) buscan comprender el complejo proceso de ensefianza
que se lleva a cabo en el aula a partir del analisis sobre el/la docente y sus concepciones.
Afirman la existencia de un consenso sobre el origen de las concepciones y creencias. Dicho
origen esta basado en la experiencia, en la observacion directa, en la informacion recibida vy,
en ocasiones, pueden ser inferidas a su vez de otras creencias. Ademas caracterizan a la
relacién entre concepciones y practica pedagdgica como dinamica; esto es, no puede
establecerse un vinculo causa-efecto ya que existen elementos (entre ellos: clima en el aula,
condicionantes en el aprendizaje, caracteristicas en los/as docentes) que lo relativizan.

Los autores concluyen acerca de las evidentes diferencias entre el discurso de los/as
docentes y el desempefio en las aulas. Dicha disociacion en cuanto al ser docente es explicada

a partir de la organizacion en sistemas de creencias, distinguiendo centrales y periféricas.
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Segun Pajares (1992), estas ultimas no se sostienen con la misma fuerza que las centrales; es
decir, ante situaciones adversas, las centrales resisten y perduran sobre las periféricas al
momento de determinar las acciones.

A raiz de esto ultimo, asocian al modelo clasico y/o tradicional de ensefianza con las
creencias centrales mientras que propuestas alternativas de ensefianza quedan en un plano
periférico.

Las recientes aportes se ven robustecidos por Jiménez y Gutiérrez (2017) quienes
sostienen que, por un lado, el pensamiento del/de la docente caracteriza su forma de
ensefianza, pero a su vez, es producto en gran medida por sus concepciones. Aluden a Gémez
y Valero (1997; citado en Jiménez y Gutiérrez, 2017) para describir distintos tipos de
docentes dadas sus concepciones acerca de la naturaleza de la Matematica: tecndlogo,
humanista, progresista, critico e investigativo. En efecto, proponen la clasificacion que se

muestra en la Tabla 1.1, con la descripcion de cada modelo didactico.

Tabla 1.1. Modelos didacticos

Modelos didacticos

Los contenidos se transmiten por parte del/de la docente y son recibidos por los/as
Tradicional  estudiantes de manera pasiva. La metodologia de la clase consta de un/a maestro/a que
explica, un/a estudiante que escucha para luego reproducir lo transmitido en ejercicios.

Se tienen en cuenta las ideas previas para la elaboracion de secuencias de actividades para
Tecnologico  luego reemplazarlas por otras mas cercanas al conocimiento cientifico que se pretende
ensefar.

El sujeto que aprende toma un rol activo, desde el convencimiento que los contenidos han

Espontaneista - . L - ; :
P de surgir de sus intereses y experiencias, dentro de su propio entorno vivencial.

La metodologia se concibe como una investigacion escolar, desarrollada por el alumno
Investigativo  con la ayuda del profesor, a partir del planteamiento de problemas que se desarrollan
mediante una secuencia de actividades.

Fuente: Gomez y Valero (1997; citado en Jiménez y Gutiérrez, 2017)

Por altimo, Jiménez y Gutiérrez (2017) concluyen que particularmente los/as docentes
investigados/as mostraron evidencias que vinculan sus practicas pedagdgicas con el modelo
tradicional, confirmando lo planteado por Pérez (1995), quien sostiene que el modelo
didactico tradicional no ha perdido su vigencia, pues estd fuertemente arraigado en la
sociedad.

Un grupo de investigadores/as muestra su interées en el marco de la Formacion
Docente. Entre ellos/as, Lopez y Alsina (2016) asienten que las Concepciones integran y

construyen con el paso del tiempo la identidad matematica de el/la docente y originan la
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identidad profesional de el/la maestro/a que se refleja en las acciones y decisiones en el aula.
Particularmente analizan en futuros/as docentes de Primaria, desde sus Creencias, atributos
que distingan un/a “buen/a estudiante” de Matematica de un/a “mal/a estudiante”. Para ello,
toman una muestra de 142 estudiantes del Profesorado. Se les formulan diversas preguntas
sobre su sistema de Creencias acerca de la Matematica. Especificamente en una de ellas deben
indicar tres factores (de mayor a menor importancia) que asocian a un/a “buen/a estudiante”
de Matematica. Como sintesis, los autores sefialan que los/as futuros/as maestros/as
consideran que la Resolucion de Problemas es el rasgo que mejor define a un/a buen/a
estudiante de Matematica, mientras que la comunicacién es el proceso de pensamiento
matematico al que otorgan menor importancia.

Paralelamente Chandia et al. (2016) consideran a la Resolucion de Problemas como la
clave de una actividad matematica escolar de calidad y a los/as formadores de futuros/as
docentes como un eslabén muy importante. Por ello se propone explorar las creencias de
los/as formadores de profesores/as sobre este componente de la actividad matemaética en un
contexto de formacion inicial de maestros/as de Primaria. Distinguen que la concepcion sobre
Resolucién de Problemas no es Unica entre ellos/as y reconocen al menos dos. Una como
método de ensefianza (como medio para aprender Matematica, esto es conceptos y
contenidos, y para aprender a ensefiar Matematica) y la otra como objetivo curricular
(consideran que tiene una funcion de mecanismo de evaluacién de aprendizajes). Para
finalizar, los/as autores evidencian que a pesar del consenso en los/as futuros/as maestros/as
sobre el proceso en etapas para realizar tareas de Resolucion de Problemas, estos tan solo se
refieren a la necesidad de utilizar diversas estrategias.

Por otro lado, Vizcaino y Manzano (2017) indagan sobre las relaciones que existen
entre las creencias epistemoldgicas™® sobre la Matemética y las précticas pedagdgicas de
profesores/as. Implementan el Cuestionario Epistemoldgico (Epistemological Questionnaire,
EQ) para el analisis del sistema de creencias epistemologicas (Schommer, 1990),
observaciones de clases y entrevistas. Surge, entre otras, la conclusion relacionada con la
docencia. En este sentido recomiendan que los/as maestros/as propicien en sus estudiantes

actividades en las que se integren conceptos, habilidades y procedimientos que les permiten

'° Las creencias epistemoldgicas contienen las suposiciones basicas de las personas en relacién con el
conocimiento y el aprendizaje, sus limites, la firmeza que puede tener un determinado sistema de conocimientos
y cémo funcionan, en general, el aprendizaje y la adquisicion del conocimiento (Hofer, 2008, p.117).
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resolver problemas de la vida cotidiana. Por ello, sugieren desarrollar en la formacion la
comprension de la Matemaética con aplicacion en la vida cotidiana y fomentar, con ello, su
interes por el aprendizaje. Resumidamente constatan una estrecha relacion entre las creencias
epistemoldgicas sobre la Matematica y el rendimiento académico.

Los cambios curriculares y las practicas en el aula tienen a el/la docente como
principal protagonista. En este sentido las investigaciones seleccionadas muestran como las
distintas creencias atraviesan los comportamientos individuales generando modelos de gestion
de clases que no reflejan cambios metodologicos. Por esto Ultimo, si se piensa en alternativas
pedagdgicas, resulta de vital importancia continuar con investigaciones vinculadas a las
Creencias que los/as docentes poseen y ponen en juego en su labor cotidiana. Realizarlo en
conjunto con ellos/as resulta un aporte especialmente significativo, dado el panorama

descripto.

1.43 La Resolucion de Problemas

Las diferentes teorias de aprendizaje que se encuadran bajo el paradigma
constructivista proponen la Resolucién de Problemas como una actividad central y transversal
para la construccion de conocimientos matematicos en los diferentes niveles del sistema
educativo. La relevancia de la Resolucion de Problemas como actividad de aula fue
desarrollada por diversos autores internacionales (Lester, 1994; Puig, 1996; Santos, 1996)
durante la década de 1990. Desde esta perspectiva, en la Didactica de la Matematica estuvo
presente el interés investigativo acerca del papel que juega la Resolucion de Problemas en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Pifieiro et al. (2015) describen la ensefianza de la Matematica como algoritmica y con
escasez de interaccion (con otras disciplinas y entre ramas de la Matematica) y de
aplicaciones. Ademas, aludiendo a un trabajo previo, Levicoy y Mayorga (2014; citado en
Pifieiro et al., 2015) proponen a la Resolucion de Problemas como posible via para superar
dicha realidad.

Consideran el concepto de Problema como punto de partida de la profesionalizacion
conceptual docente y concluyen que el significado de Problema es construido por medio de
diferentes aristas o perspectivas (tales como la investigativa, cientifica y educativa) que han

de ser consideradas en su conjunto para lograr una adecuada conceptualizacion.
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En concordancia con lo anterior y considerando que una mejor calidad en el
conocimiento de el/la profesor/a contribuird a mejorar los aprendizajes, Pifieiro, Castro et al.
(2016) abordan el conocimiento profesional desde una perspectiva curricular, con el objetivo
de identificar el conocimiento indispensable para que un/a docente de primaria pueda afrontar
procesos de ensefianza que incluyan la Resolucion de Problemas de Matematica. La propuesta
se llevo a cabo a partir de tres acciones: analizar los curriculos y sus exigencias sobre
Resolucion de Problemas matemaéticos, determinar el conocimiento profesional docente y
organizar los hallazgos. Los/as autores muestran como se conceptualiza la Resolucion de
Problemas, concluyendo que se constituye en una meta por si misma asi como un camino para
desarrollar objetivos mas amplios.

En otro trabajo, Pifieiro, Castro-Rodriguez et al. (2016) indagan de forma comparativa
las posibles relaciones entre el nivel de concrecién en Resolucion de Problemas en los
curriculos oficiales de diversos paises con diferentes rendimientos en Matematica (segun los
resultados de las evaluaciones PISA™). En su comparativa tienen en cuentan seis paises, con
puntajes altos, medios y bajos en el estudio PISA 2012. Una de sus conclusiones alude a que
la dificultad de implementar la Resolucion de Problemas en el aula no proviene de la
informacién incluida en el documento curricular, sino en su implementacion.

Por su parte, Mato-Vazquez et al. (2017) realizan un trabajo que pretende analizar las
implicaciones que tiene la incorporacién de estrategias metacognitivas'? en el aprendizaje
matematico con estudiantes de sexto curso de educacion primaria. Entre sus conclusiones
resaltan que dichas estrategias contribuyen significativamente a los aprendizajes, en cuanto al
progreso y mejora del desempefio de los/as estudiantes, especificamente en la Resolucion de
Problemas con operaciones basicas.

En este caso, Barrera-Mora y Reyes-Rodriguez (2017) trabajan con profesores/as de
primaria y secundaria mediante el uso de tareas con multiples soluciones, con la intencion de
identificar elementos especificos ligados a la formacion y actualizacion docente. Precisamente

reconocen que el problema aritmético utilizado™® favorecié la aparicién de diferentes

" Programa Internacional para la Evaluacién de Estudiantes.

12 Intervienen en la regulacién y control de la actividad cognitiva del individuo y contribuyen a optimizar los
recursos cognitivos disponibles.

3 Emilia quiere llenar un tanque para su tortuga con 4 cubetas de agua. En cada viaje Emilia llena la cubeta en
una fuente y camina hacia el tanque, pero en el camino derrama Y del contenido de la cubeta. ;Cudntos viajes
tiene que hacer para llenar el tanque?
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estrategias de solucion, ademas de la reflexion y la discusion entre los/as profesores/as.
Afirman, por ultimo, que dicha reflexion brinda la posibilidad de elaborar teorias personales
sobre las précticas profesionales, vale decir, sus concepciones.

En definitiva, los antecedentes recientes presentados en esta seccidn dan continuidad a
lineas investigativas que poseen un recorrido de 30 afios aproximadamente. Muestran un
escenario fertil para futuras investigaciones debido a la realidad educativa de la Matematica
Escolar. Ademas, reconocen que una manera de lograr mejoras en las producciones de los/as
estudiantes en Matematica es avanzando en resultados ligados a la Resolucion de Problemas y
sus diversas aristas -entre ellas, la reflexion personal- como componentes potenciadores del
desarrollo profesional. Ademas, subyace una visién de un/a estudiante que construye sus
propios aprendizajes provocados por situaciones de Resolucion de Problemas.

1.4.4 EI Estudio de Clases

La realidad educativa latinoamericana muestra a los procesos de ensefianza y de
aprendizaje de la Matematica atravesados por el bajo rendimiento, lo que en cierta medida
ponen a el/la docente y su formacion en el eje del debate. Es en esta linea que Cumsille y
Fiszbein (2015) sostienen que los tres aspectos que deben ser atendidos en politicas y
practicas que apuntan al mejoramiento de la calidad educativa a través de la capacitacion
continua de el/la docente son:

a) laformacién inicial;

b) lacarrera,;

c) los sistemas de apoyo a docentes (que incluyen la formacion continua).

En torno a este ultimo punto se teje una red destinada a la mejora de la ensefianza de la
Matematica con centro en la capacitacion docente y con la metodologia del Estudio de Clases.

Con el objetivo de brindar capacitacion en la implementacion del Estudio de Clases a
lo largo del continente americano, la Agencia de Cooperacion Internacional del Japén (JICA,
por su sigla en inglés) establece desde finales del siglo XX convenios con diferentes paises -
Estados Unidos, México, Chile, Colombia, Bolivia, Ecuador, Brasil- y en particular con cinco
paises de Centroamérica -Honduras, El Salvador, Guatemala, Nicaragua y Republica
Dominicana-. Estos ultimos se unifican en el Proyecto regional “Me Gusta Matematica”,

estableciéndose asi una apuesta global al Estudio de Clases.
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El Estudio de Clases surge en Japon hacia fines del siglo X1X como una metodologia
de trabajo que tiene como fin la mejora de la practica docente conllevando la posibilidad de
mejores opciones de aprendizaje para los/as estudiantes. Casi un siglo después comienza su
expansion en los diferentes sistemas educativos de América Latina. Producto de su continuo
desarrollo e interés por los/as investigadores/as en el tema, existe una revista especializada
(International Journal for Learning and Lesson Studies) y una asociacion internacional
(World Assosiation of Lesson Studies).

El trayecto que recorre el Estudio de Clases consta de tres etapas:

a) disefio de la clase: este momento es llevado a cabo por un grupo de docentes que
planea y considera los diferentes aspectos de la clase a desarrollar;

b) ejecucién y observacion de la clase: la clase es implementada por un/a docente y
observada por compafieros/as del establecimiento; que participaron con él/ella en la etapa
previa,;

c) reflexion: una vez terminada la clase, los/as docentes participantes se relinen para
analizar y reflexionar acerca de cuestiones referidas al disefio e implementacion de la misma,
guedando abierta la posibilidad de cambios.

Diversos/as autores/as indagan en los posibles aportes que brinda la participacion en el
Estudio de Clases al desarrollo profesional inmerso en experiencias grupales.

Alvarez y Castellanos (2019), con base en Schéenfeld y Kilpatrick (2008; citado en
Alvarez y Castellanos, 2019), incluyen la reflexion sistematica como una capacidad requerida
en el/la profesor/a de Matematica. Concluyen que el Estudio de Clases a través de su fase de
observacion se convirtié en un motor donde la evaluacion es vista como algo constructivo y
positivo para el mejoramiento de la calidad educativa. Ademas, sostienen que el trabajo en
grupo colaborativo ofrece una alternativa a la hora del abordaje de las dificultades. Esto
permite pensar la actividad docente como un trabajo colectivo mas que individual.

En sintonia con el trabajo precedente, Ramos-Rodriguez et al. (2017) sostienen que a
partir de la reflexion se producen cambios en las practicas y lo reafirman con los aportes de
Stein y Smith (1998; citado en Ramos-Rodriguez et al., 2017) acerca de su relevancia.
Destacan que, aunque todos/as los/as profesores/as piensen informalmente sobre su
experiencia en clases, cultivar habitos de reflexion ponderada y sistematica puede ser clave,

tanto para mejorar su ensefianza como para su desarrollo profesional. Subrayan que el Estudio
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de Clases permite a los/as profesores/as poner la atencion en la préactica, en la interaccion
entre pares, potenciandose su capacidad reflexiva.

En concordancia con lo anterior, en Republica Dominicana, Matias (2015) realiza una
experiencia del Estudio de Clases enmarcada en un proyecto entre la Universidad de
Hiroshima y la Universidad Autonoma de Santo Domingo. A partir de la misma, los/as
docentes han podido ser conscientes de las fortalezas y debilidades propias asi como las de
sus estudiantes. Ademas, han logrado implementar estrategias innovadoras en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje, producto de la reflexion critica entre colegas alentada por el
Estudio de Clases.

Paralelamente, Montoya y Lezama (2016) realizan un seguimiento a cuatro maestros
que disefian situaciones de ensefianza y de aprendizaje sobre el teorema de Pitdgoras en un
contexto de capacitacion con la intencion de reflexionar sobre la forma en que una situacion
de aprendizaje puede ser instalada en distintos escenarios y que no pierda su esencia con
relacion al logro del objetivo didactico propuesto. Para realizar esta reflexion, utilizan el
Estudio de Clases, concluyendo que resulta constituirse en un escenario propicio para ello.

Mientras tanto, en Colombia, Diaz (2016) analizan la repercusién del Programa
“Todos a Aprender” en los procesos de ensefianza del Lenguaje y de la Matemadtica. A partir
de la evaluacion realizada en un establecimiento educativo de nivel primario, los autores
concluyen que el Estudio de Clases ha resultado fructifero para los/as docentes, especialmente
en sus metodologias, estrategias didacticas, desarrollo profesional y practicas evaluativas,
dado que los/as docentes reconocen y validan al par que evalua los procesos involucrados.

Por su parte, Richit y Da Ponte (2017) analiza la colaboracion docente en el Estudio de
Clases, asumida como un proceso de desarrollo profesional. Observa que el individualismo
predominante en las practicas de profesores/as ha dado lugar a la necesidad de colegialidad vy,
por lo tanto, a la colaboracién. Ademas, menciona que las distintas experiencias formativas
vivenciadas por los/as profesores/as centradas en el Estudio de Clases crearon oportunidades
de experimentar formas colaborativas distintas de desarrollar actividades y aprendizajes
profesionales. Entre ellas, el trabajo colaborativo a un nivel diferente, cuyas marcas se
refieren al dialogo, la comunicacion, la reflexion, la flexibilizacion del tiempo v,

especialmente, la confianza.
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Para terminar, cabe aclarar que se considera a Chile como el pais a la vanguardia del
desarrollo del Estudio de Clases en la region latinoamericana. Desde la firma de su acuerdo
bilateral con Japon en 2005, se impulsaron diversas lineas de investigacion especificas. En
este sentido, al conjugar el posicionamiento de el/la docente frente a la comunidad educativa a
la cual pertenece, Mena (2007) le otorga al Estudio de Clases un papel determinante como
instrumento de capacitacion continua. Por ultimo, sostiene que para ello el/la docente ha de
estar dispuesto/a (plano actitudinal) a modificar sus concepciones sobre la Matematica y su
ensefanza.

Algunos eventos concretizan la dindmica de avance de la comunidad educativa chilena
referida al Estudio de Clases. Por ejemplo, se disefia una modalidad innovadora del Estudio
de Clases, la cual se denomina “clase publica”* (Olfos et al., 2015). En este escenario, los
autores concluyen que la clase pablica del Estudio de Clases permite a los/as docentes
reflexionar sobre sus propias practicas.

Por (ltimo, la comunidad investigativa y educativa chilena refleja sus avances
referidos al Estudio de Clases en el LXXXIV Encuentro Anual de la Sociedad de Matematica
de Chile (2015) mediante una seccion tematica titulada “Estudio de Clases. Método japonés”,
en la que se presentaron seis ponencias, que articulan el Estudio de Clases con tdpicos tales
como vinculo entre la institucion formadora y la institucion asociada (donde realizan las
précticas los/as futuros/as docentes), formacion docente inicial y formacion docente continua.

Para finalizar con el recorrido de la experiencia del Estudio de Clases en territorio
chileno, Olfos et al. (2020) analizan mas de una década de implementacién de dicha
experiencia. Para ello se focalizan en el informe diagndstico brindado por la OCDE™ en el
afio 2004. Algunos aspectos interesantes mostraron que la formacion inicial docente era
insuficiente en relacion con los contenidos especificos mientras que su formacion pedagdgica
no estaba ligada a las peculiaridades de las areas a ensefiar.

Luego de mas de una década de la implementacion de acuerdos bilaterales entre los
Ministerios de Educacion, los/as autores/as reconocen la necesidad que las politicas

educativas excedan los cambios de gobierno para lograr el sostenimiento de un proyecto a

' Se caracteriza por ser abierta a un plblico -usualmente constituido por docentes- que no participa en la
planificacion.

' Es una organizacion internacional con 60 afios de experiencia cuyo propésito es generar politicas para una
vida mejor.
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nivel nacional como lo es el Estudio de Clases en Chile. Por medio principalmente de
entrevistas a docentes, hay un reconocimiento al Estudio de Clases como una estrategia
principalmente horizontal que permite la capacitacion continua.

Desde el afio 2000, los paises latinoamericanos han incrementado fuertemente su
participacion en evaluaciones internacionales, especialmente en PISA, llegando a participar
en la actualidad 10 paises. A partir de los resultados obtenidos, la Educacion Matematica se
encuentra interpelada, entre otras cuestiones, a raiz de los bajos rendimientos producidos. Las
investigaciones sobre los diferentes proyectos enmarcados en acuerdos de cooperacion
estatales reconocen en el Estudio de Clases una metodologia que favorece la formacion
continua de los/as docentes, considerando el contexto particular en cada region. Sucintamente
el desafio radica en elaborar condiciones que permitan una adecuacion del Estudio de Clases a

sistemas educativos para los cuales no fue pensado originalmente.

1.5 ESTRUCTURA DE LA TESIS

Esta tesis se compone de cinco capitulos, ademas de las referencias bibliogréaficas. El
primer capitulo es el recientemente mostrado, donde se presenta el problema de investigacion,
objetivos, justificacion y antecedentes relacionados con la temaética de interés. El segundo
capitulo enmarca tedricamente el estudio. En efecto, se expresan las bases tedricas para los
constructos clave de la tesis, relativos a Concepciones docentes, Estudio de Clases,
Resolucion de Problemas en la Didactica escolar y el Razonamiento Proporcional desde lo
normativo y curricular. En el tercer capitulo se establecen los soportes metodoldgicos de este
trabajo, el cual se encuadra en un enfoque de caracter cualitativo, alcance descriptivo, disefio
empirico cuasi experimental y longitudinal. Ademas, se detallan los/as participantes del
estudio y las técnicas e instrumentos que se emplean para la recoleccion de la informacion. El
analisis se lleva a cabo atendiendo a categorias de interés. El cuarto capitulo estd conformado
por los resultados de la tesis. Se presentan los principales hallazgos en los tres momentos de
trabajo, considerando las categorias de andlisis, para desmenuzar comprensivamente cada uno
de los diversos registros a disposicion. El quinto y ultimo capitulo estd abocado a las
conclusiones, con respuesta a los interrogantes especificos, el aporte del Estudio de Clases a
la formacion continua de los/as maestros/as y reflexiones finales, en vinculacién con los

antecedentes sobre el tema y posibles lineas de accion en el ambito de la formacion docente
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en Matematica. Finalmente se encuentra detallada la bibliografia y se adjuntan los anexos del

estudio.
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CAPITULO 2
MARCO TEORICO REFERENCIAL

“Detrds de cualquier modelo de ensefianza
de la Matemaética hay una filosofia
de la Matematica”. René Thom

En este capitulo se presentan los referentes tedricos desde los cuales se fundamenta el
trabajo de investigacion. Se considera que los procesos de ensefianza y de aprendizaje
relacionados con la Resolucion de Problemas escolares constituyen un campo investigativo
amplio y de caracteristicas complejas. Por eso, se divide el capitulo en cuatro secciones, de
acuerdo a los términos clave del tema de investigacion que se precisan definir: el
Razonamiento Proporcional; las Concepciones docentes; la Resolucién de Problemas en la
Didactica escolar; el Estudio de Clases (Jyugyo-Kenkyu).

21 EL RAZONAMIENTO PROPORCIONAL

El contenido conceptual disciplinar cobra sentido y valor social desde su insercion en
un Disefio Curricular que plasma las intenciones politico-educativas de un Estado. Para un
mejor andlisis, se divide la seccidn en dos partes. La primera describe la evolucion histérica
del conocimiento matematico vinculado con la temaética de investigacion. La segunda parte
focaliza las cuestiones referidas a los documentos oficiales establecidos por los gobiernos
Nacional y Provincial, y ademas considera publicaciones asociadas que brindan un marco

curricular sobre la temética abordada en esta investigacion.

2.1.1 Génesis de la Proporcionalidad

La Historia de la Matematica brinda a los/as docentes una comprension social y
cultural del conocimiento matematico mas alla de los aspectos I6gicos. En particular, varios
autores (Boyer, 2007; Garcia, 2013; Guacaneme, 2015) reconocen el uso de la razon y

proporcidn en situaciones, culturas y momentos distintos.
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Boyer (2007) y Jiménez (2006) sostienen que, gracias a los viajes de Tales de Mileto™®
y Pitagoras'’ en el siglo VI a.C., la Matematica sufre un cambio en su intencién. Estos
matematicos pasan de ocuparse de la solucién de problemas cotidianos o practicos a
interesarse por los conceptos. De este modo se inicio la Matematica teorica.

En busca de los origenes de la Proporcionalidad y su evolucion, Oller y Gairin (2013)
consideran que el razonamiento proporcional es un recurso que ha sido utilizado para resolver
problemas cotidianos (hace mas de 3500 afios). Como ejemplo, recurren al problema 66 del
Papiro de Rhind"® (Fig. 2.1).
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Figura 2.1. Problema 66 del Papiro de Rhind
Fuente: Chace (1979, p.129; citado en Oller y Gairin, 2013, p.320)

“Si 10 hekat™ de grasa deben durar un afio, jcuanta grasa debe usarse en un dia?”.
También mencionan la existencia de problemas similares en textos chinos (siglo Il a.C.).

Existe cierto consenso entre autores que han investigado el origen de la
Proporcionalidad -como Calderén (2013), Cafias (2017), Mayorga et al. (2017) y Oller y
Gairn (2013)- en afirmar que los Elementos de Euclides® constituyen uno de los referentes
teoricos de la razon y la proporcion.

Oller y Gairin (2013) reconocen la importancia de los Elementos como fuente historica
de la Matemdtica. Sin embargo, analizan que los Elementos (Euclides) presentan teorias
acabadas que no muestran indicios o pistas sobre los problemas que originaron el desarrollo

'® Una de sus leyendas: “midi6 las alturas de las piramides de Egipto observando las longitudes de sus sombras
en el momento en que la sombra proyectada por un palo vertical era exactamente igual a su altura” (Boyer, 2007,
p.77).

' Transformé la Matematica en una forma de educacion liberal, examinando sus principios desde el comienzo y
demostrando los teoremas de una manera inmaterial e intelectual. Asi descubrid la teoria de las proporciones y la
construccidn de las figuras casmicas (Boyer, 2007, p.78).

'8 Consta de 87 problemas y su resolucién. Brinda informacién sobre aritmética basica, fracciones, calculos de
areas, volimenes, repartos proporcionales, regla de tres, etc.

' Unidad de volumen aproximadamente igual a 4,8 litros.

*° De los 13 libros que conforman la obra, en relacién con la Proporcionalidad se estudian los libros V' y VII.
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de la teoria. Como definicion de razon en el libro V se menciona: a) “una razon es
determinada relacion con respecto a su tamafio entre dos magnitudes homogéneas” (V Def.
3) y b) “guardan razon entre si las magnitudes que, al multiplicarse, pueden exceder una a
otra” (V Def. 4).

Por su parte, Guacaneme (2015) manifiesta la existencia de una teoria de la proporcién
para magnitudes geométricas que antecede a la presentada por Euclides y que se basa en un
proceso denominado antanairesis o antifairesis o método de restas. El autor describe
brevemente este proceso tanto de comparacion del tamafio de dos magnitudes homogéneas a
través de la resta sucesiva de las magnitudes o de sus residuos, como el resultado de dicho
proceso. En definitiva, si dos magnitudes se corresponden mediante antanairesis, se puede
concluir que son proporcionales. Explica este proceso:

Supdngase que se quiere obtener la antanairesis de dos magnitudes homogéneas A y B,

con B menor que A. Para ello se resta B de A tantas veces como sea posible, quedando

eventualmente un resto R; menor que B; se registra el nimero n; de veces que B se pudo

restar de A. En seguida se repite el proceso para las magnitudes B y R;, obteniéndose un

namero n, (que representa el nimero de veces que R; se restd de B) y posiblemente un

residuo R,, menor que R;. El proceso se puede repetir, bien hasta que no exista residuo o

bien de manera infinita; en el primer caso se dispondra de una m-upla de valores [ny, n,,

..., ], en tanto que en el segundo se tendra una sucesién infinita de dichos valores [ny,

N2, ..., Nm, ...] (Guacaneme, 2015, p.3).

De su anélisis comparativo, el autor afirma que tanto la aproximacion a la razon y
proporcién a través de la antanairesis, como el tratamiento de las proporciones por medio de
las definiciones euclideas, recurren a tratamientos aditivos de las magnitudes geométricas. En
uno y otro caso se emplea la sustraccion y la adicion, respectivamente, para operar las
magnitudes. Este sucinto recorrido sobre el origen del tema, reportado desde la Historia de la
Matematica, liga a la Proporcionalidad no solo con el pensamiento multiplicativo; sino que
existen posibilidades de vincularla al pensamiento aditivo de las magnitudes.

De esto ultimo, el autor sostiene que estos enfoques referidos a la razon y la
proporcion desarrollados desde la Historia de la Matematica potencien la alternancia de

estrategias escolares.
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2.1.2 Desde lo normativo y curricular

La Educacion de la Republica Argentina fue atravesada desde finales del siglo XI1X
hasta la actualidad por intereses e ideologias politicas y sociales que confluyeron en la
promulgacion de leyes educativas que buscaron delinear, a través del sistema educativo, un
perfil de ciudadano. En lo que sigue se comenta al respecto en términos generales asi como

especificos matematicos para el afio escolar de interés (sexto grado).

2.1.2.1 Aspecto legal: su evolucién y vigencia

A mediados del siglo XIX la Republica Argentina vivia momentos de cambios e
incertidumbre. En este sentido, Parra (2016) afirma que a través de la nueva oligarquia se
consolida, sancionando en primer lugar una Constitucion, un Estado centralista y
todopoderoso. Se dio comienzo a un nuevo pais de economia dependiente y, por consiguiente,
fue necesario modelar un nuevo “ser argentino”. En este marco, segin Parra (2016), la
educacion constituyd una herramienta fundamental para cohesionar a la poblacion
heterogénea, modelandola a semejanza de los ideales de la oligarquia gobernante. Asi, en
1884 fue sancionada la Ley 1420 de Educacién Comin?' y, de esta manera, se da inicio a la
formalizacién de la Educacion bajo instrumentos legales.

La Ley Federal de Educacion N° 24195 fue sancionada en el afio 1993. Dicha ley (en
los articulos 53 y 10 respectivamente) incluyo, entre otros aspectos, lo siguiente:

a) La estandarizacion de los saberes a ser ensefiados a través del disefio de los

Contenidos Basicos Comunes (CBC).

b) El aumento de la cantidad de afios de obligatoriedad escolar y la modificacion de la

estructura del Sistema Educativo.

Esta ultima modificacion implico el pasaje a una estructura de ciclos:

« Educacion Inicial: de tres a cinco afios, siendo el altimo obligatorio.

« Educacion General Basica (EGB): de nueve afios obligatorios distribuidos en tres

ciclos.
« Educacion Polimodal: de tres afios de educacion como minimo.
« Educacion Superior: comprende universitaria y no universitaria.

« Educacion Cuaternaria: posgrados o postitulos.

*! La Ley 1420 de Educacién Comun imponia la obligatoriedad y gratuidad de la Educacion de nivel primario.
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Como consecuencia de la crisis politica y economica del afio 2001, la Republica
Argentina vivid6 momentos convulsionados. En este contexto la educacion adquirié suma
importancia, constituyéndose en una variable de gobernabilidad para un sistema que ha
excluido a gran parte de la poblacion.

El 27 de abril de 2004 el Consejo Federal de Cultura y Educacion (CFCyE) emitié la
Resolucion N° 214/04 en la que se acordd la identificacion de Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios (NAP) y el compromiso de realizar las acciones necesarias para favorecer y
posibilitar el acceso de todas las personas a esos aprendizajes.

En la Resolucion N° 235/05 se presentaron los NAP para el Segundo ciclo de la
EGB/Nivel Primario, organizados por campos de conocimiento y por afio. Su formulacién
incluye los saberes que se proponen promover para cuarto, quinto y sexto grados (Ministerio
de Educacion de la Nacion, 2005).

En el afio 2006 fue sancionada la Ley de Educacién Nacional N° 26206%2. Surgié un
cambio estructural en el Sistema Educativo:

« Nivel Inicial: desde 45 dias hasta los 5 afios siendo este ltimo obligatorio.

« Nivel Primario: a partir de los 6 afios de edad.

« Nivel Secundario: compuesto por dos ciclos, uno Béasico, comdn a todas las
orientaciones y uno Orientado, diversificado en funcién de distintos
conocimientos del mundo social y laboral.

Las jurisdicciones pueden optar entre una estructura de seis afios de Primaria y seis
afios de Secundaria o una de siete afios de Primaria y cinco de Secundaria; ambos niveles son
obligatorios.

El 27 de noviembre de 2007 el Poder Ejecutivo de la Provincia de Santa Fe por medio
del Decreto N° 2885 establecié una Educacion Primaria de siete afios y una Educacion
Secundaria de cinco afios, y que en la modalidad de Educacién Secundaria Técnico

Profesional sera de seis afos.

*? Establece que le corresponde al nivel jurisdiccional aprobar el curriculo de los diversos niveles y modalidades
en el marco de lo acordado en el Consejo Federal de Educacién. Al momento, en la Provincia de Santa Fe no se
ha elaborado el curriculo actualizado de Nivel Primario.
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2.1.2.2 Aspecto curricular: Matematica en sexto grado

La Ley Federal de Educaciéon N° 24195, en uno de sus articulos®, faculta a las
jurisdicciones la elaboracion del Disefio Curricular. En el afio 1996, el Gobierno de la
Provincia de Santa Fe cre6 por Resolucién Ministerial Provincial N° 445/96 la Comision de
Disefio Curricular. En ese mismo afio culmind el trabajo de la Comision con la elaboracion
del Disefio Curricular Jurisdiccional (DCJ).

Como se menciond, en el aflo 2006 fue sancionada la Ley de Educacién Nacional N°
26206, y desde entonces el DCJ correspondiente al nivel primario se encuentra en
elaboracion. En la actualidad, la falta de sancidn legislativa del DCJ enmarcado en la vigente
Ley de Educacion Nacional provoca en los directivos del nivel un relativo desconcierto a la
hora de asesorar pedagogicamente a los/as docentes.

A raiz de lo anterior, en la presente tesis se decide considerar como publicaciones
oficiales: los NAP para el Segundo Ciclo de la EGB/Nivel Primario (Resolucién Ministerial
N° 235/05) y la Serie Cuadernos para el Aula 6 (Murugarren y Virgola, 2007), que otorgan
orientaciones sobre actividades de aula y recursos metodologicos. En lo que sigue se
comparten algunas indicaciones asi como propuestas presentes en estos documentos.

En los NAP se ofrece una definicion de base sobre la cual se sugiere una serie de
lineamientos:

Un NAP en la escuela refiere a un conjunto de saberes centrales, relevantes y

significativos, que incorporados como objetos de ensefianza, contribuyan a desarrollar,

construir y ampliar las posibilidades cognitivas, expresivas y sociales que los nifios
ponen en juego y recrean cotidianamente en su encuentro con la cultura, enriqueciendo

de ese modo la experiencia personal y social en sentido amplio (p.12).

Estos NAP buscan orientar y promover diversos procesos de construccion de
conocimientos reconociendo el potencial, los ritmos y el entorno social de el/la estudiante.
Ademas, referidos al campo de conocimiento especifico, pretenden desarrollar a través de
situaciones de ensefianza que los/as estudiantes logren generar la confianza en si mismos/as
para realizar tareas vinculadas con la Resolucién de Problemas basada en la interpretacion de

la informacion oral o escrita y elaborar procedimientos para resolver problemas.

* Articulo 59. Las autoridades competentes de las Provincias y de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos
Aires tienen, entre otras, las siguientes atribuciones: a) Planificar, organizar y administrar el Sistema Educativo
de su Jurisdiccion.

35



Los NAP para el Segundo ciclo de la EGB/Nivel Primario, puntualizando en sexto
grado y en el tema en cuestion, consisten en:

+ Elaborar y comparar distintos procedimientos, incluyendo el uso de la constante de
Proporcionalidad, para calcular valores de cantidades que se corresponden o no
proporcionalmente, evaluando la pertinencia del procedimiento en relacion con los
datos disponibles.

» Explicitar las caracteristicas de las relaciones de Proporcionalidad directa.

» Analizar relaciones entre cantidades y nUmeros para determinar y describir
regularidades, incluyendo el caso de Proporcionalidad (p.25).

Particularmente, en la Serie Cuadernos para el Aula 6 (Murugarren y Virgola, 2007),
para dicho afio de escolaridad se sostiene que resulta de vital importancia en la escuela la
construccion del sentido de los conocimientos matematicos por medio de la Resolucion de
Problemas y su reflexion, generando metodologias de trabajo matematico que estén al alcance
de todos/as.

Con respecto a las actividades que permitan analizar las relaciones proporcionales, se
sugiere que las mismas brinden a los/as estudiantes oportunidades de progreso en los
procedimientos de Resolucion de Problemas donde intervengan magnitudes que se relacionen
de forma directa e inversa.

En relacion con el conocimiento matematico, desalientan la transmision de la regla de
tres como Unica via para resolver este tipo de problemas. Basicamente animan a generar
actividades que permitan desarrollar diversas estrategias. Algunas de ellas se comparten a
continuacion (p.72).

Para que los/as estudiantes puedan analizar las relaciones involucradas en los
problemas donde intervienen magnitudes directamente proporcionales, habra que
considerar, en primera instancia, que avancen en los procedimientos de resolucion
utilizando conocimientos no tratados hasta 5° afio/grado, ya que solo después de
haberlos utilizado podran reflexionar sobre ellos. En este caso, para los problemas
donde intervienen magnitudes directamente proporcionales, lo nuevo es la propiedad
de la constante de Proporcionalidad.
Para caracterizar estos problemas consideremos uno como el siguiente, donde los/as
chicos/as podrian comenzar a resolver usando propiedades de la Proporcionalidad
conocidas desde 5° afio/grado y que muestra como, en muchos casos, no tiene sentido el
pasaje por la unidad. Teniendo un par de valores de la tabla como por ejemplo, 15
fotocopias y $1,5, es posible preguntar por el precio de diferentes cantidades de
fotocopias.
Calcula el costo de las cantidades de fotocopias que aparecen en la tabla.
Cantidad de fotocopias | 15 | 60 | 10 | 5 | 1 | 27
Precio ($) 1,5
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A medida que presentemos en la clase problemas como el anterior, con tablas de
nameros proporcionales, los/as estudiantes haran explicitas, mediante los procesos de
resolucion y comunicacion de procedimientos, las dos relaciones que caracterizan a la
Proporcionalidad: la constancia de las relaciones escalares y la constante de
Proporcionalidad. La reflexion por parte de los chicos al usar estas relaciones, tanto de
manera cuantitativa como cualitativa, les permitira avanzar en la conceptualizacion de
la Proporcionalidad.

Otros dos ejemplos (p.74):

« Don Juan desea completar la siguiente lista de precios del queso sardo, haciendo
solo una cuenta con su maquina de calcular. Si %2 kg cuesta $12,20, ¢qué cuenta
podria hacer para saber cuanto debe cobrar?

Completé la tabla.

Peso Yokg |Yakg | ¥%kg | 1kg | 2kg | 100 gr
Precios | $ 12,20
« Una industria posee una maquina gque produce en 4 horas, 752 barras de aluminio.

El gerente de produccion desea saber lo que puede producir la maquina, si se
trabaja en forma continua durante los tiempos indicados en la siguiente tabla:
Tiempo 4hs |5hs | 6hs | 8hs | 1dia | 1 mes

NUmero de barras | 752

Una actividad cuyo proposito es analizar la existencia o no de la Proporcionalidad

podria ser la siguiente.

a) Analiz los siguientes problemas e indicé cuales creés que son de Proporcionalidad.

1. La receta para preparar milanesas de soja dice que con 200 gramos de soja
preparamos milanesas para 3 porciones. ¢Cuanta soja se necesitard para 5
porciones?

2. Cuando cumpli6 6 meses, Federico pesaba 9 kg. ¢ Cuanto habra pesado al cumplir 1

afno?

Si por 5 CD pagué $9, ¢cuanto dinero necesitaré para comprar 12?

4. Si para recorrer 25 km mi auto consume 2 litros de nafta, ¢cuanto combustible

consumira para recorrer 200 km?

Si al nacer, Juliana media 0,52m, ¢cuanto medira a los tres meses? (Y al afio?

6. Cuando Javier cumplié 3 afios, su papa tenia 28 afios. ¢Cuanto tendra el papa
cuando Javier cumpla el triple?

b) Discuti con tu grupo los resultados a los que llegd cada integrante para llegar a un
acuerdo.

c¢) Por ultimo, buscé con los integrantes de tu grupo un argumento que convenza a los
otros grupos acerca de la clasificacion que hicieron.

w

o

Para finalizar, se presentan los siguientes ejemplos que permiten profundizar el sentido

de la Proporcionalidad por medio de suponer datos que no estan explicitados en el enunciado

(p.81):

« Este mes, la biblioteca de la escuela recibi6 48 libros nuevos. Si se quieren
acomodar en 4 estantes, ¢cuantos libros se colocan en cada uno?

« Una persona que vive a 15 cuadras del trabajo, paga un boleto de $0,90. ¢cuanto
pagara otra persona que toma el mismo micro y vive a 40 cuadras del trabajo?

« Si cinco litros de aceite cuestan $18,50, ¢cuénto pagaremos por 10 litros?
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La Proporcionalidad posee un reconocimiento dentro del campo educativo por sus
valiosos aportes en la formacion de el/la estudiante en su desenvolvimiento en la vida
cotidiana. Su evolucion a lo largo de la historia desde una perspectiva matematica y escolar
sustenta avances en las propuestas didacticas. Por otro lado, en el contexto de este trabajo

que caracteriza a la Proporcionalidad como objeto de conocimiento a construir.

2.2 LAS CONCEPCIONES DOCENTES

A mediados de la década de 1970 las investigaciones en Educacion Matematica han
centrado su atencion en el aprendizaje. Segun Kilpatrick (1998), desde 1980 se experimenta
un giro en el interés investigativo hacia los/as profesores/as que, en particular y en parte, se ha
volcado a las concepciones que poseen los/as docentes con relaciéon a la Matematica. Una
linea investigativa se ha ocupado de la relacion entre las visiones que los/as profesores/as
tienen sobre el tema que ensefian y las visiones de los/as matematicos/as. Otro grupo de
investigadores/as ha estudiado la relacién entre la practica docente*® y sus concepciones

acerca de la Matematica y de la forma en que debe ser ensefiada.

2.2.1 Creencias y/o Concepciones

Hace mas de 30 afios que se iniciaron las investigaciones interesadas en explicar el
comportamiento de el/la docente a partir de la relacion entre sus acciones y los pensamientos
sobre la ensefianza y el aprendizaje.

En la literatura se encuentran diversas definiciones sobre creencias y concepciones. Al
respecto, Dodera et al. (2009) realizan una lista proveniente de autores reconocidos -todos
ellos citados en Dodera et al. (2009)-:

a) Vicente (1995) delimita el sentido de creencia al asentimiento o aceptacion de una

comunicacion de otras personas.

b) Fishbein y Ajzen (1989) proponen definir creencia (creer) en oposicion a conocer a

través de la verificacion del conocimiento.

¢) Thompson (1992) afirma que las creencias se caracterizan por poder ser sostenidas

con varios grados de conviccién y por no ser consensuales.

** Se toma el término “practica docente” en el sentido mas amplio: desde la planificacion (plano curricular) hasta
la clase (plano didactico).
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d) Pajares (1992) destaca los componentes cognitivo, afectivo y conductual de la
creencia.

e) Da Ponte (1994) considera que el sistema de creencias no requiere un consenso
social relativo a su validez o adecuacion, e incluso, que las creencias personales no
requieren consistencia interna.

f) Para Flores (1998), el término creencia se atribuye a una actitud y a un contenido.
La actitud contempla el grado de probabilidad de certeza y la predisposicion a la
accion, confiriendo un caracter emotivo no explicito. El contenido encierra un
conocimiento que no necesita formularse en términos de modelos compartidos y
que se caracteriza por no haber sido contrastado.

En este trabajo se adopta la linea de Moreno y Azcéarate (2003), quienes toman los
aportes de Llinares (1991), Pajares (1992), Thompson (1992) y Da Ponte (1994) -todos ellos
citados en Moreno y Azcéarate (2003)- para conceptualizar Concepciones y Creencias. En
particular, se entiende a las concepciones® como: organizadores implicitos de los conceptos,
de naturaleza esencialmente cognitiva y que incluyen Creencias, Significados, Conceptos,
Proposiciones, Reglas, Imagenes mentales, Preferencias, etc., que influyen en lo que se

percibe y en los procesos de razonamiento que se realizan.

2.2.2 Concepciones de la Matematica en el ambito escolar

El contexto institucional es tenido en cuenta a la hora de establecer el alcance del
presente trabajo. La Educacion Matematica tiene en los/as docentes uno de sus principales
pilares para cumplir el objetivo de superar los niveles actuales.

Da Ponte (2012), Ernest (1989), Gomez et al. (1998) y Moreno y Azcéarate (2003),
entre otros, concuerdan en cuanto a que las Concepciones sobre la Matematica condicionan
las précticas de ensefianza. En linea con lo anterior,

(...) en la practica de la ensefianza de la Matematica, el profesor continuamente toma

decisiones respecto al contenido y la forma de presentacion en el salén de clase. Estas

decisiones pueden tomar distintas formas dependiendo de qué tipo de conceptualizacion

de la Matematica se comparta (Santos, 1993, p.420).

25 . .. . ., , . .
Por simplicidad y siempre que no haya lugar a confusion, se usaran las expresiones “concepciones y
creencias” como sindnimos.

39



Ademas, Ernest (1989) sostiene que el dominio conceptual de los/as maestros/as es
indispensable, pero no alcanza para interpretar los diferentes modelos didacticos que ponen en
accion. Al respecto, menciona tres componentes que influyen en la practica docente:

« Los sistemas de concepciones sobre la Matematica y su ensefianza y aprendizaje.

« El contexto social en el que se produce la ensefianza.

« El nivel de reflexion de el/la profesor/a.

Asimismo, establece tres posibles concepciones sobre la naturaleza de la Matematica:

« Unavisién platonica: la Matematica es concebida como un cuerpo de conocimiento
existente mas alla del ser humano. De este modo la Matematica, estructurada bajo
las leyes de la ldgica, es descubierta por la humanidad y es entendida como un
cuerpo de conocimiento predeterminado.

« Una vision instrumentalista: significa que la Matematica es concebida como una
caja de herramientas construida a partir de una acumulacion de hechos, reglas y
habilidades para ser usadas en la resolucion de problemas contextuales o propios de
esta disciplina.

« Una vision dinamica: a la Matematica se la concibe como un campo de la creacion
y la invencion humana en continua expansion, en el cual los patrones son generados
y luego convertidos en conocimiento. La Matematica es vista como un proceso de
conjeturas y acercamientos al conocimiento, en la que sus resultados permanecen
abiertos a revision y no como un producto terminado. La Resolucion de Problemas

se constituye en una importante via para el desarrollo de esta perspectiva.

23 LA RESOLUCION DE PROBLEMAS EN LA DIDACTICA
ESCOLAR

El tema de Resolucién de Problemas en el ambito escolar no es nuevo, Gaulin (2001)
afirma que ha surgido en la década de 1970, dependiendo el pais. En Argentina, a partir de la
Reforma del Sistema Educativo de 1995 se impulsa la Resolucion de Problemas como método
integral en la ensefianza de la Matematica. Desde el paradigma constructivista, las diferentes
teorias de aprendizaje que en él se encuadran destacan la Resolucion de Problemas como una

actividad central, vital y transversal para construir conocimientos matematicos significativos a
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partir de nociones previas. Considerar a la Resolucion de Problemas como punto de interes
convoca a plantear interrogantes como:

a) ¢Qué es un Problema?

b) ¢Qué es resolver un Problema?

c) ¢Como ensefiar a resolver un Problema?

La seccidon se compone de dos sub-apartados; el primero conceptualiza la nocién de
Problema mientras que el segundo ahonda en la actividad de Resolucion de Problemas en el

aula.

2.3.1 Nocion de Problema
Diversas caracterizaciones de ‘“Problema” han sido resultado de innumerables
investigaciones orientadas en el marco de la Educacion Matematica. Por ejemplo, Villalobos
(2008) se pregunta “;qué es un Problema matematico?” y presenta algunas respuestas que
fueron adoptadas con mayor popularidad a través de los afios -todos ellos citados en
Villalobos (2008, pp.38-39):
« Conlleva una busqueda consciente, con alguna accién apropiada, para lograr una
meta claramente concebida pero no inmediata de alcanzar (Polya, 1982).
« Requiere una habilidad intelectual, por medio de la cual los estudiantes aprenden a
pensar matematicamente (Schoenfeld, 1985).
« Motiva en el resolutor la necesidad de dar respuesta a las exigencias o interrogantes,
para lo cual debera operar con las condiciones, en el marco de su base de
conocimientos y experiencias (Berenguer e Isabe, 2003).
En la literatura especializada se han detectado las siguientes nociones sobre Problema

matematico (Tabla 2.1).

Tabla 2.1. Nociones sobre Problema matematico

Nocion sobre Problema Autor
Cuando unas personas o grupo de personas estan ante una situacion que requiere una Krulik y Rudnik
solucidén y aparentemente no hay un camino que conduzca a la misma. (1980)

Difiere de un ejercicio en el que el/la resolutor/a de Problemas no tiene un proceso

P - - Kantowki (1981)
algoritmico que lo conducird, con certeza, a la solucion.

Supone una meta para ser alcanzada donde existen obstaculos para alcanzar ese
objetivo que requiere deliberacion, y se parte del desconocimiento del algoritmo Util
para resolverlo; ha de ser aceptado como Problema por alguien antes de que pueda ser
Ilamado Problema.

House et al. (1983)

Cuando desde la situacion en que se estd, se quiere llegar a otra, que se conoce con mas  de Guzman (1995)
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0 menos claridad pero se desconoce el camino.

Aplicacion significativa (no mecénica) del conocimiento matematico a situaciones no
familiares, la conciencia de tal situacion, la existencia de dificultad a la hora de Carrillo (1998)
enfrentarse a ella y la posibilidad de ser resuelta aplicando dicho conocimiento.

Hay que reflexionar, hay que buscar, hay que investigar... para responder hay que

Gaulin (2001)
pensar mucho.

Fuente: Elaboracion propia

En sintesis, se asume el caracter polisémico de la palabra Problema y no existe una
Unica definicion. Asimismo se pueden reconocer caracteristicas relativamente comunes que
permiten elaborar una aproximacion de la nocion de Problema: toda situacion que permite
reconocer un punto de partida (informacion) y significar una meta (solucién) pero para
resolverla no se dispone de un camino a priori (proceso algoritmico); es decir, se necesita de
un compromiso intelectual y emocional de aceptar el desafio de construirlo.

En particular, en el marco de esta investigacion, se conceptualiza ‘“Problema
aritmético escolar” utilizando la definicion de Puig y Cerdan (1988): “La informacion que se
proporciona tiene caracter cuantitativo ya que los datos suelen ser cantidades; la condicion
expresa relaciones de tipo cuantitativo y la pregunta se refiere a la determinacion de una o
varias cantidades, o relaciones entre cantidades” (p.17).

Por otro lado existen variadas formas de clasificar los Problemas basadas, por ejemplo,
en:

a) La tarea a realizar: contrastando con ejercicio, en tanto actividad rutinaria que

permite la realizacion de dicha tarea.

b) La meta: segun Polya (1962), los Problemas pueden ser de encontrar (averiguar la
incdgnita, generalmente numérica) y de probar (demostrar si las proposiciones son
validas o no).

c) El modelo matematico: Verschaffel y De Corte (1997) clasifican los Problemas en
rutinarios y no rutinarios.

d) El enunciado: Simén (1973) propone clasificar los Problemas en bien estructurados

o mal estructurados?®.

?® «Carecen de formulacion clara, procedimiento que garantice una solucion y criterios para determinar cuando
se ha alcanzado una solucion (encontrar todos los caminos de mi casa a la escuela)” (Kilpatrick, 1987, p.134).

42



En esta tesis se considera una clasificacion en relacion con la estructura matematica de
los Problemas, siguiendo los aportes de Cid et al. (2003), para categorizar a los Problemas
aritméticos escolares en aditivos y multiplicativos.

Los autores clasifican las situaciones aditivas segun el papel que cumplen los niUmeros
dentro de la estructura del enunciado:

- Estado: representan una cantidad, ya sea de modo cardinal -por ejemplo “Juan tiene

4 caramelos en la mano izquierda y 7 en la derecha. ¢Cuéantos tiene en total?”-,
ordinal -por ejemplo “Laura esta la quinta en una cola para sacar entradas para el
circo. Deja que tres amigos pasen delante de ella. ;Qué lugar ocupa ahora?”’- o
medida -por ejemplo “Patricia mide 15 cm méas que su hermano Pedro y 5 cm
menos que su hermano Juan. ¢Qué diferencia hay entre la altura de Pedro y
Juan?”-.

. Transformacion: expresan la modificacion que sufre un estado, por ejemplo “Juan
tiene 7 caramelos. Regala 3 a su hermana. ¢ Cuantos le quedan?”.

« Comparacion: representan la diferencia existente entre dos estados comparables,
por ejemplo “Juan tiene 8 caramelos. Tiene 5 mas que Pedro. ¢Cuantos tiene
Pedro?”.

Las situaciones que dan sentido a la multiplicacién y que Cid et al. (2003) denominan

multiplicativas son clasificadas de la siguiente manera:

. Estado: representan una cantidad (de modo cardinal, ordinal o medida).

« Razo6n: expresan un cociente entre cantidades de magnitudes diferentes, por
ejemplo “Juan compra 3 paquetes de figuritas, cada uno de los cuales cuesta 25
pesos. ¢ Cuénto ha pagado en total?”.

« Comparacidn: indican las veces que una cantidad estd contenida en otra de la
misma magnitud, por ejemplo “La varilla A mide 70 cm de longitud y la varilla B
mide 7 veces més que la A. ; Cuanto mide la varilla B?”.

Se asume que la multiplicacion permite relacionar dos estados heterogéneos con una

correlacion positiva, es decir, una Proporcionalidad. En este marco, las situaciones de

Proporcionalidad escolar se pueden considerar como situaciones multiplicativas.
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2.3.2 Resolucion de Problemas

A fines de la década de 1980, el NCTM (National Council of Teachers of
Mathematics) publicd recomendaciones destinadas a la Ensefianza de la Matematica y una de
ellas era considerar la Resolucion de Problemas como objetivo principal de la Matematica
Escolar. Desde entonces se plantea la necesidad de introducir este asunto dentro de la agenda
pedagdgica matematica (NCTM, 1989).

En la actualidad, la Resolucion de Problemas sigue siendo considerada como una
actividad central en la Didactica de la Matematica. Ocurre algo parecido al concepto de
Problema. Las diversas interpretaciones dan lugar a resultantes curriculares y metodoldgicas
heterogéneas, generando en los agentes involucrados en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje un posicionamiento variado en relacién con la concepcion sobre la Resolucion de
Problemas en cuanto a su toma de decisiones para disefiar y poner en préctica una unidad
didactica.

A continuacién se detallan las particularidades de los modelos propuestos, en ese
orden, por Polya (1945), Schoenfeld (1985) y De Guzman (1995), de gran trascendencia en el
ambito de la Educacién Matematica, de acuerdo con Lorenzo (1996).

En primer término el autor menciona el trabajo de Polya (1945) y hace referencia a su

libro “How to solve it”. En ¢l surgen los conceptos de “heuristicas™?’

-aquellas operaciones
mentales utiles en el proceso de Resolucion de Problemas- y “estrategias heuristicas” -serie de
preguntas con las que se pretende que el/la estudiante ponga su atencién en determinados
aspectos de la Resolucién de Problemas-. Ademas, Lorenzo (1996) detalla los siguientes
rasgos del modelo de Polya:

a) Propone una resolucion desde los datos hasta la incognita.

b) Hace foco en los procesos/procedimientos que atafien a los/as estudiantes a la hora
de Resolver Problemas. Sostiene que el buen desempefio en la blsqueda de la
solucion se logra a partir de transitar cuatro fases:

. La primera tiene como finalidad comprender el Problema. Se busca reconocer

datos e incdgnitas de manera que haya certeza a la hora de saber lo que se quiere

*” RAE. En algunas ciencias, manera de buscar la solucién de un Problema mediante métodos no rigurosos,
como por tanteo, reglas empiricas, etc.
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averiguar. La comprension del Problema y el interés por resolverlo son aspectos
decisivos para la significacion del Problema por parte de el/la estudiante.

La segunda etapa tiene como intencion concebir un plan. La elaboracion del plan
no es un proceso corto, automatico ni simple. Lo interesante en la solucion de un
Problema es la idea® que permite la concepcion del plan.

Todo plan debe ponerse en marcha, es decir, la tercera fase es la ejecucion del plan.
Si bien aqui se ponen en juego herramientas matematicas adquiridas, también hay
que disponer de concentracion y paciencia.

La ultima fase del modelo, denominada vision retrospectiva, pretende realizar una
reflexion sobre las tareas llevadas a cabo en las fases anteriores. Se pone en manos
de el/la docente la motivacion acerca de los beneficios que trae una vision critica

acerca del trabajo realizado.

Concibe que el aprendizaje de las técnicas de Resolucion de Problemas se lleva a cabo

con la ayuda de un/a docente/tutor/a que pueda orientar a través de las sugerencias

heuristicas®. Por ejemplo, en la fase 2 algunas preguntas Utiles podrian ser:

¢ Te has encontrado con un Problema semejante?
¢ Conoces un Problema relacionado?
¢Conoces algin teorema que te pueda ser Gtil?

¢ Podrias enunciar el Problema en otra forma?

En sintesis, los aportes elaborados por Polya (1945) vinculados con la labor docente

(sugerencias heuristicas) asi como aquellos referidos a los/as estudiantes (heuristicas y etapas

de resolucion) resultaron inspiradores en la continuidad investigativa sobre la problemética de

la Resolucion de Problemas.

En segundo lugar, Lorenzo (1996) considera el trabajo de Schoenfeld (1985) como un

referente significativo en cuanto propone un modelo basado en las ideas de Polya (1945)

sosteniendo cuatro fases:
1) Analisis.

2) Exploracion.

3) Ejecucion.

*® Se genera a partir de las experiencias y de los conocimientos previos.
*® Serie de preguntas que orientan a el/la estudiante a focalizar en distintos aspectos del Problema.
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4) Comprobacion.

Con respecto al modelo anterior, asume caracteristicas que lo hacen mas global.
Concluye que para trabajar con Resolucién de Problemas en el aula hay que tener en cuenta
aspectos que van mas alla de las puras heuristicas. En relacion con este punto, Schoenfeld
(1985) relaciona la Resolucién de Problemas con nociones como:

« Recursos: conocimientos y saberes matematicos con los que dispone un individuo

para afrontar la tarea.

« Control: conocimiento de si mismo; esto es, capacidad de analizar los propios
procesos (por ejemplo, decidir si conviene seguir por un camino o si la estrategia
utilizada no es conveniente).

« Creencias: determinadas construcciones mentales que las personas poseen sobre la
Resolucién de Problemas y que impactan en las distintas tomas de decisiones
Ilevadas a cabo durante el proceso.

Estas nociones son abordadas por Gaulin (2001) considerandolas como complementos
de las “heuristicas” de Polya (1945) para lograr ser un buen resolutor de Problemas. En
efecto, Schoenfeld (1985) propone un componente vinculado con lo metacognitivo del
proceso de Resolucion de Problemas.

Como tercer y Gltimo modelo se describen los aportes de De Guzman (1995), a los que
llega a través de su préctica educativa. Divide al proceso de Resolucion de Problemas en
cuatro etapas:

1) Familiarizacion con el Problema: se consideran todas las acciones dirigidas a
describir la naturaleza del Problema. Preguntas del tipo ¢de qué naturaleza es?,
¢qué datos posee el Problema?, ¢cuél es la pregunta?, ;tienen relacion los datos y la
incdgnita?, son ejemplos de acciones que buscan guiar a el/la resolutor/a.

2) Blsqueda de estrategias: se trata de seleccionar algunos caminos (ensayo-error,
realizacion de un esquema, razonamiento regresivo, etc.) que puedan orientar en la
busqueda de la solucion.

3) Desarrollo de la estrategia: una vez seleccionada la estrategia se pasa a la ejecucion.

4) Revision del proceso: es un momento de reflexion que brinda riqueza para afrontar
futuros desafios. El autor aconseja la implementacion de un instrumento

denominado protocolo de resolucion (anotaciones que permiten recuperar los
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procesos mentales a lo largo del proceso de resolucion) que en esta instancia es de
vital importancia.

Gaulin (2001) destaca dificultades en relacion con la interpretacion y luego puesta en
practica de las recomendaciones surgidas en el NCTM (1980). En investigaciones realizadas a
principios de la década de 1980 habia podido establecer al menos seis interpretaciones. Como
sintesis de lo anterior, clasifica las diversas interpretaciones en tres grupos:

1° Ensefiar PARA la Resolucion de Problemas: la intencionalidad didactica esta
dirigida hacia la utilizacion de la Resolucion de Problemas. El objetivo principal son los
conceptos matematicos mientras que los Problemas enriquecen la teoria. Esta interpretacion
se puede denominar como “tradicional”.

2° Ensefiar SOBRE la Resolucion de Problemas: el objetivo radica en la busqueda y
uso de las estrategias heuristicas. Se busca favorecer la reflexion y discusion sobre el proceso
llevado a cabo.

3° Ensefiar A TRAVES de la Resolucion de Problemas: el contenido se aborda desde
una situacion problematica inicial, la cual es el vehiculo que permite el desarrollo a partir de
saberes previos a la adquisicion de nuevos dominios procedimentales y/o conceptuales.

Para finalizar, Gaulin (2001) reconoce en las dos primeras interpretaciones a la
Resolucion de Problemas como un objetivo, mientras que a la tercera se la interpreta como un
vehiculo para ensefiar. En este sentido, la propuesta didactica que sostiene este trabajo
procurd enmarcarse dentro de la ensefianza A TRAVES de la Resolucion de Problemas.

Los modelos desarrollados por Polya (1945), Schoenfeld (1985) y De Guzman (1995)
caracterizan a un/a resolutor/a de forma activa durante el proceso de Resolucion de
Problemas. Si bien las ideas de Polya (1945) subyacen el resto de los modelos, en este trabajo
se toman las ideas de Schoenfeld (1985) y de De Guzman (1995) que entienden a proceso de
Resolucién de Problemas como holistico, a diferencia de Polya (1945) que lo describe en
forma secuenciada paso a paso. También, cabe sefialar que la propuesta didactica que sostiene
este trabajo procurd enmarcarse dentro de la ensefianza A TRAVES de la Resolucion de

Problemas.
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2.4 EL ESTUDIO DE CLASES (JYUGYO-KENKYU)

La cultura oriental y puntualmente la sociedad japonesa posee rasgos particulares. Sin
embargo, los resultados obtenidos en Educacion Matematica generaron el interés
internacional acerca de aspectos referidos tanto a la metodologia implementada como a la
capacitacion de los/as profesores/as.

Mena (2007) manifiesta que el Segundo Estudio Internacional de Matematica (SIMS,
por su sigla en inglés), en 1981, Japon fue el mejor de 20 paises en el séptimo grado. Mas
adelante, en el Tercer Estudio de Mateméatica y Ciencia (TIMSS®), de 1995, se realizd un
estudio de videos llamado “Una comparacion de la Educacion Matematica en Alemania,
Japon y Estados Unidos” en el octavo grado. Ese estudio mostrd que las clases japonesas de
Matematica enfatizan el proceso de Resolucion de Problemas y, desde entonces, ha
aumentado el interés de varios paises por la metodologia de ensefianza japonesa.

Segln Isoda y Olfos (2009), la clase de Matematica en Japdn posee elementos
distintivos que describen el trabajo en el aula. Una caracteristica esta ligada a aspectos
culturales (valores y creencias asociadas al confucionismo®). Ademas, las clases planificadas
contienen objetivos de distintas dimensiones de modo que permiten a los/as estudiantes
reflexionar sobre sus procedimientos, expresar y debatir ideas con el propdsito de construir
nuevos saberes a partir de los adquiridos.

Esta seccion se divide en tres sub-apartados que, integrados, permiten dimensionar la

génesis y trascendencia del Estudio de Clases.

2.4.1 Desde una perspectiva Historico-Politica

Delgado (2017) afirma que el periodo gobernado por el Shogunato de Tokugawa
(1603-1868) trajo la paz y la estabilidad a Japon mediante una politica de aislamiento
nacional. Esa etapa se denomina “Epoca de Edo”, ya que tenia su sede en la ciudad de Edo,
antiguo nombre de Tokio. Al respecto sostiene que, mientras el Shogun ejercia el poder
central, existian dominios feudales denominados Han, que eran dirigidos por el Daimyo o

gobernador. Cada uno de estos feudos tenia su autonomia en temas de politica, justicia y

** Trends in International Mathematics and Science Study evalta las competencias cognitivas en Matemética de
los/as estudiantes de 4° de Primaria y 1° de Secundaria.

* Un tipo de religion formada por un conjunto de ensefianzas y doctrinas que fueron predicadas por el filésofo
chino Confucio (551 a.C. - 479 a.C.).
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cobro de impuestos. A raiz de esto Gltimo, se establecieron las escuelas oficiales®* de Han
orientadas a la ensefianza de los hijos de familias samurais. Ademas, agrega el autor, a partir
del siglo XV empezaron a aparecer las “Escuelas del Templo” (TERAKOYAS, segln su
traduccion en japonés), que estaban destinadas a los hijos de los ciudadanos comunes, donde
se les ensefiaba a leer, escribir y aritmética.

Por otro lado, la transicién hacia lo que se conocié como la era Meiji** (1868-1912) se
dio en un escenario de violencia y guerra civil. Se produjo una fuerte influencia progresista
por parte de Estados Unidos y algunos paises de Europa, que llevaron a Japon a un nuevo
concepto de sociedad y, para ello, se penso en una transformacion del pensamiento de los
ciudadanos. En sintesis, para transitar el camino del progreso era indispensable educar a los
jovenes (Fig. 2.2).

Periodo "Edo" Jap6n moderno
(1603 -1868) (1912 en adelante)
° ° °
La era "Meiji"

(1868 - 1912)

Figura 2.2. Ultimos periodos historicos en Japon
Fuente: Elaboracion propia

Las politicas educativas se expresaron en leyes y reformas. Ramirez (1993) enumera
una secuencia de hechos en esta direccion. En 1872 la Ley de Educacién dio por finalizado el
sistema educativo antiguo, estableciendo una nueva era en la educacion japonesa®. Ese mismo
afio se fundé la Escuela Normal de Tokio®, destinada a la formacién de los docentes. En 1886,
cuatro leyes reestructuraron los tres niveles de educacion existentes y crearon la escuela
elemental, cuya duracidn se fijo en cuatro afios y fue declarada obligatoria. Durante el periodo
1877-1886, segun Benavides y Calvache (2013), Estados Unidos y Francia son los modelos en
los que se basa la Reforma. EI modelo estadounidense, a través de las ideas de Pestalozzi

(1746-1827) y de Froebel (1782-852), fue el sustento tedrico para el desarrollo del nuevo

*? La primera escuela publica fue establecida en el afio 1641 y a lo largo del periodo se establecieron mas de 250
escuelas en los casi 260 Hans.

** Marcé el surgimiento de un Japén moderno sostenido por el principio de equidad entre sus habitantes.

** Estableci6 tres niveles de educacion: elemental, intermedio y universitario.

* Con la fundacién de la Escuela Normal, se puede rastrear el posible origen del Estudio de Clases.
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modelo educativo japones y Francia aporto bases para la administracion centralizada y distrito
escolar.

Segun Merino y Manrique (2015), Pestalozzi se planted la necesidad de una préactica y
una experimentacion para que el nifio pudiera avanzar en el aprendizaje. En este sentido,
Pestalozzi cre6 un método logico, basado en la concepcion analitica y sistematica de la
ensefianza y el aprendizaje, donde el nifio decidia qué era lo que queria aprender; esto es, en
un marco de libertad, tomaba sus primeras decisiones. Con estas bases pedagdgicas se
pretendia lograr una formacion integral. En correlacion, el/la docente era convocado a
desempefiar un rol no autoritario y estar al servicio de los requerimientos educativos y
sociales de los/as estudiantes. A los/as estudiantes, por su parte, se los/as animaba a mostrar y
generar confianza en sus capacidades. Los autores sefialan que las ideas de Pestalozzi se
profundizaron con el trabajo de Froebel. Este pedagogo ide6 una metodologia innovadora en
la Educacion Infantil cuyo objetivo no era solo intervenir en la educacion sino que, por medio
de ella, pretendia reformar la estructura familiar y la crianza del/ de la nifio/a (Briales, 2009;
Gutiérrez, 1998).

Por su parte, Benavides y Calvache (2013) reconocen al intercambio de profesores/as®
como una de las acciones que se implementaron para lograr el cambio. Con la finalidad de
capacitar por medio de las nuevas tendencias pedagogicas, se nombran como responsables al
estadounidense Marion Scott y al japonés Takamine Hideo. Flores (2012; citado en Benavides
y Calvache, 2013) identifica a Scott como el responsable de importar los materiales y ensefiar
las nociones pedagoOgicas que sustentaban las practicas en las escuelas publicas
norteamericanas. Por su parte, Duke (2009; citado en Benavides y Calvache, 2013) indica que
Hideo, al estudiar en la Escuela Normal Oswego de Nueva York, se nutrid de las mas
avanzadas metodologias de ensefianza desarrolladas por Pestalozzi como también de la méas
innovadora opcidn en la formacion del Profesorado de Estados Unidos en 1875.

En 1900 se inicio un proceso de expansion en la Educacion Secundaria y Superior. En
1907 el analfabetismo habia desaparecido casi en su totalidad. Pero en 1917, debido a

circunstancias de orden politico, social y econémico, obligaron al gobierno a generar nuevas

*® En particular invitaban a especialistas extranjeros a Japon vy, a la vez, enviaban a japoneses a capacitarse a
otros paises.
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Reformas educativas. Es asi que emerge la figura de John Dewey® (1859-1952). Segin
Gonzélez (2002), Dewey en sus dos visitas a Japon (la primera en 1919 y la segunda dos afios
después) y su permanencia en China (vivié dos afios), pudo transmitir sus ideas de manera
convincente. Se vieron reflejadas en aspectos como:
« La educacion debe estar en consonancia con la sociedad, y la sociedad americana
ya se caracterizaba en ese entonces por un fuerte desarrollo industrial.
. Laescuela debe permitir a el/la nifio/a construir, crear e indagar activamente en un
ambiente colectivo, lo que permite a los/as nifios/as y jovenes ser miembros activos
de una sociedad democrética.
« La educacién debe promover la capacidad de los/as nifios/as para responder
creativamente, con interés y curiosidad a los problemas y situaciones que les
plantea el medio social y natural.
. Los/as maestros/as deben procurar que los/as nifios/as tengan oportunidades de
poner en juego sus propias facultades en actividades que posean sentido, por lo
tanto, deben observar, identificar y motivar constantemente los intereses de los/as
nifios/as.
Al respecto, Baba y Kojima (2005; citado en Benavides y Calvache, 2013) sefialan que
“se emprendieron diversas actividades en el campo de la ensefianza, ideando nuevos métodos
y abriendo las clases al publico, con el fin de hacerlas mejor” (p.228).

La Segunda Guerra Mundial tuvo fuertes repercusiones para la sociedad japonesa®.
Hacia finales de 1945, seglin Benavides y Calvache (2013), el consolidado Sistema Educativo
Japonés sufria los efectos de la post guerra entrando en una situacion de inestabilidad y de
reconstruccion. Durante los siguientes 15 afios se llevé a cabo un proceso denominado
“Democratizacion 'y Diversificacion de la Educacion”. Esto ultimo provocod la
descentralizacion del Sistema Educativo, generando en los/as maestros/as la posibilidad de
decidir sobre los contenidos a ensefiar y metodologias de acuerdo a las necesidades

regionales.

*” Fue un filésofo, psicélogo y pedagogo norteamericano. También fue, desde principios del siglo pasado, la
figura mas representativa de la pedagogia progresista en su pais.

** Jap6n se encontraba ocupado por tropas estadounidenses (1939-1945), a causa de esto los/as educadores/as
japoneses/as tuvieron como modelo el norteamericano.
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Segin Ramirez (1993), en 1947 se inici6 la “la segunda Reforma educativa™® y se

sentaron las bases del sistema educativo japonés contemporaneo. Al mismo tiempo en el
Sindicato del Magisterio de Japdn, desde su creacion en ese afio, se efectuaron acciones
tendientes, entre otras, a la capacitacion docente. Con este propdsito se llevaron a cabo
reuniones con docentes comprometidos/as en mejorar la calidad educativa. Se propuso
analizar clases desarrolladas por colegas para realizar criticas colectivas en aspectos
pedagogicos que generarian una mejora en las clases.

Por ultimo, los autores infieren que el contexto de analisis y reflexion colectiva en la
ensefanza fueron las bases que posibilitaron desarrollar el “Estudio de Clases” tal como se lo

conoce en la actualidad.

2.4.2 Desde una perspectiva de Expansion

El propdsito de las politicas educacionales de Japdn se resume en desarrollar personas
de caracter bien formado, capaces de aprender y de pensar por su cuenta, de tomar decisiones,
de actuar en forma independiente, de resolver problemas, de colaborar con otros/as, de ser
compasivos/as y sensibles con los/as demas. Precisamente el Estudio de Clases se constituye
en una propuesta integradora de estos esfuerzos (Mena, 2007) asi como en una metodologia
de investigacion que pretende mejorar la practica educativa (Soto y Pérez, 2015) que, en
efecto, ya desde la formacion inicial se constituye en eje de interés en Japén.

Para lograr los objetivos planteados y la dinamica supuesta en el sistema educacional
japonés, se requiere en gran medida de una formacién docente que desarrolle ciertas
capacidades, con especial atencion en la formacioén pedagdgica (Mena, 2007). Ademas se
espera que el/la profesor/a siga actualizando dichas capacidades®. Al respecto, Stigler y
Hiebert (2007) sefalan que: “Kounai kenshuu es la palabra usada para describir el proceso
continuo de formacién profesional que tiene lugar en la escuela, en el que los/as profesores/as
japoneses/as participan una vez que inician su carrera docente” (p.125).

Desde la década de 1990 comienza la expansion del modelo hacia los paises de

occidente. Dudley (2015) describe un proceso de expansion de las ideas del Estudio de Clases

** Se promulgaron la Ley Fundamental de Educacion y la Ley de Educacion Escolar.
*° La capacitacién comprende instancias obligatorias al primer afio, al quinto y también al décimo. En cada caso,
se involucra el Estudio de Clases.
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a partir de su impulso en Inglaterra desde el afio 2001. EI modelo implementado fue adoptado
luego en el Reino Unido y Espafia.

Unos afios més tarde comienza el despliegue en Latinoamérica. Lorca (2009) enumera
los siguientes paises: Chile, El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Republica
Dominicana y también Estados Unidos. Mediante acuerdos bilaterales con el apoyo de la
JICA adoptaron al Estudio de Clases como una metodologia de superacion a las dificultades
que se evidenciaban en los resultados surgidos de evaluaciones internacionales,
principalmente en el area de Matematica.

Lo anterior exhibe una realidad mundial que muestra a la Educacién Matematica bajo
la fuerte preocupacion de los gobiernos por los niveles de aprendizaje alcanzados,
impulsandose desde el estado algunas Reformas.

Esta corriente lleva a establecer Redes Continentales destinadas a mejorar la calidad
de la Ensefianza de la Matematica a partir de una metodologia de capacitacion docente. Lorca
(2009) afirma que la cultura japonesa que enmarca el Estudio de Clases condiciona la
implementacion en otros lugares que no poseen las mismas caracteristicas contextuales. Es
por ello que el desafio consta en analizar aquellas adaptaciones que permitan la realizacion
del Estudio de Clases con la impronta que ofrece cada uno de los Sistemas Educativos.

A partir de los primeros afios del siglo XXI los gobiernos, a traves de sus
correspondientes Ministerios de Educacién, Universidades y Centros Educativos, llevaron a
cabo un trabajo de capacitacion, producciéon de recursos didacticos e implementacion de
clases con diferentes niveles de avance. En Latinoamérica cabe resaltar el recorrido de paises
como Chile, México y Colombia.

Para finalizar, dado que Chile se ha presentado como el principal referente de la
concrecion de la expansion del Estudio de Clases en el continente latinoamericano, se recorre
brevemente tal proceso.

A comienzos del 2004 el Gobierno chileno realiz6 un estudio sobre el estado del
Sistema Educativo Nacional en todos sus niveles educativos. Los resultados indicaron
falencias en la formacién en Matematica. Los Ministerios de Educacién de Chile y Japén
acordaron las bases para formalizar un convenio de colaboracién destinado a la formacion

continua de profesores/as (Isoda et al., 2007).
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En ese marco, entre los afios 2006 y 2007, docentes japoneses/as realizaron siete
clases demostrativas en diversas ciudades chilenas. En septiembre de 2007 se celebraron las |
Jornadas Nacionales sobre el Estudio de Clases (en octubre de 2018 se realizaron las V
Jornadas), con la intencion de expandir las ideas al resto de los/as educadores/as, no solo del

41 es un ejemplo de la expansién del Estudio de

area Matematica. La serie “Aulas abiertas
Clases hacia otras areas temaéticas. Ademas, se ponen en practica experiencias sistematicas
con este modelo. Las conclusiones obtenidas alentaron al resto a la implementacion del
Estudio de Clases.

En sintesis, a partir de la necesidad de mejorar la ensefianza de la Matematica, desde el
afio 2005 en Chile se puso en marcha un Programa Nacional que promueve la estrategia de
trabajo docente conjunto y capacitacion permanente en el contexto de la realidad de las

escuelas como una doble via para llevar a cabo el desafio de ensefiar y aprender Matematica.

2.4.3 Desde una perspectiva Metodoldgica
La labor docente en gran medida se caracteriza por rasgos individualistas tanto en la
planificacion como en la implementacion de la clase, intentando dar respuestas al complejo
entramado pedag6gico. El Estudio de Clases ofrece una herramienta metodoldgica en la cual
el/la maestro/a es parte de una comunidad que persigue, a través del compromiso colectivo y
profesional, mejorar sus practicas.
Palacio (2005) plantea las siguientes caracteristicas del Estudio de Clases:
« Investiga el método de ensefianza eficiente, la manera de dar clases, entre otros
temas.
. Se hacen criticas mutuas entre los/as profesores/as con el fin de aumentar la
calidad.
« El personal docente realiza la mejora de la implementacion de las clases con sus
colegas.
. Comprende una investigacion que tiene como objeto la clase.
. EIl personal docente hace estudios diarios con el fin de mejorar la calidad de la

Educacién a través de sus clases.

* Material audiovisual producido por el Gobierno de Chile a través de su Ministerio de Educacion y del Consejo
Nacional de Television que pretende impulsar el Estudio de Clases en areas como: Lengua, Ciencias Naturales y
Ciencias Sociales.

54



» Brinda modelos concretos para el mejoramiento en las aulas.

« El curriculum se adapta a la clase practica y concreta.

« Al estudiar conjuntamente, los/as docentes se comunican entre si las técnicas de

ensefianza y, de esta manera, van desarrollandose.

« El personal docente cultiva su propia capacidad y confianza en si mismo.

« Propicia una mejora paulatina de las clases en el aula.

. Se pueden hacer apropiadamente correcciones a las planificaciones de acuerdo con

la necesidad de la clase.

Sintetizando, el autor interpreta al Estudio de Clases como un método cuya finalidad
es mejorar las clases impartidas con la particularidad del acompafiamiento de los/as colegas.
Sucintamente:

El Estudio de Clases es un medio de capacitar a los/as profesores/as para que

desarrollen sus propias précticas pedagogicas. Consta de tres momentos bien

definidos, que se realizan de manera reiterada: un grupo de profesores/as prepara una

clase (o conjunto de clases), luego uno/a de ellos/as la ensefia publicamente y

finalmente se hace una sesién de revision y critica (Mena, 2006, parr. 6).

El Estudio de Clases se basa en la idea de aulas que se abren a la mirada critica y
reflexiva*® de colegas, generando intercambios que enriquecen el desempefio docente. Segin
Lewis (2002), los/as docentes asumen un rol activo como investigadores/as dentro de la
Comunidad Educativa.

La implementacion del Estudio de Clases requiere de la realizacion de un recorrido
pedagogico ciclico (Fig. 2.3) que consta de tres etapas, todas experimentadas por un mismo

grupo de docentes.

* Alvarez y Castellanos (2017) sostienen que el/la docente, para reflexionar, debe estar dispuesto/a a volver
sobre su practica con el proposito de significar sus concepciones y conocimientos, que lo/la lleven a
comprenderla o mejorarla.
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Planificaciéon
compartida

Estudio de
Clases

Reflexion Implementacién
grupal y observacion

Figura 2.3. Etapas del Estudio de Clases
Fuente: Elaboracion propia

. Primera etapa: planificacién de la clase. Este es el punto de partida; los/as
maestros/as agrupados/as segun algun criterio de interés se relnen para discutir
sobre los objetivos, sobre el rol docente en la gestion de la clase, la seleccién de
actividades y todas aquellas variables que inciden en la implementacion en aula.
Este desafio construye un ambiente propicio para el enriquecimiento a través del
intercambio de conocimientos (tedricos y experienciales) por parte de los/as
integrantes (no menos de tres). Otorgan a cada uno de ellos la posibilidad de revisar
ylo consolidar por medio de una negociacién didactica*® concepciones personales
referidas a los procesos de ensefianza y de aprendizaje en general y de la clase
(incluyendo el contenido conceptual) en particular.

« Segunda etapa: realizacion de la clase. Un/a docente asume la responsabilidad de
implementar la clase planificada en la etapa anterior. El resto del grupo asiste a la
clase en el rol de observadores/as no participantes. Se procura relevar toda la
informacién posible, para luego analizarla.

« Tercera etapa: reflexion grupal. Los/as integrantes del grupo se reunen a analizar la
implementacion de la clase. Esta dinamica se caracteriza por desarrollarse en un
marco de horizontalidad profesional y respeto mutuo. Por otro lado, cierra un sub-

ciclo (enriquecimiento) y se abre el siguiente sub-ciclo (retroalimentacién). Al

* Cada integrante pone en juego saberes y capacidades adquiridos, los cuales son sujetos a revisién por sus
pares.
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principio de la sesion, el/la docente que llevd a cabo la clase realiza una
introduccién explicitando las expectativas en base a lo planificado en la primera
etapa. Explica lo vinculado con sus decisiones. A continuacion, toman la palabra
los/as observadores/as cuyas opiniones sirven de disparadores para el debate sobre
las peculiaridades pedagdgicas. El propdsito de esta etapa es comparar lo
planificado con lo que verdaderamente ocurre en el salon de clases.

El Estudio de Clases es la principal estrategia de desarrollo profesional en las escuelas
primarias japonesas y, como se evidencia actualmente, se lo considera a escala mundial. El
trabajo colaborativo docente encuentra en el Estudio de Clases una via para su concrecién con
la finalidad de mejorar las practicas educativas.

En este capitulo se han desarrollado aspectos tedricos sobre el Razonamiento
Proporcional, Las Concepciones docentes, la Resolucion de Problemas y el Estudio de Clases.
De esta manera quedan delimitados los constructos tedricos que sirven para conceptualizar las
nociones constitutivas del tema en estudio. En la Fig. 2.4 se sintetizan los conceptos que se
adoptan en este trabajo.

Problema Matematico
Toda experiencia que permite reconocer un punto de
partida (informacién) y significar una meta (solucion)
pero para resolverla no se dispone de un camino a
priori (proceso algoritmico); es decir, se necesita de
un compromiso intelectual y emocional de aceptar el
desafio de construirlo.

“A través”.

Problema Aritmético
La informacién que se proporciona tiene caracter
cuantitativo ya que los datos suelen ser cantidades; la
condicion expresa relaciones de tipo cuantitativo y la
pregunta se refiere a la determinacion de una o varias
cantidades, o relaciones entre cantidades.

'sea1bobepad seonoeid
seidoud sns uajjolresap anb eied

Resolucién de Problemas
sa10s3)01d se/so| e Jejloeded ap OIps
sase|D ap oIpn1s3

Concepciones Docentes
Organizadores implicitos de los conceptos, de naturaleza esencialmente cognitiva y
que incluyen Creencias, Significados, Conceptos, Proposiciones, Reglas, Imagenes
mentales, Preferencias, etc., que influyen en lo que se percibe y en los procesos de
razonamientos que se realizan.

Figura 2.4. Sintesis de conceptos
Fuente: Elaboracion propia
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CAPITULO 3
METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

“Las revoluciones cientificas consisten en que un
programa de investigacion reemplaza a otro
(superandolo de modo progresivo). Esta metodologia
proporciona una nueva reconstruccion racional

de la ciencia”. Imre Lakatos

En este capitulo se especifica la metodologia utilizada en el trabajo de esta tesis, la
cual se encuadra en un enfoque de caracter cualitativo, alcance descriptivo, disefio empirico
cuasi experimental y longitudinal. Se describe a los/as participantes del estudio asi como las
técnicas e instrumentos que se emplearon para la recoleccién de la informacion. El andlisis se
llevé a cabo atendiendo a categorias de interés que procuran amalgamar los objetivos de la

investigacion con el marco teorico para interpretar los hallazgos.

3.1 ENFOQUE, ALCANCEY TIPO

Dada la problematica que se estudia en esta investigacion y los objetivos propuestos,
se empled un enfoque cualitativo que permitié indagar, analizar y comprender, desde la
perspectiva de sus actores, las creencias o concepciones sobre Resolucion de Problemas que
poseen los/as maestros/as. En relacion con este enfoque, Hernandez et al. (2003) afirman que
“su proposito consiste en ‘reconstruir’ la realidad, tal y como la observan los actores de un
sistema social previamente definido” (p.5).

La investigacion cualitativa, segun Taylor y Bogdan (1987), analiza el conjunto del
discurso entre los sujetos y la relacion de significado para ellos, segin contextos culturales,
ideoldgicos y socioldgicos.

Particularmente Bravin y Pievi (2008) reconocen a la investigacion educativa como un
campo complejo en el cual se integran y tensionan distintas disciplinas**. Ademés sostienen
que los métodos cualitativos resultan convenientes para el campo educativo en general y
agregan que la naturaleza de lo especificamente educativo es diferente a los fendmenos fisico-
naturales.

El estado del conocimiento sobre el problema de investigacion, mostrado por la
revision de la literatura (apartado 1.4), en conjuncion con los objetivos propuestos (apartado

* Psicologia, sociologia, antropologfa, pedagogia, economia, etc.
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1.2) conllevo a precisar un alcance descriptivo (Hernandez et al., 2003), por cuanto busca
especificar las caracteristicas de las concepciones docentes de nivel primario sobre situaciones
problemaéticas aritméticas.

“Los estudios descriptivos buscan especificar las propiedades, las caracteristicas y los
perfiles importantes de personas, grupos, comunidades o cualquier otro fendmeno que se
someta a un andlisis” (Danhke, 1989, p.117).

En efecto, Hernandez et al. (2003) sostienen que el valor de una investigacion
descriptiva se centra en recolectar informacion sobre una comunidad, un evento, un
fendmeno, etc. Ademas consideran que los estudios descriptivos permiten la posibilidad de
producir aproximaciones a predicciones e interpretaciones en fases posteriores.

Se trata de una investigacion de tipo (Bravin y Pievi, 2008):

. empirica, pues se recogen datos de la realidad provenientes de la interaccion con

personas fisicas;

« longitudinal, ya que se observa el fenémeno de estudio a través de un proceso: antes,
durante y después de implementar una propuesta de ensefianza basada en la
Resolucion de Problemas aritméticos;

. cuasiexperimental, lo experimental se debe a que se modifican intencionalmente
algunas variables tanto al poner en practica una secuencia didactica especialmente
disefiada como al generar sesiones de trabajo conjunto con los/as docentes con el
propdsito de movilizar sus concepciones (mediante el Estudio de Clases) y lo cuasi
es debido a que los grupos, tanto de docentes como de estudiantes, estan

conformados de antemano independientemente de esta tesis.

3.2 PARTICIPANTES DEL ESTUDIO

Participaron en la investigacion de manera directa y voluntaria tres maestras (Anexo
1.2), siendo una de cuarto grado (D1), una de quinto (D2) y la restante de sexto (D3) de una
escuela primaria de tipo confesional ubicada en la zona sur de la ciudad de Rosario (Colegio
Santisimo Rosario, subapartado 1.1.2). El tesista optd por realizar su investigacion aqui por
pertenecer al plantel docente de la Institucion (en los niveles secundario y terciario). Las tres
docentes participantes poseen el titulo de Profesora de Ensefianza Primaria.

A continuacion se presenta una breve descripcién de cada docente:
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« D1 tiene 32 afios de antigliedad en la docencia, todos desarrollados en la misma
institucion. Actualmente cubre doble jornada laboral en diferentes instituciones.

« D2 acredita 13 afios de antigtiedad prestando servicios en diversas instituciones como
reemplazante. Al momento de la investigacion cuenta con cinco afios como docente
de la institucién y con una Especializacion en Matematica.

« D3 posee siete afios de antigiedad (todos en la institucion) y la mayor parte del
tiempo ha desarrollado sus tareas en séptimo grado.

Por ultimo, de manera indirecta, se involucré también a la vicedirectora, quien asume
el rol de coordinadora del area Matematica del colegio y permitio mediante su gestion la
realizacion, con consentimiento informado, de la experiencia (Anexo 1.1). Ademéas son
participes los/as estudiantes de sexto grado “C” del turno tarde, curso en el que se implement6
la propuesta de ensefianza a través de la Resolucién de Problemas.

La institucion, fundada en 1910, forma parte de una congregacion religiosa catolica
que tiene presencia a través de sus colegios en varias provincias de la Republica Argentina y
en paises de América del Sur. Posee un Ideario Educativo Pastoral -Hermanas Dominicas del
Santisimo Nombre de Jesus- en donde se plasman los lineamientos pedagdgicos. Entre sus
principales valores se encuentran la verdad y el estudio en contextos que garanticen espacios
que respetan las libertades individuales de todos/as los/as integrantes de la comunidad.

Cuenta con una propuesta educativa que abarca desde nivel inicial hasta terciario,
intentando cubrir las necesidades de los/as nifios/as, jovenes y adultos/as de la zona de
influencia. El nivel inicial y hasta sexto grado de primaria se desarrollan en el turno tarde;
mientras que septimo, secundaria y el nivel terciario lo hacen durante el turno matutino.
Todos los niveles de la ensefianza obligatoria estan organizados en tres divisiones de 30
estudiantes aproximadamente cada una, mientras que el Profesorado de Nivel Primario posee
una Unica division.

La matricula escolar, en su mayoria, pertenece tanto al vecindario de la escuela como a
localidades vecinas (tales como Villa Gobernador Galvez y Pueblo Esther, dada su
proximidad). Ademas se observa una gran heterogeneidad en las clases sociales de los/as
estudiantes, desde las mas humildes hasta lo que se conoce como clase media 0 media alta.

Cabe advertir que la escuela es de gestion privada y posee el 100% de subsidio estatal para los
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cargos docentes. Asimismo, pone a disposicion una oferta de espacios extra-curriculares que
no tienen subvencidn estatal y que son solventadas con un arancel mensual voluntario.

3.3 FASES DE TRABAJO

El trabajo llevado a cabo con las maestras procurd constituirse en una experiencia de
Estudio de Clases (apartado 2.4) recorriendo sus etapas esenciales (Fig. 2.1) de planificacién
compartida, implementacion y observacion, y reflexion grupal.

Se eligio a sexto grado para realizar la experiencia ya que en dicho afio culmina un
proceso vinculado exclusivamente con la Educacion Primaria® (estructura de gestion, Gltimo
grado del turno y viaje de finalizacion de ciclo) y la division “C” fue una decision tomada por
las docentes luego de considerar caracteristicas grupales de cada uno de los grados, como por
ejemplo rendimiento, comportamiento, etc.

El trabajo con las docentes se llevd a cabo mediante tres fases, cuya temporalidad se
resume en la Fig. 3.1.
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septiembre octubre a mediados de B% Mediados de

Figura 3.1. Fases de la investigacion
Fuente: Elaboracion propia

Fase 1: “A priori”

A mediados de septiembre se realiz6 un primer encuentro a modo de presentacion de
propuesta por parte del tesista. Ademas en dicho encuentro se respondié un cuestionario
(apartado 3.6) de forma individual con el objetivo de obtener concepciones previas
emergentes.

Fase 2: “Durante”

* Séptimo grado se desarrolla por la mafiana y comparte su vivencia escolar con el nivel secundario.

61



Luego de un mes de la realizacion de la primera fase, se comenzo la segunda fase
(cuatro semanas). En este periodo se propuso una metodologia de trabajo que buscé
aproximarse* al Estudio de Clases. Para ello se llevaron a cabo dos tipos de actividades que
se transitaron en simultaneo:

a) Encuentros grupales de produccién entre las tres maestres, con observacion por

parte del tesista, con los siguientes objetivos:

« Planificar una unidad didactica relativa a problemas aritméticos de razonamiento

proporcional.

« Resignificar la planificacion a partir de la reflexion conjunta.

b) La implementacion de siete clases por parte de D3 con la observacion no

participante de D1 o D2 alternadamente®” y del tesista.

Fase 3: “A posteriori”

Durante el mes de diciembre se cerr0 el trabajo de campo con dos encuentros
presenciales con las participantes directas, en el que se procurd resignificar la experiencia
transitada y revisitar las concepciones emergentes.

El primero de ellos constituyé un grupo enfocado con D1 y D2, mientras que el
segundo consistio en una entrevista semi-estructurada con D3. Cabe aclarar que D3 habia
sido convocada al grupo enfocado pero por imprevistos pudo estar solo en el cierre del

mismo; acordandose entonces otro encuentro personal con ella.

3.4 RECOLECCION Y PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION

La posibilidad de producir conocimiento depende de que la informaciéon obtenida
refleje lo mas fidedignamente el evento investigado (Corral, 2009). Existen diferentes
técnicas de recoleccion de datos, cuyo principal objetivo es obtener informacion de los
participantes fundamentada en las percepciones, las creencias, las opiniones, los significados
y las actitudes. En este sentido, las técnicas elegidas procuraron atender a una triangulacién*®

temporal y metodolégica que, en pos de los objetivos formulados en apartado 1.2, son:

*® La realidad institucional (como por ejemplo la disponibilidad de las docentes) fue condicionando las
posibilidades de la metodologia.

* La direccién de la escuela, a pesar de sus intentos, no logré coordinar de forma tal que ambas docentes
pudieran observar las clases el mismo dia.

*® Denzin (1990) define como: “la aplicacién y combinacién de varias metodologfas de la investigacién en el
estudio de un mismo fendémeno” (p.297).
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Cuestionario abierto (fase 1): acorde a lo sefialado por Canales et al. (1994), se trata
de un formulario impreso, destinado a obtener informacién sobre el problema en estudio y
que el consultado llena individualmente. Adicionalmente, Hernandez et al. (2003) reconocen
a los cuestionarios como uno de los medios mas utilizados para recolectar datos.
Particularmente, en este estudio se disefid un cuestionario con preguntas abiertas con la
finalidad de explorar en los aspectos de interés desde la expresion de las maestras.

Observaciones (fase 2): se implement6 la modalidad observacion no participante en
los dos escenarios: salon de clases (cuando se trabaja con estudiantes de sexto grado) y sala de
reuniones (asignada para la produccion conjunta entre las maestras). Las observaciones de
clases se llevaron a cabo por el tesista acompafiado por una integrante de forma alternada (D1
0 D2 observadoras; D3 a cargo del curso). En estas instancias, se pretendié recabar
informacidn (mediante notas manuales) acerca de lo que sucede en el aula al implementar una
propuesta para ensefiar Matematica en sexto grado a través de la Resolucion de Problemas
aritméticos (Anexo 3). Por otro lado, se registraron los intercambios entre las maestras,
cuando se reunieron para planificar la unidad didéctica en cuestion y resignificarla
conjuntamente. Se realizaron grabaciones de audio, que fueron transcriptas para su analisis
(Anexo 2).

Analisis documental (fase 2): segin Lindlof (1995), esta técnica es una manera de
familiarizarse con la problemética. Por esto mismo, con el interés depositado en el tema de
estudio, se procurd incursionar en la composicion del material producido por las docentes
(Anexo 4).

Grupo enfocado (fase 3): Sutton y Ruiz (2013) ubican el comienzo de la utilizacion de
esta técnica a fines de la década de 1980 en investigaciones sociales vinculadas a la
educacion. Ademas la describen como un espacio de opinion para captar el sentir, pensar y
vivir de los/as participantes, generando una fuente de datos cualitativos referidos a una
tematica especifica. Particularmente en este trabajo, en el grupo enfocado, las maestras y el
investigador llevaron a cabo un dialogo en torno a la Resolucion de Problemas aritméticos
como metodologia de ensefianza de la Matematica en la escuela Primaria.

Entevista semi-estructurada (fase 3; en complemento a la anterior, por haberse
ausentado D3): en términos generales, Canales (2006) considera a la entrevista como una

comunicacion interpersonal establecida entre el investigador y el sujeto de estudio, a fin de
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obtener respuestas verbales a los interrogantes planteados sobre la tematica en cuestion. Aqui
se gird en torno a cuestiones analogas a las del grupo enfocado y el registro en ambas técnicas
se hizo mediante grabacion de audio, con posterior transcripcion textual de lo dialogado
(Anexo 5).

Finalmente, amerita sefialar que la informacion recabada se proces6 mediante la
técnica de analisis de contenido (Ander-Egg, 2003). Se procedié gradualmente a reconocer
indicadores de interés en las respuestas e intervenciones de las participantes. Se efectuaron
agrupamientos, de acuerdo a la lectura interpretativa que el tesista realizo de las mismas. Se
recurrié a la triangulacion de investigadores, realizando un segundo analisis la directora y
convocando, en caso de diferencia con el tesista, a algin colega investigador en el &rea.
Sucintamente el analisis de contenido, en sintonia con lo propuesto por el autor, sirvié para
identificar caracteristicas, describir tendencias, develar diferencias, descifrar mensajes no
presentes a simple vista, revelar centros de interés, asi como reflejar conocimientos y
representaciones de las personas. Ademas, se seleccionaron intencionalmente extractos de la

informacion obtenida para ilustrar los hallazgos que se iban obteniendo.

3.5 CATEGORIAS DE ANALISIS

La realidad de un escenario educativo es de una enorme complejidad y hay hechos o
situaciones que ocurren en simultaneo, por lo que se hace necesario establecer un sistema de
categorias que ayude a organizar y sistematizar la informacién. En particular, esta
conformado por cuestiones de especial interés donde se puso el foco en la investigacion,
acorde a los objetivos planteados (apartado 1.2).

Cada fase de la investigacion (Fig. 3.1) permitio recolectar informacién por medio de
técnicas especificas que fueron pensadas en funcion de las intencionalidades del estudio y de
las posibilidades de los actores. En la Fig. 3.2 se presentan las categorias correspondientes a la

primera fase (a priori) asi como la técnica aplicada (cuestionario).
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Tépico

Fase ..
Técnica

Categorias

Resolucion de Problemas y
trabajo grupal

Tiempo asignado a la
Resolucion de Problemas y
otros

Concepciones previas Ejemplos de problemas y
Cuestionario abordaje

1. A Priori

Rol de los/as colegas y
formadores/as

Recursos para elaborar
situaciones problematicas

Figura 3.2. Topico, Técnica y Categorias correspondientes a la primera fase (a priori)
Fuente: Elaboracion propia

En una primera instancia interesd conocer de manera sucinta concepciones de las
docentes en torno a aspectos que iban a ser desarrollados en la experiencia, tales como
Resolucidn de Problemas, Trabajo entre colegas, Formacion docente y Materiales de consulta.
Los mismos -como fuera presentado en el apartado 3.4- se estructuraron mediante un
cuestionario escrito individual.

Con el interés de analizar el proceso de planificacion entre colegas asi como la
secuencia de ensefianza, la propuesta en si misma y como se fue dando el trabajo con los/as
estudiantes en clase, en la segunda fase se aplicaron las técnicas de observaciones (tanto del
trabajo conjunto entre maestras como de las clases con estudiantes) y andlisis documental de
la secuencia didactica producida -como se anuncié en el apartado 3.4-. Dada la densidad de
informacién de esta fase, se contemplaron también sub-categorias para desentrafarla, sobre
todo en la etapa de planificacidn entre colegas. La estructura de las categorias de andlisis que
atendieron a los topicos de interés de la fase 2 se visualiza en la Fig. 3.3.
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Topicos

Fase L.
Técnicas

Categorias Sub-categorias
Seleccidn y secuenciacion
- de actividades
Presencia de

las tablas Caracterizacion y
valorizacion de las tablas

e Reduccionismo
Planificacion metodolégico

entre colegas Gestion de la

. clase Jerarquia en el trabajo
Observaciones grupal

Enunciados de Reduccionismo contextual

los problemas Reduccionismo
procedimental

2. Durante

Secuencia de
ensenanza Trabajo con los

Anélisis documental /as estudiantes
Observaciones

Figura 3.3. Topicos, Técnicas, Categorias y Subcategorias correspondiente a la segunda fase (durante)
Fuente: Elaboracion propia

La segunda fase se focaliz6, por un lado, en aquellos asuntos vinculados
especificamente con la propuesta de ensefianza de la proporcionalidad -como las
principales caracteristicas de los enunciados elegidos- y, por otro lado, interesé analizar la
puesta en accién en aula con estudiantes del nivel. En ese devenir, también se prestd
especial atencién al trabajo conjunto entre colegas.

Cabe sefialar que en esta etapa de planificacion las maestras emplearon varios libros
de texto del nivel. Entre ellos: “Manual Escolar 6” de editorial SM afio 2014; “Manual 6”
de editorial Kapelusz serie Norma afio 2012; “Matematica 6 Problemas” de editorial
Santillana afio 2010; “Manual de los saberes en juego 6” de editorial SM afio 2009;
“Manual 6” de editorial Santillana afio 2009; “Manual Estratégico 6 de editorial Puerto de
Palos ano 2009; “Activa 6” de editorial Puerto de Palos ano 1999. Las actividades
finalmente propuestas en la secuencia estdn conformadas por extractos o adaptaciones de
estos materiales.

La tercera fase busco rescatar aportes reflexivos vinculados con la tarea realizada en

relacién con el contexto institucional. Para ello se implementaron dos técnicas (grupo
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enfocado y entrevista semi-estructurada), de acuerdo a lo mencionado en el apartado 3.4.

Las categorias respectivas a esta fase (a posteriori) se ilustran en la Fig. 3.4.

Topicos

Fase , .
Técnicas

Categorias

Lo grupal: la
institucion y los

Concepciones luego de proyectos

la experiencia con
colegas

Grupo enfocado il

Resolucién de
Problemas

3. A posteriori

Vision del
trabajo grupal:
La docente del curso estudiantes
Entrevista semi -
estructurada Vision del
trabajo grupal:
docentes

Figura 3.4. Topicos, Técnicas y Categorias correspondiente a la tercera fase (a posteriori)
Fuente: Elaboracion propia

En la etapa final se buscd encontrar aportes sobre la situacion escolar (proyectos,
acuerdos Y estrategias) desde la reflexion realizada a través de un par de encuentros con las

participantes.

3.6 INSTRUMENTOS APLICADOS

Las técnicas de cuestionario abierto correspondiente a la fase 1 asi como las dos de la
fase 3 (grupo enfocado y entrevista semi-semiestructurada) fueron implementadas mediante
instrumentos que se detallan a continuacion. El resto de las técnicas (de la fase 2) no se rigié
por instrumentos predefinidos.

En la fase 1 se aplic6 un cuestionario inicial de manera presencial individual para
recolectar informacién referida a los aspectos formativos, laborales y concepciones iniciales
de cada una de las participantes de la investigacion. Fue respondido en 35 minutos, durante el

primer encuentro con las docentes.
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La informacién que proporcione sera manejada con absoluta confidencialidad.

Sexo: Edad:
Institucion Educativa donde estudio:

Otra institucion donde se desempefia actualmente:
Afios de antigliedad en la docencia:
Afos de antigliedad en esta escuela:
Grado escolar en el que actualmente te desempefias como docente:
Titulos obtenidos:

1. En cada cuestion establezca de 0-4 segun el grado de conformidad (total
desacuerdo-total acuerdo):

a) Prefiero que los/as estudiantes desarrollen sus tareas de forma exclusivamente
individual. Pienso que el trabajo en grupo distorsiona y dilata el proceso de
aprendizaje.

b) La Resolucién de Problemas ocupa un espacio temporal tan amplio que impide
el desarrollo normal de los programas.

c) Debemos dejar que los/as nifios/as resuelvan los problemas como ellos/as
puedan, estimulandolos para que desarrollen sus propios procedimientos de
resolucion.

2. ¢Qué proporcion del tiempo semanal dedica a la Resolucidn de Problemas?, ¢qué
otras actividades configuran el resto del trabajo escolar y con qué proporcion
temporal?

3. Dé un ejemplo de un problema aritmético que ha venido usando con sus
estudiantes, comente brevemente la forma de abordarlo en el aula y por qué lo
eligio para ejemplificar aca.

4. ¢Qué papel juegan los/as colegas en todos estos procesos y cuanto de lo que hace
hoy en el aula lo aprendi6 en su carrera para ser docente?

5. A la hora de elegir un problema, ¢lo trata de elaborar usted misma o recurre a otras
fuentes? Argumente su eleccién.

Por otro lado, mediante los encuentros realizados en la fase 3 se culminé el proceso de
recoleccion de la informacion. EI primero consistié en un grupo enfocado con D1y D2, en el
que se fue dando una conversacion fluida que atendi6 a los siguientes ejes de interés, que

fueron introducidos de modo concatenado en funcion a lo que las maestras iban comentando:

Con respecto al trabajo en conjunto entre colegas:

- posibilidades que brind6

- dificultades que se presentaron

- perspectivas de trabajo a futuro

Con respecto a la propuesta basada en la Resolucién de Problemas aritméticos:
- aportes que visualizan en comparacién con propuestas tradicionales

- mejoras en el contenido a partir de las reuniones de produccion y reflexion
- desempefios estudiantiles cuando se implementa esta forma de trabajo
Con respecto a la configuracion de la propia profesion:

- necesidad de acuerdos institucionales

- percepcion de beneficios formativos

- interés en conocer otras experiencias
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El segundo encuentro consisti6 en una entrevista semi-estructurada de
aproximadamente 30 minutos con D3. Dicho intercambio comunicativo estuvo guiado por
cuestiones vinculadas con aspectos experienciales analogos a los contemplados previamente,
dado que se adicion0 esta instancia por no contarse con la presencia con D3 en el grupo
enfocado.
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CAPITULO 4
RESULTADOS

“El genio se hace con un 1% de talento
y un 99% de trabajo”’. Albert Einsten

Este capitulo esta estructurado en tres apartados de acuerdo a las fases del trabajo
presentadas en el apartado 3.3 (a priori, durante y a posteriori). La primera fase (a priori)
muestra las nociones de las docentes sobre aspectos de interés relacionados con la ensefianza
de la Matemética producidos a través de un cuestionario inicial. La segunda (durante), con
base en la metodologia del Estudio de Clases, se focaliza en la produccion (encuentros de
planificacion conjunta), implementacion (desarrollos de clases observadas por las integrantes
del trabajo vy el tesista) y reflexion (encuentros de intercambio pedagdgico) de las sesiones de
clases elaboradas. La Ultima fase (a posteriori) se efectta en torno al Ser Docente mediante la
realizacion de un grupo enfocado con dos docentes y posteriormente una entrevista semi-
estructurada con la docente responsable de la puesta en préctica de la unidad didactica. La
vision conjunta de las tres fases pretende aproximar respuestas a los objetivos de la

investigacion.

41 FASE 1: APRIORI

Se realiz6 un primer encuentro presencial con el grupo de docentes en el que, a través
del cuestionario presentado en el apartado 3.6 aplicado de modo individual, se obtuvo
informacion que permitié conocer aspectos tedrico-practicos especificos vinculados al
desempefio profesional.

Las tres docentes asistieron puntualmente al encuentro pautado, convocadas por la Sra.
Vicedirectora. EI mismo se llevo a cabo en una sala que posee la escuela destinada a
reuniones. Al inicio, y con la presencia del directivo antes mencionado, el investigador
presentd la actividad a realizar en el encuentro ademas de una breve introduccion de las
caracteristicas del trabajo.

A las docentes participantes se las notaba con bastante ansiedad y curiosidad,
manifestando el gusto por participar del trabajo. Asi que, rapidamente, el tesista repartioé un

cuestionario.
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La aplicacion del mismo durd aproximadamente 35 minutos. Las participantes
trabajaron mayormente en silencio. En un par de ocasiones interactuaron producto de
reflexiones en voz alta y también interrogaron brevemente al tesista sobre las consignas y
posibles ampliaciones en las respuestas. De todos modos se puede decir que trabajaron
individualmente.

En lo que sigue (Tablas 4.1 a 4.5) se comparten las respuestas de las docentes (D1 a
D3) a las cinco preguntas del cuestionario, respectivamente.

La primera instancia del cuestionario planteé consignas referidas a aspectos
metodoldgicos que combinan la Resolucion de Problemas y el trabajo grupal,
intencionalmente vinculados con la temética de la investigacion. Las tres opciones

presentadas -a) a c)- que debian ponderar entre 0 y 4, se muestran en la Tabla 4.1.

Tabla 4.1. Resolucién de Problemas y trabajo grupal

Cuestion D1 D2 D3

a) Prefiero que los alumnos desarrollen sus tareas de forma exclusivamente individual.

Pienso que el trabajo en grupo distorsiona y dilata el proceso de aprendizaje. 2 3 2
b) La resolucién de problemas ocupa un espacio temporal tan amplio que impide el 2 1 0-1
desarrollo normal de los programas.

¢) Debemos dejar que los nifios resuelvan los problemas como ellos puedan, 4 4 4

estimulandolos para que desarrollen sus propios procedimientos de resolucion.

Fuente: Elaboracion propia

El andlisis de las respuestas de cada una de las consignas se realiza de forma tal que
las contestaciones se interpretan por filas (interpretacion grupal a la misma cuestion) y por
columnas (interpretacion individual a las tres cuestiones).

Del analisis de las respuestas (recorrido de la Tabla 4.1 por fila), se detecta que no hay
un convencimiento por parte de las docentes en cuanto a la metodologia de trabajo grupal en
el aula (a), consideran a la Resolucion de Problemas como una estrategia didactica
concordante con las exigencias temporales del programa (b) y se observa una postura
optimista hacia la Resolucidn auténoma de Problemas por parte de los/as estudiantes (c).

Del recorrido por columna en la Tabla 4.1 surge que D2 posee cierto grado de
optimismo en consideracion a la Resolucion de Problemas y el trabajo grupal.

El segundo punto (Tabla 4.2) se focaliz6 en la vinculacion de la Resolucion de

Problemas y otras actividades con el tiempo destinado en clases. Puntualmente se les
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preguntd: ¢ Qué proporcion del tiempo semanal le dedica a la resolucion de problemas?, ¢qué

otras actividades configuran el resto del trabajo escolar y con qué proporcion temporal?

Tabla 4.2. Tiempo asignado a la Resolucién de Problemas y otros

Docente Respuesta
D1 De las 6hs semanales, estimo 1/3 del tiempo 2hs.
D2 Del total de 6hs que se trabajan de matematica, 1/3 de esas se destinan especificamente a la

resolucion de problemas.

Si bien considero que todo el quehacer matematico es un continuo “resolver problemas”, si hay que
D3 asignar un tiempo especifico que dedicamos la mitad de la mayoria de las semanas y el resto de los
contenidos y/o actividades implican en mayor o menor medida Problematizacion y resolucion.

Fuente: Elaboracion propia

Aqui D1y D2 coinciden y dicen que otorgan la tercera parte de su tiempo semanal a la
Resoluciéon de Problemas matematicos. Asimismo no consignan “otras actividades”. En
cambio D3 contesta a partir de una concepcidn sobre “quehacer matematico” justificando su
distribucion temporal (la mitad) en un continuo proceso de “problematizacion y resolucion”.
No especifica actividades complementarias a la Resolucion de Problemas.

La tercera consigna se intereso por el dominio especifico del contenido por parte de las
docentes desde su experiencia en el area. Se materializ6 de la siguiente manera: Dé un
ejemplo de un problema aritmético que haya venido usando con sus estudiantes, comente
brevemente la forma de abordarlo en el aula y por qué lo eligié para ejemplificar aca. Se

registran los aportes en la Tabla 4.3.

Tabla 4.3. Ejemplos de problemas y abordaje

Docente Respuesta

No estereotipar preguntas. Ejemplo: no usar cuanto le queda como sinédnimo de resta o cuanto hay
en total como aplicacién de la suma. Cambiar el interrogante a la situacién inicial; pedir cuanto

D1 tenia antes, etc. Ejemplo: si 4 nifios meriendan en la casa de la abuela y hay solo 5 alfajores,
¢cuanto le corresponde a cada uno?, si todos deben comer igual cantidad sin que sobre nada.

D2 -

D3 No tengo un ejemplo concreto, trabajo con variados tipos de problemas, si trato de que sean

creativos y que despierten en los chicos el interés por resolverlos.

Fuente: Elaboracion propia

D1 es la Gnica que brinda un ejemplo y relata una breve descripcion de las principales
caracteristicas que debe poseer, segln su criterio, un problema aritmético. Por ultimo refiere
al lugar de la incdgnita (en contraposicion con una situacion estandar tradicional) dentro de la

estructura del problema. D3 evoca afirmaciones con consenso dentro de la comunidad
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educativa matematica mencionando por ejemplo caracteristicas relacionadas a la creatividad y
el interés de los alumnos. D2 no contesta.

En cuarto lugar se focalizd en el aspecto personal - interpersonal dentro de su
desarrollo como profesional docente. Para ello se pregunté a las maestras: ¢Qué papel juegan
sus colegas en todos estos procesos y cuanto de lo que hizo hoy en el aula lo aprendi6 en su

carrera para ser docente? Sus respuestas se muestran en la Tabla 4.4.

Tabla 4.4. Rol de los/as colegas y formadores/as

Docente Respuesta

Todo lo que aplico se aprendi6 en la experiencia, trabajo con otros colegas, cursos, etc. El tiempo

D1 del profesorado no me dio la metodologia para el trabajo en el area (me recibi en 1981).

D2 El trabajo grupal, equipo de docentes, cumple un papel fundamental en los procesos de
ensefianza gque aplicamos, se trabaja por departamentos.

D3 Los compafieros de camino juegan un papel importante, sobre todo aquellos docentes

“consejeros y portadores de experiencia” que nos apoyaron en nuestros comienzos.

Fuente: Elaboracion propia

Se refleja, por un lado, un alto valor al enriquecimiento brindado por la experiencia
personal como asi por la que proviene de los/as docentes en su interaccion diaria. D3 en
particular valora a los/as docentes experimentados/as. Por otro lado, hay una notoria ausencia
acerca de la incidencia de la formacion inicial asi como la del personal directivo en cuanto al
trabajo diario como maestras.

La ultima consigna del cuestionario apuntd a criterios de seleccion de recursos, mas
precisamente a los problemas que se emplean para trabajar en el aula. Asi, pues, se cuestiond:
A la hora de elegir un problema, ¢lo trata de elaborar usted misma o recurre a otras fuentes?

Argumente su eleccién (Tabla 4.5).

Tabla 4.5. Recursos para elaborar situaciones problematicas

Docente Respuesta

Ambas (si las probleméticas que encuentro en libros u otras fuentes son las que resulten

D1 - . . .
pertinentes, las tomo y las aplico), si necesito otras, las elaboro yo o reformulo.
D2 Muchas veces son elaboradas por mi y otras busco en la web para variar las estrategias.
A veces las elaboro, otras veces recurro a libros y otros insumos educativos, por lo general, si
D3 bien son extraidos de otras fuentes, los reformo, agrego o quito datos, los adapto en funcién de lo

que quiero lograr en los chicos.

Fuente: Elaboracion propia

Sobre este punto se da una caracteristica recurrente entre las docentes y es la de

elaborar o reformular situaciones problematicas. En dos casos explicitan libros y en uno
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Internet como fuente de consulta. No hay apreciaciones acerca de la elaboracion de problemas
como posibilidad de trabajo colaborativo con sus pares.

La interpretacion de los resultados obtenidos en esta fase permite agruparlos en dos
tematicas: la Resolucién de Problemas y la Formacion Docente. En ambas se reflejan
caracteristicas que, si bien no son concluyentes, fueron resaltadas por las participantes. Una

sintesis interpretativa se muestra en la Fig.4.1.
inicial?

Autonomia Resolucion
de de
Problemas

éTrabajo
grupal en ¢Directivos?
clase?

Figura 4.1. Sintesis interpretativa de la primera fase (a priori)
Fuente: Elaboracion propia

Tiempo

Experiencias Formacioén Elabc:;‘eacién

destinado
con colegas Docente

(30-50%)

estudiantes materiales

La Fig. 4.1 disponen en forma horizontal aquellas caracteristicas vinculadas con los
nucleos emergentes (Resolucion de Problemas y Formacion Docente) que tuvieron cierto
grado de consenso: promocion de la autonomia de los/as estudiantes y asignacion de entre la
tercera parte y la mitad del tiempo a su trabajo (Resolucion de Problemas), y relevancia a las
experiencias con colegas y al proceso de elaboracion de materiales (Formacion Docente). Por
otro lado, entre las cuestiones alineadas verticalmente aparecen las que no se manifestaron
mediante tendencias concluyentes, tales como: tipos de actividades que se realizan en las
clases de Matematica y modo de trabajo grupal en clase (Resolucion de Problemas), y
también el nivel de trascendencia del trayecto inicial y del rol de los directivos (Formacion

Docente).
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4.2 FASE 2: DURANTE

Este segundo apartado de Resultados se divide a su vez en dos tdpicos: la planificacion
conjunta (subapartado 4.2.1) y la secuencia de clases llevadas al aula (subapartado 4.2.2)

como focos de analisis.

4.2.1 Planificacion entre colegas

A continuacién, se presentan los principales hallazgos relativos a la produccion de las
docentes, intercaldndose con extractos textuales de lo dialogado entre ellas a modo de
ilustracion. Para ello se siguen las categorias de andlisis (subapartados 4.2.1.1 a 4.2.1.3), con

sus respectivas subcategorias presentadas en el apartado 3.7.

4.2.1.1 Presencia de las Tablas

Desde el inicio de la produccidn conjunta se observa la presencia de la tabla como un
recurso vinculado al desarrollo didactico de la proporcionalidad. Siempre que habia que
decidir sobre alguna actividad, aparecia el tema de la tabla. De hecho, en las jornadas de
planificacion se utiliz6 en mas de 80 oportunidades el término “tabla”. Es asi que la
relevancia otorgada a las tablas ha permitido amalgamar para su analisis dos subcategorias
que se desarrollan a continuacién: a) Seleccién y secuenciacion de actividades, y b)

Caracterizacion y valorizacion de las tablas.

a) Seleccion y secuenciacion de actividades
Se considera a la tabla como un componente central a contemplar por parte de la
docente para la seleccion del libro de texto.

1-80-D3": Yo siempre, con los temas de este manual, este, no tiene la utilizacién de
tablas, te manda ya con los saberes establecidos, por eso yo siempre los abordo desde
otro.

También se connota a la tabla como un elemento disparador de la unidad didactica,
otorgandole caracteristicas facilitadoras (concreto, visible) para la comprension por parte de

los/as estudiantes.

* Este codigo de la forma n-m-Di indica: nimero de encuentro (n=1,2), nimero de acto de habla en el encuentro
(m llega a 563 en el encuentro 1y a 382 en el encuentro 2) y nimero de docente (i=1, 2 0 3).
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1-5-D2: A mi me encanta arrancar con las tablas, me parece que es lo mas.

(...)

1-10-D2: O sea para entender de qué estamos hablando, ¢no?, una situacion
probleméatica que a ellos les requiera completar alguna tabla. Ponele aca.

1-11-D1: Aparte esto, vos, esta trabajado desde 1™ y 2% cuando nosotros iniciamos
todo el trabajo de tablas es completando... 1 bicicleta 2 ruedas, 2 bicicletas 4 ruedas.

(..)

1-13-D1: Si, por eso no va a ser nada tan, tan extrafio presentarles tablas.

La actividad seleccionada propone un objetivo que tiene que ver con el de organizar la
tabla como un complemento de la resolucién de la situacion planteada. Pareciera que la tabla

asume el papel principal en la resolucion de la actividad.

1-89-D2: Se quieren preparar tortas para vender, ;cuantos gramos de miel seran
necesarios para preparar 8 tortas?, iy si se quieren preparar 3, 5, 10 y 15 tortas?,
;cudntas tortas se pueden preparar con 400 gramos de miel?® Ac4 esta la receta. Esto
a lo mejor como disparador.

(...)

1-92-D1: Claro, porgque acé tendrian gue ir planteando de alguna manera que pueden
organizar la tabla.

La actividad se focaliza en la existencia de la tabla dentro de la propuesta, relegando
las preguntas a un segundo plano. Se piensa en diferentes tablas a completar a partir de
recorrer ingredientes de la torta.

1-379-D2: Bueno, mira aca por ejemplo, este completamiento de tabla, después tienen
gue contestar preguntas. Indicé las magnitudes involucradas en cada tabla y la unidad
usada. ;,De qué manera se relacionan los nimeros en cada tabla? Explica c6mo lo
averiguaste. Para completar entre todos: ;es posible relacionar las tres tablas?, ;por
qué? Con los otros ingredientes de la receta, ;podés armar otra tabla?, ;por qué? (...)
(...)

1-381-D2: Ves aca dice... 200 gramos de miel, 200 gramos de manteca, 2 huevos,
haga una. Una cucharadita de cofiac, media cucharadita de canela, 3 tazas de harina y
1 cucharada de polvo para hornear (...)

Como finalizacién de la propuesta de la primera jornada de planificacion, consideran
una actividad (consiste puntualmente en el armado de tablas), que bajo su analisis previo
puede demandar un tiempo considerable. En dicho andlisis se prioriza la duracion de la

actividad.

1-500-D3: Completdbamos la tabla y después.

(...)

1-510-D3: Me parece que no, eh... Las siguientes tablas corresponden a magnitudes
directamente proporcionales, aca lo tienen que completar y tienen situaciones.

*® Con subrayado se indica que la persona que esta hablando esta leyendo.

76



(...)
1-513-D2: La tienen que armar, eso les va a llevar bastante tiempo por méas que lo
entiendan.

También se le reconoce a la tabla cierta simpleza dado que para completarla los/as
estudiantes no tendrian que pensar tanto (interpretar la situacion), o sea, estarian llenando

celdas con niimeros sin necesariamente un sentido cabal relativo a la situacion.

2-306-D3: Florencia quiere envolver 60 figuritas en 4 bolsas, colocando en cada una el
mismo namero de figuritas. Considera la tabla para completar. Este es bien simple...
2-307-D2: A lo mejor puede arrancar con este, como completamiento de tabla, no es
un problema de razonamiento, porque aca no tiene que razonar si es inversa o directa,
tiene que completar la tabla nada mas, o sea a mas... a las 60 figuritas... esta.

En sintesis, la tabla de valores resulta para las docentes un recurso muy conveniente y
potente (disparador, simple y esencial) para el desarrollo de la unidad tematica referida. Es
importante resaltar la concordancia con lo establecido en la Serie Cuadernos para el Aula 6
(Murugarren y Virgola, 2007). Dicho material oficial desalienta la utilizacion de la regla de
tres como Unica via para resolver este tipo de problemas. Ademas, como propuesta inicial
recurre a la siguiente actividad:

Calcula el costo de las cantidades de fotocopias que aparecen en la tabla.
Cantidad de fotocopias | 15 | 60 | 10 | 5 | 1 | 27
Precio ($) 15

b) Caracterizacién y valorizacion de las tablas
Se le atribuye potencial para favorecer el reconocimiento de la constante de

proporcionalidad, posiblemente dada la disposicion tabular de este tipo de registro.

1-14-D3: Y sobre todo a la hora de poder resolver situaciones, a mi la idea que puedan
reconocer la constante de proporcionalidad directa.

(...)

1-17-D3: Reconocimiento de la constante, que si por ejemplo a 1-125 que puedan
reconocer que a 2-250 y asi.

La tabla, como portador multifacético, viene practicamente a estructurar el trabajo de
planificacion de las maestras. Por un lado, es mecanica, por otro contiene conceptos y

también delimita las tareas.

1-159-D2: Para arrancar... jcon las tablitas?

(..

1-162-(...) queda todo en la carpeta registrado, directamente las tablas.

(..)

1-164-D1: La tabla es mecénica.
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1-165-D2: Claro, una vez que ellos logran identificar que si aumenta de un lado
aumenta del otro, disminuye, disminuye, ese es el concepto (...)

(...)

1-177-D2: Acé, mird, fijate que el reconocimiento si hay proporcionalidad directa o
no, estan las tablas completas y ellos tienen que decir si se mantiene la
proporcionalidad, marcar.

(-.)

2-96-D2: (Esta tabla la da ya completa en el libro o la tienen que completar ellos?, ;0
es un ejemplo que pusimos nosotros?

2-97-D3: Es un ejemplo que pusimos... eh pero yo pienso que la completen.

(-...)

2-102-D1: Ah, completamos la siguiente tabla.

Posicionan la confeccion de tablas como posterior al completamiento de tablas, y van

buscando situaciones (armado / completado de tablas) en el proceso de seleccion de

actividades.

1-434-D3 (...) Yo creo que asi deberian ser, ;jno?... la situacion, en primer momento,
la situacién la tabla, la situacion la tabla, pero después darle solamente la situacién
para que ellos puedan...

(..)

1-436-D3: Para tener en cuenta... a mi me parece que el segundo dia habria que
empezar con este y después sin la tabla, sin el recurso.

La tabla, ademas, se constituye en dispositivo elegido para cerrar una etapa, con un fin

en si misma (mas alla de los objetivos referidos al concepto); esto es, la tabla como garantia

de aprendizaje.

1-115-D2: Entonces ya darles el cierre con el completamiento de tablas.

(...)

1-121-D3: Definir la constante, que puedan reconocer la proporcionalidad directa,
conceptualizarlo y después directamente pasar a las tablas.

1-122-D2: A completar las tablas.

1-123-D1: Si, si.

Se recurre a situaciones que contengan armado de tablas para obtener alguna

referencia sobre el dominio conceptual de los/as estudiantes. Esto es, la tabla aparece como un

recurso evaluativo, permite por medio de su armado estimar el dominio conceptual del tema.

1-301-D3: El tema va a ser cuando ellos tengan que reconocer, poder diferenciar si es
directa o inversa como una situacion.
1-302-D2: Plantear y armar la tabla para ver qué conocen.
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D2 plantea un conflicto entre el desarrollo de la unidad (presenta tablas) y la instancia
evaluativa (propone problemas) que pareciera estar fija. D1 sugiere que en la ensefianza no se
trabaje tanto con tablas para destinar tiempo al tipo de problemas con el que evaluaran.

2-190-D2: Lo que pasa es que nosotros lo que vamos que tener que ver y que ellos van
a tener que entender que digamos nosotros ahora lo presentamos en tabla, pero
cuando evaluemos va a ser a través de problemas y van a tener que identificar cuando
es directa y cuando es inversa.

(..)

2-193-D1: A lo mejor no tanta tabla, y después pasar directamente a estos problemas.
(-.)

2-195-D1: Y después el dia que tienen que integrar para reconocer, a lo mejor darles
un listado de problemas y que algunos no los resuelvan solamente, que les pongan si
es directa o inversa, solo que los reconozcan.

(...)

2-198-D2: Obvio, y deberiamos poner problemas que no son ni de una ni de la otra

(...

Para sintetizar se reconocen rasgos que permiten inferir una importante valorizacion
de la tabla por parte de las docentes en su utilizacion para alcanzar diversos objetivos

pedagdgicos.

4.2.1.2 Gestion de la clase

Durante la planificacion surgen caracteristicas vinculadas con aspectos metodolégicos
relativamente simplificados (a), en términos de reduccionismo -con inspiracion en los aportes
de Reyes et al. (2017)-, asi como cierto liderazgo emergente (b) de una de las docentes en el
transcurso de la experiencia. Precisamente el analisis se lleva a cabo considerandolas como

subcategorias de interés.

a) Reduccionismo metodologico

En este caso, la Proporcionalidad es un conocimiento fundamental en la Educacién
Primaria; sin embargo, se describe una cierta linealidad en la organizacion de la planificacion.
En este sentido, D1 propone una secuencia de clases, sin el intercambio de posibles opciones

diferentes.

1-221-D2: Lo que pasa que esto seria después de que nosotros demos la inversa.

(...)

1-225-D1: La primera damos directa, la segunda damos inversa, y... en la tercera o
afianzés directa e inversa.

(..)
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Por otro lado, Cruz y Puentes (2013) describen distintas maneras de constituir grupos
de trabajo en el aula. Especificamente advierten acerca de algunos desempefios no
satisfactorios que puede otorgar la confeccion de grupos en manos de los/as estudiantes, ya
que la afinidad puede provocar ambientes de produccion un tanto indisciplinados. En este
sentido, Garcia et al. (2001) caracterizan un grupo tradicional de aprendizaje como aquel en
que los/as estudiantes aceptan trabajar conjuntamente, pero no asumen responsabilidad
respecto al trabajo del resto de los/as integrantes. En este tipo de grupo no se tiene en cuenta
la heterogeneidad y se da por supuesto que los/as alumnos/as poseen habilidades
interpersonales.

Las docentes decidieron la forma de agrupamiento de acuerdo a como estan dispuestos

en el salon, sin considerar formas alternativas.

1-360-D2: Eh, ¢cuantos grupos vas a armar vos D3?

1-361-D1: No maés de cuatro, ¢{no?

(..)

1-368-D2: Entonces, ¢los grupos los vas a armar vos D3? (silencio). ;O vas a disponer
gue se junten ellos como quieran?

1-369-D3: Si, como estan sentaditos.

En ciertas afirmaciones sobre caracteristicas del aprendizaje de los/as nifios/as, se
produce cierta estigmatizacion de algunos/as estudiantes desentendiéndose de un eventual

progreso en el aprendizaje a través del tiempo.

2-187-D1: (...) vos tenés que de los 30, seguro dos que estan volando, te lo puedo
decir con nombre y apellido, no creo que en cuatro o cinco afios hayan cambiado
tanto, entonces sino como que después van siguiendo y no saben lo que hacen. Hay
que hacer esto y esto.

b) Jerarquia en el trabajo grupal

Segln Gardufio y Guerra (2008), un buen trabajo colaborativo permite que los/as
integrantes  desarrollen diferentes actividades acorde con sus responsabilidades,
especificamente no ser impositivos y respetar el punto de vista de los demas. Si bien el trabajo
era propuesto entre pares, se observa que algunas variables didacticas (Cid et al., 2003),
especificamente las condiciones estructurales relacionadas con la gestion de clase (tiempos,
contenidos y estrategias) fueron propuestas por D1 y aceptadas por las restantes integrantes.
Por ejemplo:

D1 delimita tiempos.
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1-101-D2: A mi lo que me gustaria ver, esto que lo trabajen.

1-102-D1: Solicitar que lo resuelvan en pequefios grupos, realizar la puesta en comun,
¢esto cuanto tiempo le damos? 10 minutos, ;mucho?

1-103-D3: 20 minutos.

1-104-D1: 10, ¢poco?

(...)

1-106-D1: Bueno, ponemos 15, pero tampoco que se vaya todo el tiempo.

D1 recorta contenidos.

1-141-D3: Bueno, esto también se puede dar, coordenadas, ejes cartesianos, como
ellos pueden ver, el ascenso, descenso.

1-142-D1: ;Vos trabajaste algo?

1-143-D3: No, no.

1-144-D1: Porque si no tenés dos temas para ensefiar.

1-145-D2: Es complejo bah, complejo es ubicar los puntos.

1-146-D1: Pero son dos temas.

1-147-D2: Si, si, son dos temas.

D1 determina estrategias.

1-178-D1: Esto, este del auto eh, ¢si se lo largamos en una segunda clase? Y que ellos
debatan, que ellos descubran si el auto aumenta la velocidad, si a ver (se interrumpe).
1-179-D2: Y es mas yo.

1-180-D1: Qué cosas pueden fallar y que yo tengo.

1-181-D2: La definicion la armariamos.

1-182-D1: La definicidn ac, con lo cual generalizan, arman la conclusion, tienen que
Ilegar a esa.

1-183-D2: Pero que lleguen ellos, no dictéarselas.

1-184-D1: No, yo en 4® siempre la construyo. ¢Qué escriben?, ¢como lo escribo?,
dictame.

1-185-D3: Registro de las conclusiones, claro.

Esto permite considerar que la experiencia condiciona el valor de los aportes en los
intercambios pedagodgicos, donde en particular aqui D1 asumidé un rol dominante en la

planificacion de la clase.

4.2.1.3 Enunciados de los problemas

Los aprendizajes de los conceptos matematicos a través de la Resolucion de Problemas
constituyen una manera de pensar la adquisicion de saberes matematicos reconocida en el
campo de la Educacion Matematica. En este sentido, los problemas presentes en los libros de
texto juegan un papel principal en la ensefianza. Por tal motivo es que una fuente importante
de andlisis lo constituyen los problemas que fueron considerados y luego elegidos para el

desarrollo de la unidad, presentando cierto reduccionismo (Reyes et al., 2017), esto es,
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limitaciones (subcategorias) en cuanto a su contexto (a) y a las posibles formas de resolucion

(b).

a) Reduccionismo contextual

La basqueda de las posibles actividades se llevo a cabo en libros de texto escolares. La
aparicion de las recetas en diferentes ejemplares para abordar la proporcionalidad pareciera
ser la justificacion de la eleccion de la actividad.

1-81-D1: Che, vos tenés otro manual... Fijate.

1-82-D2: Para la fiesta de fin de afio se le pide a Lucia que hiciera 15 tortas. Dispuesta
a comprar la harina, dirigiéndose al supermercado de su barrio, encontré la siguiente
oferta: ¥ kilogramo de miel 5,50; 3 tarros. ..

(..

1-84-D2: Eh %, perddn (continla la lectura) %2 de miel $5,50; 3 tarros de % kilo al
precio de 2 y después pone la cantidad de tarros: 1 tarro cuanto, 2 tarros cuanto
(finaliza la lectura). A lo mejor esta como habla de medio...

1-85-D3: Esta otra la tenemos con ingredientes: observa la receta de los ingredientes
gue se necesitan para 4 personas, calcula la cantidad que se necesita de cada
ingrediente que se necesita para 6 personas y completa la tabla. Inclusive aca hasta le
presenta...

(...)

1-89-D2: Se quieren preparar tortas para vender, ;cuantos gramos de miel serdn
necesarios para preparar 8 tortas?, iy si se quieren preparar 3, 5, 10 y 15 tortas?,
jcuantas tortas se pueden preparar con 400 gramos de miel? Aca esta la receta. Esto a
lo mejor como disparador.

D1 completa enunciados en situaciones referidas al cuerpo humano y su relacion con
una actividad fisica. Es decir, se ocupa de aquellas condiciones que permiten establecer, o no,

una relacién proporcional entre las variables presentes en la actividad.

1-127-D2: Ven aca esta con el tema de actividad y tiempo... Oscar puede realizar 9
flexiones en 30 sequndos, /cuédntas flexiones realizard en 10, 20, 40, 50 y 60
sequndos?... la razén entre las flexiones y los sequndos es de... tantas flexiones... en
tantos sequndos. Es bastante eh... tedrico... D1 mira con una cara.

(...

1-133-D1: Porque hay que hacer la salvedad... este muchacho no se cansa, no se
acalambra, no respira, no nada... es un robot (entre otros comentarios jocosos).

(...)

1-199-D1: Para recorrer 500 metros en bicicleta Carolina emplea 2 minutos, entre
paréntesis va siempre a la misma velocidad.

1-200-D2: Claro, eso lo tenés que aclarar.
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La actividad seleccionada propone a los/as estudiantes un tipo de analisis cualitativo,
mas precisamente busca un andlisis de las caracteristicas del contexto. Surge en D2 un cierto

conflicto con el dominio conceptual.

2-221-D3: Después, aca (sefialando un libro de texto) analice, en cada caso, si las
magnitudes siguientes son de proporcionalidad directa, inversa o no hay
proporcionalidad, justifica tu respuesta: a) los nimeros de vueltas de un auto en
autédromo y la distancia recorrida; b) edad de un nifio y nimero de dientes gue posee.

2-222-D2: A mas edad, ;mas dientes?

2-223-D1: Y viste, se golpea con una hamaca en el medio.

2-224-D2: Claro, yo no, porque es cuestion... depende de cada chico... para mi no.

Se advierte una propuesta de problemas tipo, con escenarios (contextos personales o
laborales) y oficios con similares caracteristicas.

2-59-D3: A ver... porque, por ejemplo, Alberto necesita para pintar las paredes de un
departamento 10 latas de pintura de 12 litros cada una. Si las latas contienen 15 litros
(se interrumpe).

2-60-D2: Yo, a ver, arrancaria con varios ejemplos de problemas de esta situacion, de
la situacion del tiempo... 2 albaiiles tardan tanto, 5 albafiles... bueno si hay maés...
¢van a tardar mas tiempo, menos tiempo?, ahi me parece que es lo mas concreto para
ellos de verlo, en situaciones asi de ese estilo... con, con el tiempo... ;ustedes qué
piensan?

(...)

2-125-D2: Carpinteros-horas, acampantes-dias, campesinos-horas... ves que en estos
ejemplos... que los habiamos sacado de uno de los libros que yo traje, eh, trabajaba
mucho con el tema del tiempo: dias, horas, etc.... como para... ver..., y ahi (se refiere
al libro que posee D1) no sé si hay alguno mas o menos simple.

(...)

2-146-D2: 2 dias ponele, ;y estos?, a ver... (lee actividades de un libro) 3 pintores
tardan 10 dias en pintar una tapia, scuanto tardaran 6 pintores en realizar el mismo
trabajo?

(...)

2-283-D1: Lo dejamos para la clase de mafiana. 3 pintores tardan 10 dias en pintar una
tapia. ;Cuénto tardaran 6 pintores en hacer el mismo trabajo?

(...)

2-286-D1: Otro: 4 litros rinden a trabajo constante 6 horas, si usamos 6 litros, si
usamos 8 litros.

(...)

2-296-D1: Un camion de granos en 20 dias. Si compra 100 gallinas més que las 400,
;en cuénto tiempo comeran la misma cantidad de granos?

Diaz y Poblete (2001) clasifican los contextos de los problemas de proporcionalidad
en contextos reales (los que se pueden vivenciar y actuar por los/as estudiantes), realistas (son

una simulacion de la realidad), fantasistas (provocados por la imaginacion y sin sustento real)
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y puramente matematicos (son aquellos que invocan a los objetos matematicos y sus
relaciones).

Los hallazgos dan cuenta de la seleccion de un Unico tipo de contexto, el realista, lo
gue motiva a un posicionamiento mas cerca del reduccionismo al momento de planificar la

unidad didéctica.

b) Reduccionismo procedimental
Al momento de seleccionar actividades se aprecia una inclinacion hacia aquellas que
propician procedimientos de resolucion estandarizados, ademas se observa una busqueda de

certezas procedimentales.

1-78-D3: En 6" “A” 2 de cada 7 alumnos concurren a clases particulares de Inglés y
en 6° “B” 1 de cada 5. ;La proporcién de alumnos que concurren a clases particulares
de Inglés es la misma en los dos cursos?

(...)

2-221-D3: Después, aca (sefialando un libro de texto) analice, en cada caso, si las
magnitudes siguientes son de proporcionalidad directa, inversa o no hay
proporcionalidad, justifica tu respuesta: a) los ndmeros de vueltas de un auto en
autédromo v la distancia recorrida; b) edad de un nifio y nimero de dientes que posee.

(...)

2-229-D3: d) numero de obreros y produccidn, esa es inversa.

2-230-D1-D2: A mas mas.

2-231-D3: A mas menos.

(...)

2-234-D3: Maés obreros, menos tiempo de produccién.

En la Fig.4.2 se muestran los principales rasgos de la seccion 4.2.1, relativa a la etapa

Figura 4.2.Sintesis de los principales tépicos de la planificacion
Fuente: Elaboracion propia

de planificacion.

Planificacion

N\
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En el esquema de la Fig. 2 se sintetizan las principales caracteristicas surgidas a traves
de la planificacion conjunta. Con centralidad en las tablas y decisiones muchas veces desde un
lugar de reduccionismo, han ido focalizando en aspectos vinculados con los enunciados de los

problemas y con aquellas decisiones que permiten organizar la implementacion de la clase.

4.2.2 Secuencia de ensefianza

La seccion muestra los resultados que emergen de la unidad didéctica elaborada por
las docentes y de su puesta en préctica. Se divide la presentacién en seis clases y cada una de
ellas a su vez en (a) propuesta didactica y (b) trabajo con estudiantes. Ademas, hay una

séptima de instancia evaluativa (prueba escrita individual).

4.2.2.1Clase 1

a) Propuesta didactica
Actividad n°1
Contenido Conceptual: Proporcionalidad

Contenido Procedimental: Reconocimiento de la proporcionalidad directa en
situaciones problematicas,

Contenido Actitudinal: Valoracion de la investigacién como fuente de conocimiento y
aprendizaje,

Actividad inlcial:
Se presentara la siguiente situaciones problematica, para ser resuelta en grupos de
cuatro integrantes (15°)

! Lucia quiereipr;eparar una torta de miel conla receta de su abuela,
| R4 P & | [

[

‘nycdienlt;=
+2008 de miel.
2008 de mantecd.
« 2 huevos.
“ wcwa de coic.
. 1/2 cucharadita de canela:
. 3 1a288 de harina.
« 1 cucharadd de polvo

51 1503 Y 120 A

1 s g
1

e
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J 51 qulere prcparar_mnas pam vender,

l|

L _.__J,,‘_A S

-

a.{(_cuan[os bramos dc mn’el seran neccsano&paza_ptepamr 8 tortas?

Actividad n°251

Un automovil marcha sobre una ruta siempre a la misma velocidad.

-

1

,_Cuanlas tortas se. pueden preparar con 400 g de mlel’ L 280

A medida que

transcurre el tiempo, el automovil recorre una cierta cantidad de kilometros con relacién al

tiempo de marcha.

Tiempo de marcha

3hs

6hs

1h

10hs

5hs

Kilémetros recorridos

180km

Definicién

Hay cantidades que aumentan o disminuyen de la misma manera. Por ejemplo, si una

Actividad n°3

1) Completa las siguientes tablas:
R A 3 0 £ [

" G 0 1 O O 1 O

—f Cantidad | contidad ||| Cantidad | Cantidad § | | Cantidad cantmc\,»
= de de = de de "t’_‘ de conac |de canelox

m'z;)‘c" tortas § 1§ huevos tortas 1 (cucharada) (cuchmdi—!a)’ ,
200 1 =) 2 1 1] 1 t
w0 | 2 Ef > Il = -
= 3 Lt 6 3 ke 3 ' 4“1‘ e
B 5 g 12 1 6 :

y 8 e 18 ;\ 12 I

j 3.000 F 10 ;_ 18 :
H 6.000 s : 20 30 j
e B T 1 ﬁ-'*rf-*ﬁ f B S D T 7 (R (R R i

7 T i I & 1
. Indicallas magnitu Ps}in oluctadaslen! cdd tablay lafu idad usada._| |

>! La consigna fue expresada de forma oral.

de ellas aumenta el doble, la otra también lo hace, o si una de ellas disminuye a la mitad la

otra también. Las cantidades que cumplen con esa condicion son directamente proporcionales.
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gt i )
..Para contedta entre todps: |

-Q. ;Eslpaosible relacionar llas tres tablas? ¢ Por que?

“b.Conlos o ro'iror>diFn es/de lalreceta, ipodés armar otra t blial'PQr jue?

Tl R

La Actividad n°l estd mediada por una imagen y, junto a ella, se expone toda la
informacidn necesaria para responder a los interrogantes propuestos. Se observa que un
ingrediente asume un valor fraccionario (1/2 cucharadita de canela) sobre el cual no se
plante6 ninguna observacion previa al momento de seleccionar dicha actividad. Ademas
aparecen en lapiz algunos resultados con operaciones basicas para la resolucion. A través de
esta actividad grupal se pretende que los/as estudiantes contesten los tres interrogantes
planteados utilizando conocimientos previos.

La Actividad n°2 presenta una tabla de valores, la cual puede constituir un buen
recurso, pero en este caso su utilizacion resulta un tanto acotada ya que no se propone
ninguna posibilidad de analisis o discusién sobre contexto y/o condiciones que deben
verificarse (se recorren 600km marchando durante 10hs) entre las magnitudes con una
intencionalidad de presentar la definicion de proporcionalidad directa a partir del ejemplo. Por
ultimo, no se pone atencion en la unidad como valor particular y/o importante. En la segunda
fila corresponderia mas precisamente “distancia recorrida”. No hay consigna explicita.

La Actividad n® 3 tiene como disparador un conjunto de tablas de valores. Pareciera
que su finalidad fuera afianzar o reforzar procedimientos desarrollados en las propuestas

anteriores.

b) Trabajo con estudiantes

La clase cuenta con la presencia de D2 como observadora no participante. Comienza
con las indicaciones de D3 para que los/as estudiantes se dispongan en forma grupal, lo cual
generd una buena recepcion y disposicion por parte de los/as chicos/as, propiciando un buen
clima en el salén de clases para la realizacion de las actividades planificadas.

Los/as estudiantes comienzan a trabajar con la fotocopia entregada por D3 (una para
cada uno/a). La intervencién de C1-13-D3°% Entonces podemos decir que a medida que

aumenta la cantidad de tortas aumentan los ingredientes, ¢se dan cuenta?, busca orientar

>? Este codigo de la forma Ci-n-D3 indica: niimero de clase (i = 1 a 7), nmero de acto de habla en la clase (n) y
docente participante (D3).
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sobre el tipo de relacion existente entre las cantidades. Esta actividad se realiza segun lo
acordado en el encuentro previo de trabajo entre las tres maestras y el tesista.

Luego de dictar C1-21-D3: “Un automovil marcha sobre una ruta siempre a la misma

velocidad. A medida que transcurre el tiempo, el automovil recorre una cierta cantidad de

kildbmetros con relacion al tiempo de marcha”, destaca C1-22-D3: Bueno, seguimos

trabajando en grupo, y lo que tenemos que hacer es completar la tabla. D3 apunta a la
intencion procedimental de la actividad y es interesante sefialar que no hay consideraciones de
D3 ni de los/as estudiantes acerca de las caracteristicas que construyen el contexto de la
situacion planteada.

A partir de las dudas surgidas en los grupos de trabajo, comienza una puesta en comun
sobre las formas de resolucion. En este punto C1-27-D3: ¢ Ven que aumenta una y aumenta la
otra?, ¢coémo se relacionan los datos?, resulta interesante observar que las respuestas de
los/as nifios/as fueron variadas C1-28-A: Son multiplos; C1-29-A: Nosotros lo resolvimos
multiplicando y dividiendo, asi se relacionan. Estos aportes de los/as estudiantes no son
retomados a la hora de continuar la clase.

C1-30-D3: Lo importante es que no haya dudas para completar la tabla, ahora vamos
a registrar la conclusion en la carpeta. A continuacion D3 copia en el pizarrén: Hay
cantidades que aumentan o disminuyen de la misma manera. Por ejemplo, si una de ellas
aumenta el doble, la otra también lo hace, o si una de ellas disminuye a la mitad la otra
también. Las cantidades que cumplen con esa condicion son directamente proporcionales.

En la tercera actividad se anuncia C1-31-D3: Ahora les voy a dar otra fotocopia para
que peguen en la carpeta y que la resuelvan en grupo, vamos a ver si de verdad entendieron
lo que estuvimos trabajando en la clase de hoy.

La clase continta desarrollandose en un muy buen clima de trabajo, que se mantuvo
de principio a final y con D3 recorriendo e interactuando con los diversos grupos para
acompariarlos en la resolucion de la actividad recientemente presentada. Como resta
completar su resolucion en varios grupos, D3 indica que la traigan resuelta para la siguiente
clase. Por ultimo, D3 indica que para la proxima clase busquen informacién actualizada sobre

el juego del Quini 6, como por ejemplo el pozo acumulado o cuantos nimeros hay que elegir.
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4.2.2.2 Clase 2
a) Propuesta didactica

Actividad n°1%

Cada grupo de estudiantes aporta la informacion necesaria por medio de
principalmente recortes de diario o impresiones de diarios digitales como sustento para
desarrollar la clase. Para comenzar con el desarrollo de proporcionalidad inversa se planifica
una actividad disparadora contextualizada con el juego del Quini 6. Se produce un animado y
participativo didlogo e intercambio de opiniones entre las maestras, que permite la posibilidad
de conjeturar sobre las principales caracteristicas de la situacion planteada y lograr asi una

buena aproximacion a la nocién de proporcionalidad inversa.

Actividad n°2

Elisa prepar6 24 litros de jugo de frambuesa y debe fraccionarlo en frascos que tengan
todos la misma cantidad.

Completa la siguiente tabla:

Capacidad () de cadafrasco | 1| 15| 2| 4| 8
Cantidad de frascos

Se propone una actividad cerrada, basada en el completamiento de una tabla.

b) Trabajo con estudiantes

En esta oportunidad la clase es observada por D1. Como ocurrid en la sesion anterior,
se solicita a los/as estudiantes que se agrupen por afinidad resultando grupos de trabajo
diferentes a los formados en la clase anterior, dado que no se mantuvieron los mismos
integrantes. Nuevamente se logra una muy buena respuesta y asi se genera un muy buen clima
en el aula.

La clase anterior se habia propuesto que los/as estudiantes indaguen sobre las
caracteristicas principales del Quini 6. D3 comienza la clase con un dialogo C2-3-D3:
¢Averiguaron cual es el pozo acumulado? Esta situacion, de la vida cotidiana y actualidad,
logra motivar a los/as chicos/as (casi todos/as tenian la informacion sobre el Quini 6).

Continda C2-12-D3: Muy bien. Entonces hubo mas ganadores y el premio fue menos para

> Las docentes pensaron que a través de la busqueda de informacién de una situacion real por parte de los/as
estudiantes se provocaria un interés especial.
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cada uno. ¢Entienden? Intenta orientar el analisis de los/as estudiantes a la relaciéon inversa
que se manifiesta en las magnitudes que se vinculan en el juego del “Quini 6.

Cuando D3 indaga sobre procedimientos realizados en los grupos, surgen
explicaciones basadas en operaciones pero que en este caso D3 no considera pertinente

profundizar, priorizando los resultados.

4.2.2.3 Clase 3

a) Propuesta didactica
Actividad n°1
Completamos la siguiente tabla:

Velocidad del automovil 40 km/h | 80 km/h | 20 km/h | 120 km/h | 60 km/h | 30 km/h
Tiempo en recorrer el trayecto 6hs
Definicién

Cuando se tienen dos cantidades, y una de ellas aumenta si la otra disminuye, o
viceversa, pero siempre de manera proporcional, se dice que dichas cantidades son
inversamente proporcionales. Por ejemplo, si una aumenta el doble la otra disminuye a la
mitad; si una aumenta el triple la otra disminuye a la tercera parte.

Actividad n°2**

Elabora las tablas correspondientes y resuelve las siguientes situaciones problematicas.

« Si en una fabrica automotriz 10 obreros arman un automévil en 80 dias, ¢cuantos

dias emplearan para armar el mismo automavil 20, 40, 80 y 160 obreros?

Obreros 10
Dias 80
Respuestas:
20 obreros emplearan........... dias.
40 obreros emplearan........... dias.
80 obreros emplearan........... dias.
160 obreros emplearan.......... dias.

« Un grupo de 10 carpinteros hace un trabajo de 120 horas. ¢Cuantas horas emplearan
20, 40, 60 y 120 carpinteros para realizar el mismo trabajo?

[ Carpinteros [ 10 [ [ [ [ |

> Esta actividad fue presentada a los/as estudiantes en formato de fotocopia del libro de texto. EI material
entregado por D3 a los/as estudiantes y tesista presentaba algunas deficiencias en su impresion, por lo que se
decide la transcripcion del mismo.
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| Horas 120 | | | ]

Respuestas:
20 carpinteros emplearan............ horas.
40 carpinteros emplearan............ horas.
60 carpinteros emplearan............ horas.
120 carpinteros emplearan........... horas.

« Para cosechar un campo 15 campesinos tardan 450 horas. ¢Cuéntas horas necesitaran

para cosechar el mismo campo 30, 45, 75 y 90 campesinos?

Campesinos 15
Horas 450
Respuestas:
30 campesinos necesitaran........... horas.
45 campesinos necesitaran........... horas.
75 campesinos necesitaran........... horas.
90 campesinos necesitaran........... horas.

Se puede inferir cierta linealidad y monotonia para lograr determinado dominio en los
procedimientos aritméticos vinculados con la proporcionalidad por medio de actividades

basadas en tablas.

b) Trabajo con estudiantes

Los/as estudiantes comienzan a distribuirse en forma grupal con un poco méas de
naturalidad. D2 asiste como observadora mientras que D3 comienza la clase con un breve
repaso sobre las actividades desarrolladas en la jornada anterior y, en breve, presenta la
Actividad n°1.

En la recorrida de D3 por el salon surgen dificultades en los/as estudiantes para
completar la tabla. En particular la traba viene de la mano de la variable “velocidad”; es decir,
emerge un obstaculo ligado al contexto de la situacion.

D3 propone un momento de reflexion y los aportes intergrupales posibilitan la
autocorreccion hacia el interior de cada grupo. C3-23-D3: Muy bien, controlemos si
completaron correctamente la tabla. Y luego vamos a escribir en la carpeta la definicion.

D3 busca en su planificacion y luego copia de sus escritos en el pizarrdn la definicion
de inversamente proporcional. A continuacién se plantea la Actividad n°2. El timbre de
finalizacion de la jornada encuentra a los/as estudiantes trabajando sobre dicha actividad. D3

no hace referencia acerca de la culminacion de la actividad en sus respectivos hogares.
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4.2.2.4 Clase 4

a) Propuesta didactica
Actividad n°1

Resuelve las siguientes situaciones problematicas:

a) Florencia quiere envolver 60 figuritas en 4 bolsitas, colocando en cada
una el mismo nimero de figuritas.
éCudantas figuritas debera poner en cada bolsita? ¢Cuéntas, silas
quisiera colocar en 12 bolsitas?
Completa la tabla::
Bolsitas | 1 2 3 4 5 6 10 12 15 30 60

Figuritas
en cada
bolsita

De acuerdo con la tabla, el nimero de bolsitas y el nimero de figuritas que
debe ir en cada bolsita, ison cantidades proporcionales? ¢ Por qué?

b) Ramiro tarda distinto tiempo desde su casa hasta el pueblo donde
vive su abuela, segun la velocidad a la que conduce su automévil. Por
ejemplo, si va a 90 Km/h, tarda 4 hs.

Organiza en una tabla si tardal2 hs, 6hs, 4 hs 3 hs y 2 hs, cudl seria la
velocidad empleada.

c) Alberto utilizé, para pintar las paredes de un departamento, 10 latas
de pintura de 12 litros cada una. Si las latas hubiesen sido de 15 litros
écudantas hubiese necesitado para hacer el mismo trabajo?

d) Para pintar una casa 8 pintores tardan 42 dias {cudnto tardaran en
pintar la misma casa si se agregan 6 pintores mas?

e) Una persona da 60 pasos de 36 cm para recorrer un pasillo écudntos
pasos de 45 cm tendra que dar otra persona para recorrer el mismo
pasillo?

f) Tres pintores tardan 10 dias en pintar una pared, ¢Cudnto tardaran
seis pintores en hacer el mismo trabajo?

g) 3 canillas que vierten agua de forma constante llenando un tanque en

6 horas, si usamos 6 canillas para llenar ese mismo tanque ¢Cuénto
tiempo tardaran en llenarlo?

h) Si tres hombres necesitan 24 dias para hacer un trabajo, écudntos
dias emplearan 18 hombres para realizar el mismo trabajo?

D3 propone una actividad que invita a resolver ocho situaciones problematicas de
proporcionalidad inversa extraida de un texto escolar. En este punto, podria connotarse a esta
secuencia de actividades como de fijacion de lo realizado en las dos primeras clases, tanto de
conceptos como de procedimientos.

En cuanto a las actividades, se encuentra que las dos primeras tienen como soporte de
resolucion la tabla de valores mientras que las seis restantes se encuadran en tareas u oficios
similares. Es decir, son practicamente iguales entre si, tanto en la estructura del enunciado
como en la resolucion esperada de los estudiantes; ademas, se observa que en algin caso los
datos no se corresponden a situaciones ligadas a la realidad vivencial. Por ejemplo: “Cabe
advertir que la situacién asume que una persona maneja 12 hs en forma continua sin descanso
ni variacion de velocidad, lo cual es poco probable en la realidad” o cuando se establece una
compra de 10 latas de pintura de 12 litros cada una para pintar las paredes de un departamento

(se reconoce un rendimiento medio de 10m? por litro de pintura).
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b) Trabajo con estudiantes

La clase se inicia con la presencia de D1 como observadora. D3 determina en esta
oportunidad que el desarrollo de la misma se realice con los/as estudiantes dispuestos en
forma individual. Si bien no se habia definido la forma de trabajo de los/as estudiantes para
esta jornada, tampoco se hizo mencidn a la posibilidad de modificar los agrupamientos en el
aula. Es asi que D3 determina en esta oportunidad que el desarrollo de la sesion se realice con
los/as estudiantes dispuestos en forma individual. Es notorio como el trabajo individual
gener0 un ambito natural como si los/as estudiantes estuvieran comodos/as 0
acostumbrados/as y D3 también.

Al comienzo de la clase, D3 copia en el pizarrdon: Recordamos los conceptos
trabajados en la proporcionalidad inversa. Aqui se busca comenzar con un anclaje de los
temas desarrollados a través de la participacion de los/as estudiantes. C4-1-D3: A ver “A”
(indicando a una estudiante), leé en voz alta por favor (aludiendo a la actividad en fotocopia
que habian comenzado la clase pasada). La estudiante accede a su pedido. C4-2-D3: ¢Qué
tipo de proporcionalidad se presenta? La estudiante no contesta. C4-3-D3: ¢Vos estuviste
ayer? C4-4-A: Si. C4-5-D3: Escucha. Si aumenta por un lado de la tabla y disminuye por el
otro, ¢como se llama esa proporcién? C4-6-A: Inversa.

Luego D3 reparte las fotocopias con la Actividad n°l indicando que se agrupen con
el/la compafiero/a de al lado. De esta forma los/as estudiantes comienzan a realizar la
actividad, D3 recorre el salén consultando sobre la existencia de dudas y, ante la consulta C4-
19-A: ¢En todos tenemos que hacer una tabla como la del b?, D3 responde: C4-20-D3: No
siempre. No tienen que repetir un procedimiento mecanico. Si la necesitan la hacen. Esto
lleva a observar que, en realidad, nunca hubo otro procedimiento establecido en clase que no
sea a partir del completamiento o construccion de una tabla.

El final de la jornada se desarrolla en un clima silencioso (diferencidndose de las

clases grupales).
4.2.2.5Clase 5

a) Propuesta didactica
Actividad n°1
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Identifica si en las siguientes tablas la relacion de magnitudes que se presenta es
directamente proporcional, inversamente proporcional o si las magnitudes no son

proporcionales.

A A A
6 15 10 10 16 |
A B3 A 1 -8B A
5 1.2 A R il
g 20 24 | 4 16

Actividad n°2
Segui las referencias del ejercicio anterior y coloca una x en el casillero que

corresponda:

DP | IP | NP

La edad y la altura de una persona.

El largo de cada paso y la cantidad de pasos
necesarios para recorrer una cuadra.

La cantidad de alfajores que se compran y su precio.
La velocidad de un automdvil y el tiempo que tarda
en llegar a Mar del Plata.

La edad y el peso de una persona.

El tiempo de marcha en un auto y la cantidad de
kilometros que recorre a la misma velocidad.

La superficie de azulejos y la cantidad de azulejos
necesarios para cubrir una pared.

La altura y el peso de una persona.

El porcentaje de descuento y la cantidad de dinero
que se ahorra en la compra.

En la Actividad n°1 se proponen tablas donde justamente las magnitudes son genéricas
y por lo tanto se busca verificar de modo aritmético el tipo de relacion existente entre
“magnitudes”, asi llamadas en la wunidad didactica. Se trata de una actividad
descontextualizada, algo que no habia sido presentado hasta el momento.

En la Actividad n°2 el espacio para que los/as estudiantes reflexionen sobre las
caracteristicas que se deben establecer para que se cumplan las condiciones de
proporcionalidad resulta muy favorable para lograr una comprension del concepto mas alla de

lo aritmético trabajado en las restantes actividades. La tabla vuelve a ser utilizada como un
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instrumento mediador. Cabe aclarar que la presencia de la tabla en esta actividad es a modo de

organizador de respuestas y no como se la ha utilizado en las actividades anteriores.

b) Trabajo con estudiantes

D2 acude al salon y se dispone a observar la clase. En esta oportunidad los/as
estudiantes no se agrupan y D3 asume esta disposicion de trabajo individual. Como actividad
inicial, se realiza una correccion de las actividades que no se llegaron a revisar en la clase
anterior. Para ello, la docente dispone C5-1-D3: Hola chicos, buenas tardes. Ahora vamos a
corregir las actividades que trabajamos la ultima clase. Entonces “A” [nombre del
estudiante] se dirige al pizarron. Mientras tanto, un grupo de estudiantes se acerca al escritorio
de la maestra, para mostrarle a D3 sus resoluciones. C5-2-D3: Bueno, miremos todos al
pizarron, fijense como lo resolvio “A” [nombre del alumno], ¢les da asi?, ponganse bien en
sus carpetas. Se repite esta metodologia en las cuatro actividades. No hay preguntas por parte
de los/as estudiantes ni D3 agrega comentarios 0 nuevas preguntas que pudieran profundizar
de alguna manera las resoluciones.

Luego D3 en el pizarron la propuesta de trabajo para la Actividad n°1 de esta clase.
Algunos/as chicos/as se ponen a realizar lo solicitado en la consigna, mientras que otros/as
estudiantes esperan que sus compafieros/as terminen para copiar la resolucion de ellos/as.
Luego de unos minutos comienzan a socializar. C5-6-D3: ¢Pudieron terminar? C5-7-A:
Todavia no (algunos/as). Si, yo ya terminé (otros/as). C5-8-D3: Bueno, igual ya es hora,
empecemos. ¢Coémo completaste las tres primeras (dirigiéndose a una estudiante)? D3
propone una correccion en forma oral, C5-9-A: Puse que la primera es directa, la segunda
directa y la tercera nada. C5-10-D3: Vamos de a una. ¢ Todos pusieron que es directa? C5-
11-A: Si (contestaban simultaneamente). C5-12-D3: Bien, ¢y la segunda?, ¢es directa, qué
les parece? C5-13-A: Yo puse nada, porque si fuera directa me tendria que dar con coma.
C5-14-D3: Muy bien y ¢por qué pusiste nada en la tltima? C5-15-A: Me parecio.

Una compafiera quiere participar y solicita con la mano levantada la palabra. C5-16-
D3: Bueno, escuchemos a la compafiera (refiriéndose a la alumna antes mencionada). C5-17-
A: Directa no puede ser, asi hice las cuentas y me dio inversa. No se indaga sobre tal
procedimiento y se continta con la correccion. En este punto se destaca un cierto interés por

parte de D3 en recurrir a la correccion de las actividades como una manera de certificar los
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resultados, sin considerar al menos en esta oportunidad detalles provenientes de los
procedimientos de los/as estudiantes.

Para finalizar, la maestra entrega una fotocopia con la consigna de la Actividad n°2. En
un principio D3 aclara en forma oral el significado de cada columna e indica que inicien el
trabajo de completar la tabla. De manera natural los/as estudiantes se disponen a hacerlo y a
compartir sus respuestas con los/as compafieros/as cercanos/as. Los/as estudiantes no lo

culminan en clase, por lo que la jornada termina con la realizacion pendiente para la proxima.

4.2.2.6 Clase 6

a) Propuesta didactica
Actividad n°1

-2zefina asegura que la cantidad de dientes es proporcional a la edad de las
c=rsonas. Ella lo explica sosteniendo que cuando nacemos no tenemos dientes y
csspués van apareciendo de a poco y cada vez hay mas. Este es un cuadro que
~uestra el nimero promedio de dientes segtn la edad. ;Se trata o no de una
acién proporcional? Explicad por qué.

Sstas son dos tablas que relacionan datos. En una de ellas los valores se relacionan
oroporcionalmente y en la otra, no. Decidi cual es cual.

124510!241263{
5 9 10 36 70} & 16 48 24 12

Decidi si las siguientes son relaciones de proporcionalidad o no.

® En 2 semanas hay 14 dfas, en 3 semanas hay 21 y en 6 semanas hay 42.

® En el almacén de la esquina 1 kg de azucar cuesta $ 2,25 pero por esta semana
hay descuento por cantidad: si se compran 4 kg, se paga $ 8 Yy si se compran 6 kg,
sepaga$ 11. 3

Actividad n°2

Reconoce en las siguientes situaciones qué proporcionalidad se presenta y resuelve:

a) En una empresa textil un operario produce 117 bobinas de hilo trabajando 9hs
diarias. ¢Cuéantas bobinas produciré si trabaja 12hs diarias?

b) Ocho jovenes piensan salir de campamento con viveres para 24 dias, llegado el
momento, dos deciden no ir. ;Para cuantos dias les alcanzan los viveres a los

restantes?
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¢) Una estacion de servicio tiene reserva de combustible para 96 dias vendiendo 5679
litros de combustible por dia. Se desea saber, ;cuantos dias de reserva tendra de
combustible si la venta por dia aumenta a 365 litros?

d) Un albafiil cobra $56 por levantar 1m? de pared. ;Cuanto cobrara para levantar
12m? de pared?

e) Un motociclista demora 4hs en recorrer 600km viajando a 150 km/h. ¢Cuéntas
horas demorara en hacer el mismo recorrido pero viajando a 100 km/h?

Actividad n°3

Algunas de las siguientes frases son correctas y otras no. Léanlas y decidan cuéles son
correctas y cuales son incorrectas. Expliquen por qué, en cada caso.

« Cuando los valores crecen en ambas cantidades, se trata de una relacion de

proporcionalidad.

« Si la mitad del valor de una de las magnitudes le corresponde la mitad del valor de la

otra magnitud, se trata de una relacion de proporcionalidad.

. Para resolver problemas en los que los valores se relacionan proporcionalmente

siempre necesitas averiguar el valor de la constante.

« Algunos problemas de proporcionalidad se pueden resolver sumando.

La Actividad n°1 y la Actividad n°3 muestran rasgos que hasta el momento no han
aparecido en las actividades anteriores. Mas precisamente, se observa una intencion de
reflexion cualitativa de las situaciones, poniendo a los/as estudiantes frente a la necesidad de
“explicar” respuestas. También, la Actividad n°3 promueve un tipo de analisis novedoso por
parte de los/as estudiantes. El tener que “decidir” o “explicar” implica la necesidad de
argumentar sobre situaciones en las cuales no aparece la informacién numérica, como venia
dandose en las actividades anteriores.

La Actividad n°2 intercala situaciones de proporcionalidad directa e inversa. Muestra
un estilo muy similar a las desarrolladas en las clases anteriores y se observa en algunos casos
que los valores asignados a magnitudes pueden resultar un tanto alejados de las situaciones

reales que contextualizan las situaciones.
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b) Trabajo con estudiantes

Esta clase es observada por D1. Los/as estudiantes se disponen, a pedido de D3, en
forma grupal de manera que puedan surgir debates y aportes de cada grupo. Se inicia
nuevamente con la correccion en forma oral de la propuesta de la clase anterior. C6-1-D3:
Vamos a comenzar con la correccion de la fotocopia del dia viernes. “A” ;jpudiste
completar? C6-2-A: En el g) puse que es directa, en el h) que no hay proporcionalidad y en el
i) directa. C6-3-D3: Vamos de a poco, ¢todos completaron asi? C6-4-A (varios): Si!
Réapidamente D3 da por controlada la actividad.

D3 copia en el pizarrdn “Trabajamos en grupo en la resolucion de la siguiente
situacion” 'y reparte una fotocopia por estudiante compuesta de tres actividades.

La propuesta presentada de reconocimiento de relaciones entre cantidades provoca
dudas en la mayoria de los grupos, por eso D3 interviene C6-16-D3: ¢(Qué magnitudes
aparecen? Edad y cantidad de dientes, si miramos a los 3 meses 0 y a los 6 meses 2. ¢Es
directa?, y de esta manera conduce la correccion. Sobre el final, el clima de trabajo se torna
un poco desordenado, a partir de lo cual la maestra manifiesta C6-23-D3: Tienen tiempo para
terminar en clase, solo es reconocimiento. Luego reviso y pongo nota de que no trabajaron en clase.
Les quedan seis minutos para terminar.

Los/as alumnos/as entregan las hojas con las producciones que realizaron ese dia.

Termina la clase sin ninguna puesta en comun.

4.2.2.7 Clase 7

La instancia evaluativa supone asumir por parte de los/as docentes determinados
criterios relacionados con el proceso de aprendizaje. De Ory y Ruiz (2011) afirman que los/as
docentes evidencian dudas y contradicciones al momento de confeccionar actividades
vinculadas a la evaluacion. Agregan que “la evaluacion se ha mostrado siempre como uno de
los aspectos mas polemicos de la ensefianza (...), no solo por las connotaciones ideoldgicas,
que ineludiblemente conlleva, sino también por las dificultades de convenir qué aspectos
evaluar y como hacerlo” (Alcala, 2002; citado en De Ory y Ruiz, 2011, p.182).

Asimismo en esta experiencia las docentes deciden establecer una instancia evaluativa
escrita individual de cierre del proceso. Para tal fin, seleccionan y compaginan una serie de

actividades extraidas de libros de texto.
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Trabajo evaluativo: Proporcionalidad

indiquen si en las sigulentes relacicnes son de proporcionalidad:

El peso y la altura de una perscna.

Los litros de combustible y su precio.

La cantidad de agua por minuto que deja salir una canilla y el tiempo que tards
en llenarse una banera.

La edad de una planta y el grosor de su tallo.

Ndmero de vueltas gue da un auto en el autodromo, y su distancia recorrida.
Edad de un nifio y nimero de dientes que posee.

Velocidad de un automévil y tiempo que demora en recorrer una misma
distancia.

h- Ndmero de obreros y tiempo de produccidn.

i- Eltiempo que permanece abierta una canilla, y 1a cantidad de 3gua que vierte.
2} Analiza las siguientes situaciones problemaiticas, completa las tablas y da
respuesta a cada interrogante. Argumenta la proporcionalidad seleccionada.

Poys

nrea

2) Hay que envasar 32 litros de agua en recipientes de distintas capacidades. ¢Da
cuantas maneras se puede realizar?

— — —_— —
Capacidad de recipientes en Numero de recipientes
k: L 1

&

=0
]

I

|

|
I = 16 P
I = S | e~ |

b) Para preparar el menG de un batallén de 136 soldados se necesitan 34 Kg. de arroz.
EA cudntos soldados se les puede preparar el mend con 7 Kg. de arroz?

;NL’:V:nero de soldados
136 ==

|
1 = e Cabeiy =
= 7 —
3) Analiza las siguientes situaciones problematicas, plantea a partir de la
construccion de tablas y da respuestas a2 las mismas.

Cantidad de arroz {Kg.) |
—

a) Si 3 bocas llenan una pileta en 14 horas, icudnto tiempo tardara en llenarse la pileta
ccn 7 bocas iguales a esas?

b) Maria va a preparar un pastel, para 25 personas se necesitan 225 gramos de harina
Zcudntos gramos de harina se necesita si se duplica la cantidad de personas? (Cudntos
gramos da harina necesitara si la cantidad de personas haciende a 100?

El instrumento se compone de tres actividades. En la primera, ante nueve situaciones
contextuales del estilo a las desarrolladas en clase, se espera que reconozcan si representan (o
no) relaciones entre magnitudes proporcionales entre si (deberia omitirse la preposicion en).
No se menciona la necesidad de acompafiar a cada respuesta de una justificacion y/o
argumentacion que la valide.

La segunda actividad esta dividida en dos apartados con caracteristicas similares;

especificamente contienen un enunciado que en cierta medida se complementa con la

presentacion de una tabla de valores.
El primero se piensa desde la proporcionalidad inversa. El enunciado deberia aclarar

dos cosas: que cuando se decide una forma de separar los 32 litros en envases, esa forma debe
contemplar todos envases iguales (de la misma capacidad) entre si; que este tipo de envases
solo admite cantidad entera de litros. Por otro lado, desde el completamiento de la tabla se
insinUa que se pongan alli los divisores de 32. El segundo apartado presenta una situacion de

proporcionalidad directa. Se propone un completamiento de una tabla de valores con la mitad

de filas (tres) que el caso anterior.
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En sintesis, se observa que en la segunda actividad se recurre a la tabla de valores
como un recurso para que los/as estudiantes se guien en la resolucion de la situacion
planteada.

En cuanto a la consigna, la tercera actividad estd en sintonia con la anterior pero no
propone la elaboracion de una tabla de valores. Por lo que se puede inferir que se espera un
abanico de procedimientos en la resolucion de la actividad.

Con respecto a la presencia de las tablas, un andlisis general incluyendo el instrumento
evaluativo permite ver que los/as estudiantes tienen que dar cuenta de su manejo, tanto en
cuanto a su elaboracién como a su completamiento.

En la Fig.4.3 se ilustra el predominio de las actividades relacionadas con la
proporcionalidad inversa que las docentes seleccionaron para la confeccion de la unidad
didactica. Seis de las siete clases planificadas (incluida la evaluativa) estan confeccionadas

con situaciones de proporcionalidad inversa.

Proporcionalidad
inversa

Proporcionalidad
directa

Figura 4.3. Predominio de la proporcionalidad inversa

4.3 FASE 3: APOSTERIORI

Este apartado esta divido en dos secciones que se corresponden con los topicos de
interés presentados en la Fig. 3.4 y que brindaron las perspectivas de las participes sobre el
trabajo compartido. En primer lugar, se llevo a cabo el grupo enfocado con D1y D2,y a la

semana siguiente se aplicé la entrevista semi-estructurada de cierre con D3.
4.3.1 Concepciones luego de la experiencia con colegas

Ramos-Rodriguez et al. (2017) sostienen que a partir de la reflexion se producen

cambios en las practicas. Subrayan que el Estudio de Clases permite a los/as profesores/as
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poner la atencion en la practica, en la interaccion entre pares, potencidndose su capacidad
reflexiva. Por tal motivo, se intent6 disefiar lineas de dialogo en base a una mirada colectiva

de la realidad escolar.

4.3.1.1 Lo grupal y la Institucion

Segun Boavida y Da Ponte (2002), las comunidades educativas a menudo presentan
rasgos culturales asociados a las relaciones jerarquicas y el individualismo. Al mismo tiempo,
los autores sostienen que una estrategia colaborativa resulta propicia para el abordaje de las
dificultades que enfrenta la escuela en la actualidad.

En este trabajo surgen evidencias que acompafian a Boavida y Da Ponte (2002) sobre
lo relevante que puede llegar a ser el trabajo grupal y la busqueda de acuerdos pedagdgicos
como forma de desempefio laboral. De alguna manera reclaman espacios de reflexion sobre
teméticas vinculadas al area, sobreentendiendo que las posibilidades de cambio de
determinadas realidades se inicien desde la gestion de la escuela.

3-43-D2: Hay que acordar, lo que pasa que aca no hay acuerdos.

3-44-D1: Es inevitable que haya que tenerlos porque el mundo requiere que estos
chicos piensen porque el contenido... apretas un botén y saben mas que yo, buscan
cosas mas de lo que nosotros creemos que saben... tienen acceso todo el dia a la
informacion.

3-45-D2: Pero no lo podés enfrentar a una cuestion que tenga que razonar 10 minutos
mas a lo que estan acostumbrados porque eso les molesta y no estan acostumbrados,
entonces vos ante una cuestion, una situacién, como te dice ella, en la cual a lo mejor
no tenga respuesta que sea totalmente algo ilégico el pibe no hace nada, nada, se
gueda, mira... no, no sé... pero a ver fijate qué dice (se interrumpe).

3-46-D1: Ni siquiera justificar el porqué no puedo.

3-47-D2: Entonces estas cuestiones, la resolucion de problemas tenés que acordar
cémo trabajarlo.

3-48-T: ¢ Como piensan ustedes que se puede llegar a esos acuerdos?

3-49-D1: En primer lugar, no esta en nuestras manos... pero vos (se interpreta que
hace referencia al equipo directivo) tenés que unificar y marcar el camino.

4.3.1.2 Lo grupal y la Resolucion de Problemas

Es interesante retomar las recomendaciones del NCTM destinadas a la Ensefianza de
la Matematica y una de ellas consiste en considerar a la Resolucion de Problemas como
objetivo principal de la Matematica Escolar. Sin embargo, Gaulin (2001) destaca dificultades
en relacion con la interpretacion y luego puesta en practica de las recomendaciones surgidas

en el NCTM (1980). En sintonia con Gaulin (2001), se hallan comentarios que evidencian una
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cierta conciencia de la problematica y se brinda una explicacion focalizando en las

concepciones docentes acerca de la Resolucion de Problemas.

3-30-D2: Son las concepciones de trabajo que cada una tiene personalmente, por
ejemplo, D1 da todo con Resolucion de Problemas (se interrumpe).

3-31-D1: Y qué entiende cada maestro por Resolucion de Problemas... lo resuelvo
con una suma, una resta, multiplico, divido y pongo la respuesta... subrayo la
incdgnita. “Seforita jcon qué color subrayo?”... a mi no me interesa si lo subrayas o
no, siempre y cuando vos sepas... un dia lo subrayo otro dia no, eso no es lo
fundamental... ahora ;solamente en Matematica voy a resolver problemas?

4.3.1.3 Lo grupal y los Proyectos

Los/as maestros/as encarnan muchas veces comportamientos que Hargreaves (1998)
asocia a culturas escolares individualistas o balcanizadas. Esto conlleva, muchas veces, que a
los/as docentes se les dificulte aprovechar los recursos y experiencias de sus comparieros/as
para afrontar posibles experiencias complejas.

Las participantes manifiestan una vocacién por trabajar colaborativamente, aunque
muestran reflejos de una cultura escolar vertical. Por otra parte, también coinciden con
Hargreaves (1998) en afirmar que los cambios se generan desde adentro; es decir, toda
intencion de modificar la realidad educativa institucional se sostiene desde el interés de los/as
maestros/as, pero aguardan a que la iniciativa y sostenimiento esté en manos de otro.

Especificamente se detecta una postura pasiva en cuanto el/la docente como gestor/a y
coordinador/a de proyectos educativos institucionales delegando dichas acciones a un/a

“Director/a” o “Ministerio”.

3-24-D1: (...) que no estd impuesto por el gobierno, sino que son ganas de explorar,
de adherirse, es armar un equipo de trabajo, por ejemplo yo no lo circunscribiria a
Matematica, yo permitiria que en esas ganas de trabajar vengan docentes que
eventualmente estén en Ciencias, en Lengua, que armen equipos de trabajo... son
cinco, seis, que vienen, que sostienen, que participan, que observan, que desde otro
lado dan la mirada, més alla de lo del &rea en esto de interactuar, como observamos en
el video que nos mostraste, pero vos también estas viendo ;como interactan?, ;qué
hacen los chicos entre si?, ;qué hace ese que esta funcionando con el rol docente?, en
eso puede estar uno de Lengua o de Ciencias...

(...)

3-26-D1: Pero tiene que estar el Director como organizador.

3-27-D2: La cabeza.
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4.3.2 La docente del curso

Se instrumenta esta técnica con la intencion de generar un intercambio comunicativo
donde la entrevistada se sienta con la posibilidad de expresar sus opiniones en relacion con
diversas tematicas que aportan informacion situada del trabajo grupal realizado,
contemplando tanto a los/as estudiantes como a los/as docentes.

4.3.2.1 Vision del trabajo grupal: estudiantes

No surgen manifestaciones contundentes que afirmen un posicionamiento a favor de la
implementacién del trabajo grupal como posibilidad fructifera para afrontar tareas de
Resolucién de Problemas. La docente pareciera inclinarse hacia trabajos individuales,

intercalados con producciones de a pares.

4-3-T: Y eso de trabajar en grupo, ¢te parece que potencié el desarrollo de la clase?
4-4-D3: Si, me parece que hay habitos.

4-5-T: ¢ Te pareci6 que el hecho de la disposicion grupal favorecié al desarrollo de la
planificacion?

4-6-D3: No siempre, a lo mejor cuando es el tema inicial, la primera parte del tema, si
como que hay otra predisposicion después el poder trabajar sobre todo en los grados
superiores aparece la picardia “bueno pasame”... entonces el desafio de trabajar en
grupo justamente... eh, pero yo creo que hay una dindmica que hay momentos que si
lo pueden hacer, que es al principio que trabajaron re-bien, pero ya después pasado un
tiempo del tema se les fue el encanto del tema, pasaba que la ejercitacion les costaba
trabajar sobre todo en grupos porque si a lo mejor trabajaban de a dos a lo mejor
hubiese sido otro el rendimiento.

4-7-T: ¢ Te pareci6 determinante la cantidad de alumnos por grupo?

4-8-D3: Si, viste que estaban agrupados de a cuatro y que la Gltima clase la trabajaron
de manera individual y hubo otra respuesta también, que tiene que ver con esto de
planificar y seguir revisando... (Pausa). Mira haciendo un poco de memoria, por
nimero y la dindmica del tema haber iniciado con cuatro estaba bien porque viste que
compartian re-bien, ellos respetaban la consigna pero después los hubiese llevado al
trabajo individual, o sea cada vez los grupitos no que queden como que era “ya nos
vamos a sentar en grupo” y a lo mejor pienso estaban predispuestos para otra c0sa, por
ejemplo para la charla y los hubiese organizado de otra manera, por ejemplo primero
cuatro después dos, después individual después volver a dos, lo hubiese movido un
pOCO MAs a eso.

4.3.2.2 Vision del trabajo grupal: docentes

D3 pone de manifiesto una realidad de trabajo conjunto docente que se limita a la
articulacion de contenidos. Manifiesta que su participacion en el desarrollo del Estudio de
Clases le genero una posibilidad de capacitarse. Reconoce los aportes de sus comparieras y un

valor agregado desde la experiencia de sus colegas en la docencia asi como en la institucion.
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Cabe resaltar que el Estudio de Clases provoca un vinculo interpersonal, de sus dichos o de
sus no dichos. En este sentido, no alude a sus propias contribuciones al grupo. Por altimo,
menciona no haber transitado experiencias de este tipo previamente y se muestra optimista a

la realizacion de proyectos, siempre y cuando tengan el respaldo de la institucion.

4-23-T: ¢Obtuviste algin beneficio profesional luego de haber realizado la
experiencia?

4-24-D3: Como positivo revisar el actuar cotidianamente, la revision de la propia
practica del dia a dia, revisar y poder consultar por ejemplo con los méas grandes (hace
referencia a compafieros/as con mayor antigliedad) por problemas de conducta y
comportamiento, uno no propone trabajar en grupo muy a menudo... bah yo tengo una
mirada de poder escuchar las criticas, “a ver, hay que trabajar mas en grupo” y bueno,
no lo estoy haciendo eh... de poder revisar la propia practica y de poder construir “ah
mir4, lo habia mirado, por ese lado no me habia dado cuenta”, de poder compartir para
poder construir...

(..)

4-27-T: ¢Te gustaria implementar el Estudio de Clases para abordar la temética de
evaluacion en la escuela?

4-28-D3: Me parece que es muy importante el tema y que el aporte de todas mis
compafieras es valioso, porque incluso los modos de evaluar porque son los chicos los
gue se apropian de estos modos de evaluar, porque si uno considera bueno el tiempo
de la clase o por presentar todos los trabajos o por haber estudiado para una prueba le
fue bien pero el rendimiento en todo ese tiempo, compartir esas miradas.

(...)

4-31-T: Durante tu desarrollo como docente, ¢alguna vez habias realizado una
experiencia como esta?

4-32-D3: No, nunca. En otra escuela solo articulamos los contenidos pero no esto de
pensar cada clase, seleccionar actividades y analizar la metodologia... fue diferente.

En esta fase se perciben emergentes que ubican a el/la docente en un escenario de
necesidades y reconocimientos en la interpretacion de la realidad Institucional. En la Fig. 4.4

se sintetizan los principales rasgos de esta tercera etapa del estudio.

Ser Docente

/ \
Otorgar

importancia a la Reconocer la labor
existencia de coordinada entre

acuerdos docentes
institucionales

Figura 4.4. Emergentes de la realidad institucional
Fuente: Elaboracion propia
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En este caso se manifiesta una necesidad de articular, coordinar y reflexionar en
equipos de trabajo acerca de cuestiones pedagogicas inherentes al &rea de Matematica, sin
descuidar el contexto social de la Institucion. Si bien existe cierto consenso en la comunidad
cientifica al considerar que los cambios educativos en general y particularmente en las
escuelas necesitan del compromiso de los/as docentes para su implementacion, las docentes

depositan en la conduccidn del nivel la responsabilidad de impulsar nuevas propuestas.
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CAPITULO5
CONCLUSIONES

“El que no sabe lo que busca no entiende
lo que encuentra”. Claude Bernard

Este capitulo pretende dar un cierre al trabajo investigativo mediante un analisis
conformado por tres secciones. La primera brinda aportes en el marco de las inquietudes que
motivaron esta investigacion, la segunda se orienta a describir el potencial del Estudio de
Clases en la formacion continua de maestros/as y la tercera procura concluir la presentacion a
través de reflexiones finales desde una mirada holistica del trabajo junto a la posibilidad de

apertura de nuevas lineas investigativas.

5.1 LOS INTEROGANTES ESPECIFICOS

A continuacién, se presentan consideraciones que pretenden dar respuesta a los
interrogantes especificos (subapartado 1.1.3), que buscan indagar acerca de las decisiones
para la ensefianza de problemas aritméticos de proporcionalidad asi como las concepciones
que pudieran influir en la planificacion, implementacién y reflexion conjunta entre docentes.

En este sentido, Bandura (2009; citado en Reyes et al., 2017) sostiene que las
actividades centrales en el quehacer docente estadn atravesadas por sus concepciones. En
particular, los/as docentes poseen concepciones acerca de objetos matematicos, como por
ejemplo la proporcionalidad, que ademéas se vinculan con aquellas concepciones mas

generales acerca de la naturaleza de la Matematica.

5.1.1 Situaciones Problematicas Aritméticas en las clases de Matematica

de nivel primario

El interrogante ¢cémo se utilizan las Situaciones Problematicas Aritméticas en las
clases de Matematica de nivel primario? se aborda a partir de una sintesis integral de la fase 2
de la investigacion, mediante la activacion de las categorias de anélisis presentadas en la Fig.
3.3.

Durante el proceso de planificacion conjunta, las docentes trabajan con diversos textos

escolares para la seleccion y adaptacion de actividades. Desde un principio emerge un objeto
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matematico condicionante para la eleccion de la posible actividad de inicio. Es decir, las
docentes convergen en la importancia de la Tabla para su decisién, como se ha presentado en
el subapartado 4.2.1.1 (por ejemplo en los extractos de 1-5-D2 a 1-13-D1).

Este enfoque hacia la utilizacion de las Tablas coincide, como se comentara
oportunamente, con las sugerencias que brinda el material ministerial Serie Cuadernos para el
Aula 6 (Murugarren y Virgola, 2007).

Las docentes deciden seleccionar en su primera jornada de trabajo todas las
actividades vinculadas con la proporcionalidad directa. Una vez establecida la actividad de
inicio, bajo las condiciones recientemente mencionadas, se reconoce que el interés de los
procedimientos que llevardn a cabo los/as estudiantes estan ligados a la Tabla (como, por
ejemplo, se muestra en los extractos de 1-89-D2 a 1-92-D1).

La realidad educativa muestra aristas que en su gran mayoria son caracterizadas como
complejas. En este marco, las docentes asumen decisiones en torno a la puesta en practica de
la unidad didactica que revisten un cierto nivel de reduccion o simplificacion de dicha
complejidad. En particular, se encuentran evidencias en torno a:

a) Secuencia de clases (1-225-D1). D1 propone una alternancia entre la
proporcionalidad directa e inversa y las restantes participantes asienten.

b) Forma de agrupamiento de los/as estudiantes (de 1-360-D2 a 1-370-D2). Se
observa un intercambio casi automatico con relacion a la cantidad de miembros por grupo.
Las decisiones al respecto de D3, sin mayores argumentaciones, fueron aceptadas por sus
comparieras.

c) Contextos de los enunciados de los problemas. Como se ha manifestado en el
encuadre curricular para el area Matematica en sexto grado (subapartado 2.1.2.2) se espera
que la escuela posibilite la construccion de sentido de los conocimientos matematicos por
medio de la Resolucion de Problemas, a traves de metodologias de trabajo matematico que
estén al alcance de todos/as. Con respecto a las actividades que permitan analizar las
relaciones proporcionales, se sugiere que las mismas brinden a los/as estudiantes
oportunidades de progreso en los procedimientos implicados en la Resolucion de Problemas,
donde intervengan magnitudes que se relacionen de forma directa e inversa.

La busqueda de las posibles actividades se llevo a cabo en libros de texto escolares. La

aparicion de las recetas en diferentes ejemplares para abordar la proporcionalidad ha
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predominado en la eleccién que las maestras iban efectuando (como se puede ver, por
ejemplo, de 1-82-D2 a 1-89-D2).

Se encuentra un interés por parte de D1 de asociar la situacion de un enunciado con la
realidad, ya que interpela las posibilidades concretas de una persona de realizar una actividad
fisica de manera constante a través del tiempo (1-127-D2 a 1-133-D1).

También se invita a los/as estudiantes a realizar analisis de un orden mas cualitativo, al
distinguir relaciones de proporcionalidad (0 no) ante variadas situaciones, que incluso
interpelan a las propias maestras (2-221-D3).

Las actividades seleccionadas muestran rasgos que dan cuenta de la seleccion de un
Unico tipo de contexto, el realista (Diaz y Poblete, 2001). Se puede inferir la intencion de
priorizar de afianzar las resoluciones aritméticas, dado que no se evidencian comentarios que
cuestionen o evallen en algun sentido los contextos referidos en los enunciados (como, por
ejemplo, se ha compartido en: 2-59-D3, 2-146-D2, 2-283-D1, 2-296-D1).

Las actividades seleccionadas que dieron cuerpo a la unidad didactica muestran
caracteristicas que de cierta forma evidencian una vision instrumentalista de la Matematica
(Ernest, 1989). Puntualmente, se seleccionan algunas actividades que segun su tarea son
gjercicios (Puig y Cerdan, 1988), ademas mayoritariamente se trabaja con Problemas de
encontrar (Polya, 1962), rutinarios (Verschaffel y De Corte, 1997), bien estructurados (Simén,
1973) y que se caracterizan por poseer una estructura de estado (Cid et al, 2003).

En la Fig. 5.1 se procura ilustrar mediante un término clave por categoria, las
tendencias advertidas en el desarrollo de la experiencia en cuanto a la planificacion entre

colegas y la secuencia de ensefianza referida proporcionalidad numérica para sexto grado.

108



Presencia de las tablas:
Dominante

Planificacion entre Gestion de la clase
colegas Metodolégicamente naturalizada

Enunciados de los problemas:
Durante Estandar

T e S Trabajo con los /as estudiantes:

Guiado

Figura 5.1. Sintesis de los hallazgos de la segunda fase del estudio
Fuente: Elaboracion propia

5.1.2 Concepciones de las maestras en procesos pedagdgicos compartidos

Se procura responder al segundo interrogante del estudio: ¢Qué concepciones de
los/as maestros/as se vislumbran en los procesos de planificacion, ejecucion y reflexion
conjunta de clases especificas?

A partir de las respuestas al cuestionario aplicado en la fase 1 (apartado 4.1), se
detecta que no hay un convencimiento por parte de las docentes en cuanto a la metodologia de
trabajo grupal en el aula (Tabla 4.1). Esta caracteristica se cuela también en la fase 2, donde
en particular la cuarta y quinta clase se desarrollan en forma individual. Esta decision se da
unilateralmente por D3, sin comunicarla previamente a sus compafieras. Sin embargo, resulta
interesante considerar una vision un tanto diferente en cuanto a la labor docente, ya que en el
grupo enfocado con D1y D2 (fase 3) se muestra un consenso hacia el trabajo colectivo como
via para superar dificultades relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje, incluso mas alla
de Matemética (3-24-D1).

Desde un comienzo se pone en relieve el valor que otorga la experiencia como aval de
conocimiento pedagogico y curricular, en particular por parte de D3 hacia sus colegas (4-24-

D3). Este reconocimiento condiciona el entramado del desarrollo del trabajo colaborativo.
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Puntualmente, se evidencia una jerarquia otorgada por D2 y D3 a D1 al momento de
planificar. Especificamente, D1 delimita tiempos (de 1-102-D1 a 1-109-D2), contenidos (de
1-141-D3 a 1-144-D1) y estrategias (de 1-178-D1 a 1-182-D1); decisiones siempre aceptadas
por las restantes integrantes.

Ademas, desde las percepciones de las maestras, se destaca una ausencia acerca de la
incidencia de la formacidn inicial asi como la del personal directivo en cuanto al trabajo diario
como maestras. Particularmente, al personal directivo le reconocen una funcién mas cercana a

tareas de coordinacion que de posibles orientadores pedagdgicos.

3-28-D1: Orientando, bah, el Director o el Vicedirector... para organizar ese grupo
porque tiene la mirada de afuera. Por ejemplo, dice: “a ver chicos manana a las 12,
(todos pueden venir?”. Porque vos estando dentro de tu aula, tenemos esa realidad, no
podés dejar ni tu escuela ni tu grado... “;pueden todos mafiana a las 12? Listo mafiana
a las 12 todos aca”, entonceS Se organiza, me parece, viste en esto de organizar yo
soy... necesito el orden, el horario...

Finalmente, cabe advertir que en la fase 1 de este trabajo las participantes hacen
referencia a las actividades de Resolucion de Problemas y refieren que en su planificacion
suelen ser habituales las reformulaciones o elaboraciones propias (Tabla 4.5). Pero, al
momento de plasmar las actividades en la secuencia didactica (fase 2), en su gran mayoria han
sido presentadas a los/as estudiantes sin modificaciones (con respecto a las propuestas por los
libros de texto). Menos alun consideran la posibilidad de elaborar ellas mismas alguna
situacion problematica. Sucintamente, en la experiencia se observan ciertos rasgos que se
pueden asociar a un modelo didactico del tipo tecnoldgico (Gomez y Valero, 1997; citado en
Jiménez y Gutiérrez, 2017).

En las Fig. 5.2 y 5.3 se resumen caracteristicas predominantes (términos clave) en las
categorias de andlisis con respecto a las concepciones de las docentes, tanto iniciales (fase 1)

como posteriores a la experiencia (fase 3), respectivamente.

110



Resolucion de Problemas y trabajo grupal:
Optimismo medido

Tiempo asignado a la Resolucion de Problemas y
otros :
Regulado

Ejemplos de problemas y abordaje:

A Priori Concepciones previas
Escasez

Rol de los/as colegas y formadores/as:
Valor a la experiencia

Recursos para elaborar situaciones problematicas:
Reformulaciones

Figura 5.2. Sintesis de los hallazgos de la primera fase del estudio
Fuente: Elaboracion propia

Lo grupal: la institucion y los
proyectos:
Jerarquia organizacional

Concepciones luego de
la experiencia con
colegas
Lo grupal: la Resolucion de
Problemas:
Reconocimiento de problematica

A posteriori
Vision del trabajo grupal:
estudiantes
Individualismo emergente

La docente del curso

Vision del trabajo grupal: docentes
Necesario

Figura 5.3. Sintesis de los hallazgos de la tercera fase del estudio
Fuente: Elaboracion propia
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52 APORTE DEL ESTUDIO DE CLASES A LA FORMACION
CONTINUA DE MAESTROS/AS

Los distintos acuerdos bilaterales en gran parte de América (apartado 1.4.4) sostienen
la aceptacion del Estudio de Clases como una manera de afrontar el desafio de mejorar la
labor docente para favorecer los aprendizajes de los/as estudiantes.

Puntualmente destaca su potencial para vivenciar la practica colaborativa junto con la
reflexion sistematica que favorece el desarrollo profesional en comunidad (Alvarez y
Castellanos, 2017). En efecto, se constituye en una estrategia que permite abordar situaciones
de dificil solucion de manera individual (Boavida y Da Ponte, 2011). De alli que en este
apartado se incluyan comentarios finales, a partir de la experiencia reportada, en torno a la

préactica docente compartida y la reflexion promovida durante el proceso.

5.2.1 Practica docente compartida

Hace méas de 30 afios que la actividad docente intenta abandonar la cultura del
individualismo dentro del dmbito escolar. En este sentido, Hargreaves (1994) describe que
los/as maestros/as son sociables con sus pares pero que no comparten recursos, menos aun se
predisponen a compartir el trabajo dentro del salon de clase. Méas recientemente el autor
enfatiza estas ideas al advertir la complejidad que presentan los problemas actuales
(Hargreaves, 2020) y convoca a un profesionalismo colaborativo en las instituciones
educativas ya que, segun él, las comunidades docentes marcan la diferencia.

En particular, en el presente estudio las participantes D1 y D2 dan indicios sobre lo
importante y positivo que resultan el trabajo grupal y la basqueda de acuerdos pedagdgicos
para el desempefio laboral (como se puede ver de 3-43-D2 a 3-47-D2).

Ademas consideran que la viabilidad para implementar actividades colectivas, como
también en parte lo plantean Donoso et al. (2016), esta garantizada si se gestiona desde la
direccion de la escuela, marcdndose una jerarquia institucional para ello en la que, en
principio, quedarian excluidas como maestras (3-49-D1).

Por su parte, D3 valora el trabajo con colegas desde la articulacion de contenidos y le
reconoce autoridad a quienes tienen experiencia, en un marco institucional de respaldo (de 4-
24-D3 a 4-28-D3).
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De esta manera, las docentes traslucen la necesidad de un cambio en la metodologia de
trabajo, en cuanto a que el desarrollo en grupo colaborativo ofrece una alternativa a la hora
del abordaje de las dificultades (en coincidencia con Boavida y Da Ponte, 2011) y se
constituye en una via posible para superar el individualismo (Hargreaves, 2020). Por otro
lado, las maestras indican la importancia de respetar las jerarquias institucionales para
concretar dichos cambios. Se infiere que la organizacion de un trabajo conjunto conlleva las
relaciones de poder y los roles predeterminados de los/as participantes, condicionando en

algun sentido el empoderamiento del/de la maestro/a.

5.2.2 La reflexion

El Estudio de Clases genera la posibilidad para que un grupo de docentes lleve a cabo
un conjunto de acciones dentro de su ambito laboral con un objetivo pedagodgico especifico.
El contexto institucional brinda la posibilidad de producir cambios en su practica desde la
reflexion conjunta. Al mismo, ha de tenerse en cuenta que toda institucion escolar posee una
historia asi como ciertos rasgos que moldean una determinada cultura, que condicionan
algunas caracteristicas en las interacciones personales que se ponen en juego en las tareas
grupales. Precisamente Hargreaves (1994) afirma que las estructuras de espacio y tiempo
condicionan las relaciones interpersonales.

La aproximacion al Estudio de Clases que se implementa en este trabajo resulta un
tanto ambiciosa, dado que la vivencia en un tiempo acotado por parte de las docentes provoca
que transiten experiencias laborales poco habituales. Se alude puntualmente a una primera
inmersion en un escenario de desarrollo grupal, en contrapartida de una realidad escolar en la
qgue se destacan mayoritariamente desempefios individuales al momento de desandar los
diferentes quehaceres docentes.

Durante la propuesta metodoldgica, las docentes aportan con mucho compromiso y
dedicacion para cumplir con los objetivos planteados inicialmente. En este sentido, los rasgos
de personalidad mas aquellos aportes provenientes de su formacion y experiencia permiten
reconocer que algunas de las etapas del Estudio de Clases (Fig. 2.3) se transitan con un grado
mayor de naturalidad (planificacion, implementacion, observacion) mientras que los
momentos que necesitan de la reflexion parecen un tipo de instancia escasamente

experimentado. Posiblemente por lo anterior no se obtuvieron registros de intercambios y/o
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discusiones sobre aspectos relevantes de lo planificado luego de las clases observadas; es
decir, la aproximacion a la metodologia del Estudio de Clases no fue suficiente para que el
grupo de docentes realizara reflexiones conjuntas sobre la préctica.

Los desafios pedagdgicos actuales, por ejemplo los cambios curriculares que
proporcionan mayor énfasis a la integracion de areas de contenido (Ministerio de Educacion
de Santa Fe, 2016), hacen que los/as docentes se sientan desafiados a nuevas formas de
trabajo que incluyen précticas reflexivas hasta ahora poco desarrolladas, al menos con un
cierto grado de sistematizacion. Asimismo, pensadores como Dewey (1938) han venido
sosteniendo ideas acerca de lo fundamental que resulta la reflexién en la educacion.

Se coincide con Schoén (1987) en cuanto a que las practicas reflexivas docentes
sostenidas de modo sistematico en una institucion concatenan un dialogo de pensamiento y
accion a traves del cual se logra méas habilidades. Esto contextualizado en maestras que
ensefian Matematica en el ultimo tramo del nivel primario conlleva un interés pormenorizado
a partir de indagaciones especificas, tales como: ;qué situaciones de proporcionalidad seria
conveniente promover?, ;qué modelos de razonamiento proporcional (Buforn et al., 2017) se
van desplegando?, ;convendria solicitar ejemplos a los/as estudiantes?, ¢cuéles formas de
representacion, mas alla de las tablas, articular entre si?, ¢esta actividad tiene caracteristicas
de problema matemaético en este contexto, momento y lugar?, ;qué posibles dificultades y
errores con respecto al pensamiento proporcional se prevén?, ;,como se considera trabajarlos
en clase?, ;como se iran favoreciendo los procesos cognitivos involucrados (Obando et al.,
2014)?

5.3 CIERRE Y... APERTURA

Como se anunciara en el objetivo general (subapartado 1.2.1), el interés de este trabajo
ha sido analizar las concepciones sobre situaciones problematicas aritméticas que poseen
los/as docentes en el nivel primario del Colegio Santisimo Rosario. En ese marco, se han
aproximado aportes, sin dejar de considerar en esta instancia algunas oportunidades para
investigaciones futuras.

Tambien cabe recordar que la atencion especifica se ha centrado en describir la manera

en que los/as docentes utilizan las situaciones problematicas aritméticas en sus clases de
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Matematica asi como en reconocer las concepciones de los/as maestros/as que se vislumbran
en los procesos de planificacion, ejecucion y reflexion conjunta de clases (subapartado 1.2.2).

Al respecto, se subraya que el disefio de encuentros de planificacion, ejecucion y
reflexion con caracteristicas adaptadas del Estudio de Clases muestran un escenario
particularmente innovador para la profundizacion de como influyen las concepciones
docentes acerca de la Resolucién de Problemas aritméticos en el nivel primario en el disefio y
gestion de la clase en un &mbito atravesado por las relaciones interpersonales. En particular, la
proporcionalidad como concepto requiere un desarrollo curricular que atraviesa niveles
educativos, donde se pasa de un enfoque aritmético (primaria) a uno algebraico (secundaria).
Este aspecto puede motivar la construccion de espacios colaborativos que aborden, por
ejemplo, las diferentes interpretaciones de Resolucion de Problemas que describe Gaulin
(2001) con la finalidad de construir acuerdos entre los/as docentes y de esta forma configurar
estrategias superadoras, motivados/as en los aportes de Chandia et al. (2016), quienes
consideran a la Resolucion de Problemas como la clave de una actividad matematica escolar
de calidad.

Al mismo tiempo, se considera oportuno mencionar que en un mundo altamente
cambiante, requiere de ciudadanos/as que estén a la altura de las necesidades de la sociedad.
Es deseable que las escuelas, y en particular los/as docentes como agentes principales de
futuros cambios, busquen alternativas metodoldgicas y formas de trabajo que se apoyen en
una mirada colaborativa y reflexiva de la problematica escolar.

En particular, la ensefianza de la Proporcionalidad es un topico en permanente analisis
por parte de los especialistas en Educacion Matematica. En efecto, las producciones recientes
(subapartado 1.4.1) muestran alternativas, como por ejemplo la propuesta de Escudero et al.
(2016) en base a que los/as estudiantes primero razonen la Proporcionalidad cualitativamente
o0 la categorizacion propuesta por Karplus (1983; citado en Obando et al., 2014), que permite
identificar niveles en el razonamiento proporcional ligado a la Resolucion de Problemas.

En este sentido la unidad didactica producida conserva rasgos que denotan un
tratamiento clasico, conservando un enfoque cuantitativo de la Proporcionalidad. Esta
descripcion de alguna manera refleja un cierto desacople comunicativo entre los avances que

sugieren las investigaciones y lo que se plasma en el saldn de clases.
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Ademas, de acuerdo con Pifieiro et al. (2015), se sugiere el concepto de problema
como un punto de partida motivante (para estudiantes y docentes) y de esta forma avanzar en
el desarrollo profesional en torno al Estudio de Clases. Por otro lado, otorga la posibilidad a
los/as docentes de construir conocimientos y acercarse cabalmente a nociones que
fundamentan el curriculum. En este caso, la actualidad educativa provincial muestra que los
lineamientos curriculares desde hace un tiempo que estan pendientes de elaboracion
(subapartado 2.1.2.2) y por tal motivo cobra un potencial interés el desafio de incluso permitir
a los/as maestros/as una desarrollo profesional mas alla del salon de clases. En definitiva, esta
posibilidad poco frecuente en la labor docente puede configurar una arista investigativa del
docente.

Asi, pues, resulta motivante considerar un posible cambio en las estructuras escolares
a partir de metodologias enfocadas en una cultura colaborativa contextualizada. En este
sentido puede resultar eficaz potenciar grupos de docentes interesados/as en el Estudio de
Clases para desarrollar las distintas etapas con cierta sistematizacion en la organizacion y con
objetivos referidos a cada clase, articulando las unidades de la Matematica escolar (Ministerio
de Educacién de la Nacion, 2007). Desde experiencias en principio acotadas y con prosperos
resultados sostenidos en el tiempo puede esperarse un efecto multiplicador dentro de la
comunidad escolar en el area, e incluso inter-area e inter-institucional.

Las expectativas de transitar hacia una cultura escolar que muestre rasgos
colaborativos, que respete las individualidades y potencie los aportes reflexivos de todos/as
sus integrantes se sostiene en que la inmensa mayoria de los/as maestros/as mantienen su
vocacion por ensefiar mejor cada dia y conservan la preocupacion por los aprendizajes de sus

estudiantes.
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ANEXO 1: CONSENTIMIENTOS INFORMADOS

Anexo 1.1 De la Institucién

Luego de haber sido debidamente informada/o de los objetivos y procedimientos de esta
investigacion que sirve de base a la Tesis denominada “Las concepciones de los maestros sobre la
Resolucién de Problemas aritméticos en una escuela de la ciudad de Rosario”, llevada a cabo para
cumplimentar los requisitos académicos de la Maestria en Didactica de las Ciencias de la Facultad de
Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura de la Universidad Nacional de Rosario y, mediante la
firma de este documento, se autoriza al maestrando Prof. Ezequiel G. Ibars dirigido por la Dra. Natalia
F. Sgreccia a realizar las actividades que se desprenden de ese proyecto, siempre y cuando los
participantes sean debidamente informados.

Entiendo que los resultados de la investigacion me seran proporcionados si los solicito y que
todas las preguntas acerca del estudio o sobre los derechos a participar en el mismo me seran
respondidas.

Nombre de la autoridad institucional: Maria Florencia Messina

. l(\\

Firma: ......:7.

Lic. Ma. Florencia Messina
DIRECTORA REEMPLAZANTE

==

Nombre del tesista: Ezequiel G. Ibars
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Anexo 1.2 De las Participantes

Consentimiento de D1

Luego de haber sido debidamente informada de los objetivos y procedimientos de esta
investigacion que sirve de base a la Tesis denominada “Las concepciones de los maestros sobre la
Resolucion de Problemas aritméticos en una escuela de la ciudad de Rosario”, llevada a cabo para
cumplimentar los requisitos académicos de la Maestria en Didactica de las Ciencias de la Facultad de
Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura de la Universidad Nacional de Rosario y, mediante la
firma de este documento, acepto participar voluntariamente en el trabajo que esta llevando a cabo el
maestrando Prof. Ezequiel G. Ibars dirigido por la Dra. Natalia F. Sgreccia.

Se me ha notificado que mi participacion es totalmente libre y voluntaria y que aun después de
iniciada puedo rehusarme a responder cualquiera de las preguntas o decidir suspender mi participacion
en cualquier momento, sin que ello me ocasione ningln perjuicio.

Acepto que mis aportes sean publicados, guardando el derecho de decidir sobre la publicacion
de mis datos.

Entiendo que los resultados de la investigacion me seran proporcionados si los solicito y que
todas las preguntas acerca del estudio o sobre los derechos a participar en el mismo me seran
respondidas.

Nombre de la persona: D1

C’/Jeg@ ihconces. Qo

Firma:

Nombre del tesista: Ezequiel G. Ibars
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Consentimiento de D2

Luego de haber sido debidamente informada de los objetivos y procedimientos de esta
investigacion que sirve de base a la Tesis denominada “Las concepciones de los maestros sobre la
Resolucion de Problemas aritméticos en una escuela de la ciudad de Rosario”, llevada a cabo para
cumplimentar los requisitos académicos de la Maestria en Didactica de las Ciencias de la Facultad de
Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura de la Universidad Nacional de Rosario y, mediante la
firma de este documento, acepto participar voluntariamente en el trabajo que esta llevando a cabo el
maestrando Prof. Ezequiel G. Ibars dirigido por la Dra. Natalia F. Sgreccia.

Se me ha notificado que mi participacion es totalmente libre y voluntaria y que aun después de
iniciada puedo rehusarme a responder cualquiera de las preguntas o decidir suspender mi participacion
en cualquier momento, sin que ello me ocasione ningln perjuicio.

Acepto que mis aportes sean publicados, guardando el derecho de decidir sobre la publicacion
de mis datos.

Entiendo que los resultados de la investigacién me seran proporcionados si los solicito y que
todas las preguntas acerca del estudio o sobre los derechos a participar en el mismo me serén

respondidas.

Nombre de la persona: D2

Nombre del tesista: Ezequiel G. Ibars

Firma:
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Consentimiento de D3

Luego de haber sido debidamente informada de los objetivos y procedimientos de esta
investigacion que sirve de base a la Tesis denominada “Las concepciones de los maestros sobre la
Resolucion de Problemas aritméticos en una escuela de la ciudad de Rosario”, llevada a cabo para
cumplimentar los requisitos académicos de la Maestria en Didactica de las Ciencias de la Facultad de
Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura de la Universidad Nacional de Rosario y, mediante la
firma de este documento, acepto participar voluntariamente en el trabajo que esté llevando a cabo el
maestrando Prof. Ezequiel G. Ibars dirigido por la Dra. Natalia F. Sgreccia.

Se me ha notificado que mi participacion es totalmente libre y voluntaria y que aun después de
iniciada puedo rehusarme a responder cualquiera de las preguntas o decidir suspender mi participacion
en cualquier momento, sin que ello me ocasione ningln perjuicio.

Acepto que mis aportes sean publicados, guardando el derecho de decidir sobre la publicacion
de mis datos.

Entiendo que los resultados de la investigacion me seran proporcionados si los solicito y que
todas las preguntas acerca del estudio o sobre los derechos a participar en el mismo me serén

respondidas.

Nombre de la persona: D3

Firma:

Nombre del tesista: Ezequiel G. Ibars
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ANEXO 2: PRODUCCIONES GRUPALES

12 JORNADA (20/10, de 13:15 a 14:30hs)

La reunion se llevo a cabo en una de las aulas que estan designadas para el cursado del Profesorado de
Nivel Primario que se desarrolla en el turno matutino. Cabe destacar que en dichas aulas hay conexién
a Internet a través del wi-fi de la escuela y que no se lleva a cabo ninguna otra actividad. Esto permite
desarrollar la propuesta en un ambito de total independencia con la dindmica escolar diaria. Ademas el
espacio fue preparado y organizado por el tesista para que la metodologia de trabajo resulte eficaz.

Las docentes concurrieron a la reunién con una notebook, carpetas de clases diarias personales, un
compilado de libros de texto y los siguientes libros de texto:

a) Manual Escolar 6. Editorial: SM, 2014.

b) Manual 6. Editorial: Kapeluz/Norma, 2012.

¢) Matematica 6. Problemas. Editorial: Santillana, 2010.

d) Manual de los saberes en juego 6. Editorial: SM 2009.

e) Manual 6. Editorial: Santillana, 2009.

f) Manual Estratégico 6. Editorial: Puerto de Palos, 2009.

g) Activa 6. Editorial: Puerto de Palos, 1999.

Cabe destacar que para la realizacion de la jornada de produccién, D1 aportd carpetas de clases, D2
proporciond la Notebook y los libros: “b”, “c”, “d” y “f” mientras que D3 los libros: “a” (libro de texto
escolar que utilizan los alumnos de 6° grado en las clases de Matematica), “e”, “g” y el compilado de
libros de texto (guia de actividades elaborada por ella).

1-1-D2: El tema va a ser proporcionalidad directa (pausa), ;para arrancar?

1-2-D3: Si.

1-3-D1: ¢ Vos tenés la unidad didactica?, ¢y el tema esta en la unidad?

1-4-D3: Si, en realidad yo tengo, eh a ver.

1-5-D2: A mi me encanta arrancar con las tablas, me parece que es lo mas.

1-6-D3: Lo més concreto.

1-7-D2: Si.

1-8-D3: Lo maés visible para mi.

1-9-D1.: Claro.

1-10-D2: O sea para entender de qué estamos hablando, ¢no?, una situacién problematica que a ellos
les requiera completar alguna tabla. Ponele aca.

1-11-D1: Aparte esto, vos, esta trabajado desde 1" y 2% cuando nosotros iniciamos todo el trabajo de
tablas es completando...1 bicicleta 2 ruedas, 2 bicicletas 4 ruedas.

1-12-D3: Ya el conocimiento lo tienen, {no?

1-13-D1.: Si, por eso no va a ser nada tan, tan extrafio presentarles tablas.

1-14-D3: Y sobre todo a la hora de poder resolver las situaciones, a mi la idea que puedan reconocer la
constante dentro de la proporcionalidad directa.

1-15-D1: ; Armamos aca en borrador la clase?

1-16-D2: Dale.

1-17-D3: Reconocimiento de la constante, que si por ejemplo a 1-125 que puedan reconocer que a 2-
250y asi.

1-18-D2: El aumento.

1-19-Da3: Claro.

1-20-D2: O la distribucion.

1-21-D3: La proporcionalidad inversa.

1-22-D2: Mira (hace referencia a una actividad de un libro de texto)... completar.

1-23-D3: Si es bien concreto. Después una idea de la proporcionalidad direct, eh inversa, una tipica:
hay 2 albaifiiles construyendo...

1-24-D2: Con el tiempo.
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1-25-D1: Si.

1-26-D2: Claro.

1-27-D3: Con el tiempo, ;no? Entonces bueno... esto es proporcionalidad inversa y después ¢cuando
se presentan estas proporcionalidades?, por ejemplo... jes proporcional el peso y la altura?, ;si?
1-28-D2: Uhm.

1-29-D3: Que puedan reconocer, establecer la proporcionalidad a mi me parece que es el objetivo.
1-30-D1: Bueno.

1-31-D2: Yo trabajaria primero la directa, que la comprendan.

1-32-D1-D3: Si, si.

1-33-D2: Y recién después entrar lo que es la inversa porque sino después se entra a “mescolar” todo y
no entienden nada.

1-34-D1: De acuerdo.

1-35-D2: Yo esta es cuando estuve... ves para la inversa (hace referencia a una actividad que esta en
una carpeta de aula)..., en uno de los..., no sé si fue cuando tuve con el grupo de [Nombre de una
alumna que resulta ser pariente de D1], ves que trabajabamos con completar las tablas.

1-36-D1: Si bueno tenemos que buscar una situacién que sea problematica y que los movilice. ¢Ellos
estan acostumbrados a trabajar en grupos?, que elaboren y luego hagan una puesta en comdn ;0 no?,
vos ponés 1 en general y todos resuelven eso.

1-37-D3: Si, de a 2, de manera individual, hay momentos, depende qué situacién, la tienen que
resolver de manera individual y después contestando (pausa).

1-38-D1: No sé si... jen pequeiios grupos resuelven y cuando se termina el tiempo que vos les diste
hacen la puesta en comdn?

1-39-D3: Si, depende... pensando en cual de los 3 grupos.

1-40-D1: Eso, vamos a definir eso, ¢en qué grupo lo querés presentar?, ;qué grado te parece?

1-41-D2: En realidad tiene que trabajarlo con los 3, de todas maneras.

1-42-D1: Pero para que él observe (refiriéndose al tesista), ¢cual? (pausa) Epa.

1-43-D2: ;Cudl es el que trabaja mas?

1-44-D1: Tiramos la moneda (entre risas).

1-45-D3: Bueno, lo que pasa es que el que responde un poquito més es el 6° “B” pero son muy
dependientes sobre todo en las situaciones problematicas.

1-46-D2: No, tienen que ser los que son mas autdnomaos.

1-47-D3: Claro.

1-48-D2: Sino vas a interceder en toda la actividad y no se van a ver los resultados.

1-49-D1: Tiene que ser el “A” o el “C”.

1-50-D2: ;Cual es el de menor cantidad?

1-51-D3: Los 3 de 32.

1-52-D2: {Quién tiene mejor comportamiento?

1-53-D3: El “C”.

1-54-D2: Porque eso también te va a influir.

1-55-D3: Claro, son mas tranqui, se forman solos.

1-56-D2: ;Con quién tuviste practicante?

1-57-D3: En el “B”.

1-58-D2: Entonces el “B” ya tuvo a otra experiencia que estuvo interfiriendo la clase.

1-59-D1.: Es el que tiene [Apellidos de un par de alumnos].

1-60-D3: Si, ¢te parece?, ;vos los tuviste?

1-61-D1: Si, un grupo chato, pero vamos, arranquemos.

1-62-D2: Convengamos chicas que en los 3 hay que darlo.

1-63-D1: Si, sf.

1-64-D3: Donde va a haber mas rendimiento es en el “B”, ya tuvo practicante pero bueno.

1-65-D1.: Claro.

1-66-D3: Esto no va a ser algo distinto, la misma clase.
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1-67-D1: Aparte.

1-68-D2: Acé lo que tenemos que evaluar también no es...

1-69-D1: La clase modelo que aprendieron, todo 10.

1-70-D2: Es ver si el trabajo nuestro y la eleccion de actividades (interrumpe).

1-71-D1: Es oportuna.

1-72-D2: Que proponemos la logran, a ver, serd mas lento, mas rapido, pero bueno.

1-73-D1: Bueno, a ver, ¢qué situacion tenés para que podamos mirar?, ;qué dice ahi?

1-74-D3: Fracciones y proporciones.

1-75-D1: Si.

1-76-D3: Acé lo plantea las fracciones como la relacion (titubea la lectura).

1-77-D1: ;Qué dice? En 6° “A”.

1-78-D3: En 6" “A” 2 de cada 7 alumnos concurren a clases particulares de Inglés y en 6° “B” 1 de
cada 5. ;La proporcion de alumnos que concurren a clases particulares de Inglés es la misma en los
dos cursos? Acé hay que ver, 0 sea hay que indagar si recuerdan sacar porcentajes, 0 sea ya va mas.
1-79-D2: Ahi entra otro tema, no es directo, me parece.

1-80-D3: Yo siempre, con los temas de este manual, este, no tiene la utilizacion de tablas, te manda ya
con los saberes ya establecidos, por eso yo siempre lo abordo desde otro.

1-81-D1: Che, vos tenés otro manual... Fijate.

1-82-D2: Para la fiesta de fin de afio se le pide a Lucia que hiciera 15 tortas. Dispuesta a comprar la
harina, dirigiéndose al supermercado de su barrio, encontrd la siguiente oferta: ¥ kilogramo de miel
5,50; 3 tarros...

1-83-D1: Y.

1-84-D2: Eh Y%, perdon (continua la lectura) ¥ de miel $5,50; 3 tarros de % kilo al precio de 2 y
después pone la cantidad de tarros: 1 tarro cuanto, 2 tarros cuanto (finaliza la lectura) a lo mejor esta
como habla de medio.

1-85-D2: Esta otra la tenemos con ingredientes: observa la receta de los ingredientes gue se necesitan
para 4 personas, calcula la cantidad que se necesita de cada ingrediente que se necesita para 6 personas
y completa la tabla inclusive aca hasta le presenta. ..

1-86-D1: Estaba pensando, si es que fuera como disparador, este puede ser para una segunda clase
como actividad final.

1-87-D2: Un poco mas completa, aca, este fijate que, los 2 libros presentan con el tema de
ingredientes, eso también.

1-88-D1: ;Qué dice?, a ver.

1-89-D2: Se quieren preparar tortas para vender, ;cuantos gramos de miel seran necesarios para
preparar 8 tortas?, ;v si se quieren preparar 3, 5, 10 y 15 tortas?, ;cuantas tortas se pueden preparar
con 400 gramos de miel? Acé esté la receta. Esto a lo mejor como disparador.

1-90-D1-D3: Si, si.

1-91-D2: Después completamiento de tablas.

1-92-D1: Claro, porque aca tendrian que ir planteando de alguna manera que pueden organizar la
tabla.

1-93-D2: A ver, de esta manera, a ver, ;,coOmo hago?, a lo mejor dejarlos, como aca no presentan tabla,
evaluar como ellos (interrumpe).

1-94-D1: Como llegan a resolver.

1-95-D2: Claro, a ver... /con una cuenta?, ;jarman la tabla?, dejar que ellos disefien qué hago, lo que
puedan... ;como lo resuelvo?, como puedan... no sé (pausa). Es que eso al ser tema nuevo, las
preguntas van a salir... ;qué hago?, ;como hago?... la cuenta, que hagan lo que puedan y a partir de
ahi vemos... (pausa, mayor que la anterior). A lo mejor D3 esto... bueno, escucha T, ;nosotros nos
volvemos a juntar para ver el resultado del primer encuentro nosotros hacemos el andlisis?, ;0 tenemos
que plantear todas las clases?

1-96-T: No, esta previsto ir haciendo, a medida que se pueda, un analisis de cada.
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1-97-D2: Porque a lo mejor presentamos hoy y preparamos la primera clase, después nos volvemos a
juntar a ver cdmo result6 esa para hacer la segunda.

1-98-T: Si, o pueden hacerlo, lo ideal seria, después de cada clase, hacer una eval... después de cada...
1-99-D2: Si, cada clase.

1-100-T: Cada clase, cada semana, porque cada clase va a ser muy dificil, después de acuerdo, de la
primera semana, el lunes que viene hacer una evaluacion de la primera semana.

1-101-D2: A mi lo que me gustaria ver... esto que lo trabajen.

1-102-D1: Solicitar que los resuelvan en pequefios grupos, realizar la puesta en comun, ¢esto cuanto
tiempo le damos?... 10 minutos, {mucho?

1-103-D3: 20 minutos.

1-104-D1: 10, ¢poco?

1-105-D2: Poco para mi chicas, es un tema nuevo, se tienen que poner de acuerdo, como resolverlo.
1-106-D1: Bueno, ponemos 15, pero tampoco que se vaya todo el tiempo.

1-107-D3: Claro, porque es la actividad inicial.

1-108-D1: Una vez que descubren con qué estrategia poder resolverlo es solo multiplicar por 5,
multiplicar por 10, por 15...

1-109-D2: Si, si.

1-110-D1: Y lo mas complejo, me parece, es descubrir como calculo para 3.

1-111-D2: Yo les daria que resuelvan en la misma fotocopia, no en las carpetas.

1-112-D1: No, seguro, esto es borrador.

1-113-D2: Para que ellos nos lo puedan entregar, y después nos juntamos, y vemos, dentro de las
opciones que ellos eligieron para resolverlo, ver si planteamos el completamiento de tablas o si hay
que reforzar, porque a lo mejor hay algunos que no tienen ni idea de cémo resolverlo.

1-114-D1: Si, pero escuché, una vez que vos planteaste el problema, los hiciste leer en grupo, les diste
15 minutos para que resuelvan, en borrador uno por grupo, pero después hay que ir a la puesta en
comun, para ver qué hicieron... hay que cerrar esa misma clase. ;Como lo hicieron?, yo puse... hacer
la puesta en coman, resolver en el pizarron, aclarar dudas y tengo que generalizar.

1-115-D2: Entonces ya darles el cierre con el completamiento de tablas.

1-116-D1: Y si... me parece, no voy a dejarlo... generalizo y resuelvo, bueno, qué tienen en comun.
1-117-D3: Yo me quedaria... si pueden reconocer la constante para trabajar en primera instancia la
proporcionalidad directa pero ya ahi descubrir la proporcionalidad directa y después la ejercitacion, o
sea, si pueden reconocer qué es una proporcionalidad directa, segun cémo lo plantean...

1-118-D2: A mas torta, mas material.

1-119-D1-D3: Claro, eso.

1-120-D1: Definir la constante y...

1-121-D3: Definir la constante, que puedan reconocer la proporcionalidad directa, conceptualizarlo y
después directamente pasar a las tablas.

1-122-D2: A completar las tablas.

1-123-D1: Si, si.

1-124-D3: Y ya en esa clase estaria completamente desarrollado lo que es proporcionalidad directa.
1-125-D1: Definir la constante, reconocer la proporcionalidad directa... generalizarlo... entonces la
primera ya esta.

1-126-D3: Yo le tendria que preguntar a [Nombre de la docente que estuvo a cargo del grado el ciclo
lectivo anterior] como no tengo el informe diagndstico si o pudo trabajar, a mi me parece que si lo
trabajaron el afio pasado, entonces la proporcionalidad directa va a salir méas rapido.

1-127-D2: Ven aca esta con el tema de actividad y tiempo... Oscar puede realizar 9 flexiones en 30
segundos, ¢/cuéntas flexiones realizard en 10, 20, 40, 50 y 60 segundos?...la razén entre las flexiones y
los sequndos es de... tantas flexiones ... en tantos sequndos Es bastante eh... teérico... D1 mira con
una cara.

1-128-D3: Muy tedrico desde la racion.

1-129-D2: Es del afio.
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1-130-D1: Del jopo.

1-131-D2: De Maria Castafia (entre risas).

1-132-D3: Pero a mi me parece que ellos (se interrumpe).

1-133-D1: Porque hay que hacer la salvedad... este muchacho no se cansa, no se acalambra, no
respira, no nada... es un robot (entre otros comentarios jocosos).

1-134-D2: Esta re aqil.

1-135-D2: Hagan abdominales en 20 segundos fa... loco y yo 30... (siguen los comentarios chistosos
sobre este asunto).

1-136-D1: Y yo ninguno en 30 segundos.

1-137-D2: Regla de tres, no, proporcionalidad inversa, no (asociando contenidos a la actividad de
referencia).

1-138-D1: Las conclusiones 4 completa la tabla.

1-139-D2: Proporcionalidad directa, graficos.

1-140-D1: Upa, ei.

1-141-D3: Bueno, esto también se puede dar, coordenadas, ejes cartesianos, como ellos pueden ver...
el ascenso, descenso.

1-142-D1: ;Vos trabajaste algo?

1-143-D3: No, no.

1-144-D1: Porque si no tenés 2 temas para ensefiar.

1-145-D2: Es complejo... bah, complejo es ubicar los puntos.

1-146-D1: Pero son 2 temas.

1-147-D2: Si, si, son 2 temas.

1-148-D1: Si ellos ya lo saben si, porque recordas lo anterior y aplicas en lo nuevo pero ahi me
parece... que nos estamos metiendo en camisa de 11 balas.

1-149-D3: Que ellos puedan reconocer como resuelven las situaciones problematicas, ¢no?

1-150-D2: En realidad cémo abordamos nosotros situaciones problematicas desde el concepto
aritmético, creo. ¢ T?

1-151-T: ;Qué pasa?

1-152-D2: ;Cual es el objetivo de tu trabajo? Ver cémo aplicamos nosotros las situaciones
problematicas al tema aritmético.

1-153-T: Coémo se ponen de acuerdo para armar una clase, bah una secuencia de clases entre
3...utilizando la resolucion de problemas.

1-154-D1: Bueno.

1-155-D2: Vamos béarbaro entonces.

1-156-D1: Si, lo primero lo tenemos cocinado.

1-157-D2: Ya esté casi. Este teniamos.

1-158-D1: De la pagina 1009.

1-159-D2: Para arrancar... 109 y 110 después... ;jcon las tablitas?

1-160-D1: Si.

1-161-D2: Que seria para dar el...

1-162-D1: Una vez que generalizd y anoté las conclusiones, queda todo en la carpeta registrado,
directamente las tablas.

1-163-D2: Eso es mas ¢cuantos grupos armas?

1-164-D1: La tabla es mecanica.

1-165-D2: Claro, una vez que ellos logran identificar que si aumenta de un lado aumenta del otro,
disminuye, disminuye, ese es el concepto que hay que llegar, porque por ejemplo, estas tablas son
todas en aumento, habria que buscar alguna de que hiciera...

1-166-D3: De invertir los datos.

1-167-D1-D2: Si claro, eso.

1-168-D1: A mi me parece que para ir complejizando, la primera clase que sea de aumento, o sea de
multiplicar y en la segunda clase. ... porque si metemos todo junto...
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1-169-D2: Hacer un comentario.

1-170-D3: Claro.

1-171-D2: Pensé en 6 “C”. Teoria... oh, auch... tenemos que armar la teoria, o ;qué les vamos a
decir?, 40 no?

1-172-D3: ¢ Qué tablas tenian?

1-173-D2: Tablas de valores, cantidades.

1-174-D3: Hay cantidades que aumentan o disminuyen en la misma medida, por ejemplo en alguna de
ellas aumenta el doble, la otra también lo hace, o si alguna de ellas disminuye a la mitad, la otra
también... también, las cantidades que cumplen esa condicidon son directamente proporcionales, por
ejemplo 1 automovil marcha sobre una ruta siempre...

1-175-D2: Ahi esté (superponiéndose a la lectura).

1-176-D3: A la misma velocidad y a medida que transcurre el tiempo el automdvil recorre una
cantidad de kilémetros directamente proporcional al tiempo de marcha, por ejemplo, el tiempo de
marcha son 3horas, ¢cuénto recorre?...180 kilémetros, ¢si?, esto también lo podemos agregar para que
lo podamos hacer entre todos... en 6, en 1, eh, cdbmo ellos también tienen que reconocer cuando
disminuye, también disminuye la otra cantidad.

1-177-D2: Aca, miré, fijate que el reconocimiento si hay proporcionalidad directa o no, estan las tablas
completas y ellos tienen que decir si se mantiene la proporcionalidad, marcar (se interrumpe).
1-178-D1: Esto... este del auto... eh, ;si se lo largamos en una segunda clase? Y que ellos debatan,
que ellos descubran si el auto aumenta la velocidad, si a ver (se interrumpe).

1-179-D2: Y es mas yo...

1-180-D1: Qué cosas pueden fallar y que yo tengo...

1-181-D2: La definicion la armariamos.

1-182-D1: La definicion acd, con lo cual generalizan, arman la conclusién, tienen que llegar a esa.
1-183-D2: Pero que lleguen ellos, no dictarselas.

1-184-D1: No, yo en 4% siempre la construyo... ;qué escriben?, ;como lo escribo?, dictame.
1-185-D3: Registro de las conclusiones, claro.

1-186-D2: Por eso, entonces, antes de esto presentar esto (refiriéndose a las actividades leidas
anteriormente) presentar esta (refiriéndose a las actividades leidas anteriormente) y a partir de ahi
llegamos a la conclusion de que...

1-187-D1: Esto es directo manteniendo la constante de la velocidad y de... bien.

1-188-D2: ¢ La que esta abajo?

1-189-D1: ;{Que pagina tiene ella?

1-190-D3: 98, este es vigjito pero.

1-191-D2: ;Qué editorial?

1-192-D3: Puerto de Palos.

1-193-D2: Ah, Puerto de Palos tiene muy buen material.

1-194-D1: 98 Puerto de Palos, la generalizacion, ya esta... jte gusto?

1-195-D3: Cuando las magnitudes son directamente el cociente. Bueno esto no.

(Se toman un momento para buscar en los libros de textos en forma individual).

1-196-D2: Uhm, en mi vida vi un libro... del afio... este debe ser del 1800.

1-197-D1: Miré las salvedades, viste, para recorrer...

1-198-D2: 1974.

1-199-D1: Para recorrer 500 metros en bicicleta Carolina emplea 2 minutos, entre paréntesis va
siempre a la misma velocidad.

1-200-D2: Claro, eso lo tenés que aclarar.

1-201-D1: En el 74 yo estaba en el secundario.

1-202-D2: 40 anos tiene este libro... ;sigue grabando eso? (dirigiéndose a T y refiriéndose al grabador
periodistico).

(Nueva pausa para buscar materiales. Se producen comentarios en voz baja en forma individual).
1-203-D1: Proporcionalidad 86.
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1-204-D3: Este, yo... aparte asi no tenia tantos libros... le saqué fotocopia a ver si esta lindo.
1-205-D2: Conjuntos, D1... teoria de conjuntos, combinatoria.

1-206-D3: Bueno, aca tienen que completar tablas.

1-207-D1: Si.

1-208-D3: Las siguientes tablas corresponden a magnitudes directamente proporcionales... tienen que
completar.

1-209-D1: Claro, tampoco... 1, 3, 5.

1-210-D2: Tienen que encontrar la...

1-211-D1: Si de una boca salen 4 litros de agua por minuto, ¢cuantos litros de agua saldrdn por minuto
de 16 bocas iguales a esa ;cuénto tardard en llenarse la pileta?... uhm, no sé, cada boca arroja 4 litros
de agua por minuto, de 16 bocas que estan funcionando, una boca 4 litros por minuto, 2 bocas 2 por4,
8 litros por minuto, para ver el razonamiento que hacen... para analizar cémo se relacionan estas dos
cantidades vamos a realizar una tabla: cantidad de bocas: 1, cantidad de litros por minuto: 4

1-212-D2: Ahi le ensefia a usar la tabla.

1-213-D1: Si, construirla.

1-214-D2: A construirla.

1-215-D1: Podemos observar al duplicar la cantidad de bocas también se duplica la cantidad de litros,
si_triplicamos también se triplica, dos cantidades son directamente proporcionales si aumentan o
disminuyen en la misma proporcion.

1-216-D1: La inversa.

1-217-D2: Ese es méas conductista.

1-218-D1: Si (con énfasis).

1-219-D2: Tenés que hacer esto, esto y lo otro. Aca es mas exploratorio

1-220-D3: Tomando como referencia el ejercicio anterior, establece si es proporcionalidad directa,
inversa 0 no hay proporcionalidad, de todas estas magnitudes cudl se establece... que es una
comparacion entre... o sea seria...

1-221-D2: Lo que pasa que esto seria después de que nosotros demos la inversa.

1-222-D3: Claro.

1-223-D1: Eso seria la tercera o cuarta clase.

1-224-D2-Da3: Claro.

1-225-D1: La primera damos directa, la segunda damos inversa, y... en la tercera o afianzas directa e
inversa.

1-226-D2: Claro.

1-227-D1: Y en la otra aplicas.

1-228-D2: Lo que pasa es que si en la segunda ya aplicamos directa... eh la inversa, no practican la
directa.

1-229-D1: Unicamente, directa.

1-230-D2: Pract (se interrumpe).

1-231-D1: Inversa, practicas las 2 y después les das esta para... la cuarta.

1-232-D2: Vos decis que no va a haber confusion, trabajar... trabajar con las 2 al mismo tiempo sin
practicar antes.

1-233-D1: Puede ser... ;como responden?

1-234-D2: Yo cuando lo trabajé en su momento...

1-235-D1: Si.

1-236-D2: Di, directa.

1-237-D1: Repas... afianzaste.

1-238-D2: Ejemplo, cuadro, completar las tablas, eh bueno.

1-239-D1: Inversa.

1-240-D2: Inversa, entonces ahi si, vemos, ven la diferencia de uno y otro y después mezclar.
1-241-D1: Para la quinta o sexta clase.
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1-242-D3: Son en total 3 encuentros, el primero de proporcionalidad directa, ejercitar un bloque,
después del cambio de hora empezar con la proporcionalidad y ejercitar el siguiente.

1-243-D1: ;Vos qué dias tenés?, este, con este... /qué dias tenés?

1-244-D3: No por eso, estoy viendo el horario... lunes, martes y viernes... estd como muy... en
cambio el “B” tiene.

1-245-D2: Lunes.

1-246-D1: Presenta la directa.

1-247-D2: Martes la trabajan, viernes presento la inversa, es mas, podemos dar de martes a viernes
gjercitacion para que vayan haciendo...

1-248-D1: De los 2.

1-249-D2: No, porque no la presentaste a la inversa todavia.

1-250-D1: ;Como, y no la diste el viernes?

1-251-D2: De martes a viernes, vos tenés miércoles y jueves para que ellos no hagan nada de
Matematica en esos dias.

1-252-D1: Si.

1-253-D2: Les das 2 o 3 actividades para gue hagan.

1-254-D1: Ejercitar la directa.

1-255-D2: Claro, vos la ejercitacion...

1-256-D1: ¢ Le presentas la inversa?

1-257-D2: Viernes presento la inversa.

1-258-D1: El lunes.

1-259-D2: Doy actividades para que hagan sabado y domingo... practican sdbado y domingo.
1-260-D1: Y el lunes ejercito la inversa...

1-261-D2-Da3: Las 2 juntas.

1-262-D1: ¢ Y por qué no ejercités el lunes la inversa y el martes ponés las 2?

1-263-D2: O también... también.

1-264-D1: Para darles el mismo tiempo... directa ejercito, inversa ejercito.

1-265-D2: Perfecto.

1-266-D1: Y el martes las 2.

1-267-D2: Si, si.

1-268-D1: Con estas actividades.

1-269-D3: Yo la verdad estoy en duda con el “C” que son como muy tranquilos.

1-270-D2: Te parece que no lo van a enganchar réapido.

1-271-D3: Si... el “B” va a responder mejor, ademas tengo lunes, martes y miércoles.

1-272-D2: Nosotros pensemos chicas que las clases las tenemos que preparar para los 3 grupos, que el
dia que nos toque, si es que se presenta esto tenemos que pensarla no para...la misma clase, vos no
preparés una para cada grupo.

1-273-D1: Mejor el “B”, que lo haga mas rapido, lo entienda, a lo mejor ellos mismos te dicen...que
siempre hay alguno que se te acerca y te dice: “no siempre serd directa” y das otro ejemplo que no
responda y ahi sacas la inversa... pero eso es después de cada grupo.

1-274-D2: Por eso, depende de cada grupo, tenemos que tener preparado de las dos cosas, para armar,
para el que responda mas rapido més actividades y el que es més lento, al menos a estas tienen que
llegar.

1-275-D1: Y no frenarlos.

1-276-D2: Claro, por eso, porque sino...

1-277-D3: Bueno, después vemos, pero a mi me parece que tendria que ser el trabajo en el “B”, ya
tuvo la practicante, pero uno va a tener otro registro...Es como que se van...

1-278-D1: Eso como vos digas... nosotras para eso tendriamos 5 clases.

1-279-D2: Avos T, ¢qué te parece?, ¢el que responda mas?, ;el que responda menos?

1-280-T: No hay ninguna condicion para la eleccion del grupo.

1-281-D2: ¢Por qué con un solo grupo lo planteas?
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1-282-T: Porque no se puede cumplir con las observaciones.

1-283-D1-D3: El tiempo.

1-284-D1: Pobre, se queda a vivir en la escuela.

1-285-T: Si hay que ajustar algo, se ajusta a la otra semana.

1-286-D2: Est4, no hay problema.

1-287-T: Suponte que ustedes planifican, lunes, martes y viernes, el grupo que necesita se ajusta, por
cualquier motivo o algo que no se pudo cumplir... se va ajustando. Para el analisis del grupo es
indistinto.

1-288-D3: Algo secundario.

1-289-D2: Esta, pero dentro de la especificacion de tu trabajo vos aclaras que son 3 6°.

1-290-T: Si, pero...

1-291-D2: Pero la clase nosotras la armamos un tipo de clase, pero son 3 grupos a los cuales ella va a
presentar la misma clase, ¢me entendés?

1-292-T: Eso no es obligatorio, si vos por ahi no querés presentarlo en los 3 y trabajarlo solo en este.
1-293-D2: Yo te voy diciendo, si yo tuviera en 5" hago la misma clase en los 3.

1-294-D3: Claro.

1-295-D2: 4 laburos distintos.

1-296-D1: Para optimizar el tiempo.

1-297-D2: Claro.

1-298-D1: A lo mejor a vos te conviene ver la misma clase.

1-299-T: Prevean actividades de refuerzo o de profundizacion para... entonces vos el curso que vas
mas despacio actividades de refuerzo y el que vas mas rapido actividades de profundizacién.
1-300-D1: Yo creo que (se interrumpe).

1-301-D3: El tema va a ser cuando ellos tengan que reconocer, poder diferenciar si es directa o
inversa como una situacion...

1-302-D2: Plantear y armar la tabla para ver qué conocen.

1-303-D3: Que puedan reconocer la constante, cual es el ascenso, descenso...

1-304-D2: Claro pero para ello tenés que practicar bien las dos por separado...

1-305-D3: Bueno, pero asi esta bien... una clase se desarrolla, a la siguiente se termina ejercitando.
1-306-D1: Si.

1-307-D3: Después recién trabajamos a la siguiente, a la tercera clase trabajamos la
proporcionalidad inversa, la siguiente de revision.

1-308-D1: Y después las 2 juntas como ejercitacion... iriamos 5 ahi.

1-309-D2: Claro... /cuantas clases eran?

1-310-D1: Son 3 semanas, son 3 dias, 9 clases.

1-311-D3: Si, si, 9 clases.

1-312-D1: Llegamos (se interrumpe).

1-313-D2: ;Cuéntas llegamos a planificar?

1-314-D1: 5.

1-315-T: Habria que pensar una de evaluacion.

1-317-D1: Podriamos tirarnos ya con estas 5 y ver... porque después hay que reajustar.

1-318-D3: Estoy pensando en las semanas que quedan.

1-319-T: Este calendario de dias me parce... que si hacen lunes, martes y viernes... y el lunes nos
encontramos en las primeras horas se puede analizar, reajustar y seguir...

1-320-D1: Al menos evaluar qué pasé con la proporcionalidad directa.

1-321-T: Claro, entonces el lunes (se interrumpe).

1-322-D2: ;Cuando estariamos hablando de arrancar con los chicos?

1-323-T: Cuando ella... una vez que termine de hacer la planificacion.

1-324-D2: Porque los chicos el 24 de noviembre viajan, se van a Cérdoba.

1-325-D1: Pero esto lo tendriamos que empezar la que viene que es la tltima de octubre, ;/no?
1-326-D3: Para que den los tiempos, si.
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1-327-D1: Ultima de octubre, primera de noviembre y segunda de noviembre... ahi te dan las 3
semanas.

1-328-D3: 1,2 y 3, si la semana que viene...

1-329-D2: ;Y a vos te da D3 con lo que estas trabajando?, o tenés que cortar... pin.

1-330-D1: Y va a cortar.

1-331-D3: Tengo que cortar.

1-332-D1: Para eso hay que cortar.

1-333-D2: ;Qué estabas dando?

1-334-D3: Factoreo.

(Se produce una pausa de algunos segundos).

1-335-D1: No nos queda otra posibilidad que cortar.

1-336-D3: No, pero a mi me viene barbaro.

1-337-D1: ;Por qué? (entre risas).

1-338-D3: Porque yo pensaba en el tiempo, porque después del viaje como que van a estar... después
ya vuelven.

1-339-D1: ¢Ellos se van la Gltima de noviembre?

1-340-D3: Claro, ¢y cuando terminan las clases?

1-341-D1-D2: El 12.

1-342-D2: Por lo general, las clases acé terminan... (pausa), el 11, no creo que nos hagan dejar...
1-343-D1: No creo.

1-344-D2: Bueno, poné la fecha que arrancariamos.

1-345-D1: ;Qué dia?

1-346-D2: Lunes.

1-347-D1: ;277

1-348-D3: 27.

1-349-D2: Lunes, 27 de octubre.

1-350-D1: Si.

1-351-D2: ¢ El préximo lunes?

1-352-D1-D3: Claro, si.

1-353-D2: O sea que tendriamos esta semanita para poder armar... ;Qué es lo que tendriamos que
hacer? Tendriamos que sacar, una copia (se interrumpe).

1-354-D1: La primera ya estaria.

1-355-D2: Si, esta. ¢La damos asf, pin, una fotocopia?

1-356-D1: Si.

1-357-D2: Asi, tal cual, ¢cudl era?, ;109?

1-358-D1: 1009.

1-359-D3: Una por grupo.

1-360-D2: Eh, ¢cuantos grupos vas armar vos D3?

1-361-D1: No mas de 4, ;no?

1-362-D3: Claro, que trabajen de a 4.

1-363-D1: 8 por 4 es 32, me da.

1-364-D2: Por eso, no mas de 4, no mas de 4 grupos yo pensaba... no mas de 4 integrantes.
1-365-D1-D3: De integrantes si, si (en simultaneo).

1-366-D2: Claro, no mas de 4 grupos tendria grupos de 8 alumnos.

1-367-D1: No, no, integrantes claro.

1-368-D2: Entonces, ¢los grupos los vas a armar vos D3? (silencio). ¢O vas a disponer que se junten
ellos como quieran?

1-369-D3: Si, como estan sentaditos.

1-370-D2: Bien, perfecto... entonces 8 grupos de 4, le entregamos la fotocopia, hay que sacar... ;estas
ustedes dicen una por grupo?, ¢no una por chico?, porque vamos a tener que poner en la carpeta.
1-371-D3: Una por chico.
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1-372-D2: ¢ T, yo supongo que el costo?, yo te digo lo que necesitamos.

1-373-D1: Pero si es material del fondo comdn.

1-374-D2: Zafaste... (risas). Bueno, entonces hacemos copia para todas.

1-375-D1: Si, porque aca pusimos que iban a pegar la situacion problemética, la van a resolver, van a
registrar las conclusiones y van a completar las tablas de la pagina 1009.

1-376-D3: Lo que se podria hacer para compartir el proximo encuentro, que lo hagan la primera idea
en hoja borrador (se interrumpe).

1-377-D2: Si, esta bueno.

1-378-D3: Para ver qué es lo que pueden resolver, eso es lo que entregan y después que lo escriban en
la carpeta.

1-379-D2: Bueno, mira aca por ejemplo, este completamiento de tabla, después tienen que contestar
preguntas....Indica las magnitudes involucradas en cada tabla y la unidad usada. ;De qué manera se
relacionan los numeros en cada tabla?, explica como lo averiguaste. Para completar entre todos: ;es
posible relacionar las tres tablas?, ;por qué? Con los otros ingredientes de la receta, ;podés armar otra
tabla?, spor qué?. En las tablas tenés, cantidad de manteca - tortas, cantidad de huevos - tortas,
cantidad de cofiac en cucharadas - tortas y cantidad de granola en cucharadas.

1-380-D3: Y completar la tabla.

1-381-D2: Ves aca dice... 200 gramos de miel, 200 gramos de manteca, 2 huevos, haga una. Una
cucharadita de cofiac, media cucharadita de canela, 3 tazas de harina y 1 cucharada de polvo para
hornear. Se les puede pedir que armen con los otros ingredientes, con cada uno de los ingredientes que
falta la tabla correspondiente (pausa de algunos segundos). Suponte, si el “B” te va muy rapido,
después que hizo estas tres tablas, bueno hagan la tabla con el resto de los ingredientes. ..

1-382-D3: Claro.

1-383-D2: Como actividad, opcional si te falta tiempo, bah si te faltan actividades quise decir.
1-384-D3: O sea, esta seria la actividad inicial.

1-385-D2: Claro.

1-386-D3: Esta situacion.

1-387-D1-D2: No, esta primero.

1-388-D1: La inicial es esta (la actividad leia anteriormente), se trabaja con ese problema, se expone lo
gue hacen, se llega a las conclusiones (se interrumpe).

1-389-D2: Hablamos, vemos, por qué si, por qué no.

1-390-D1: Esto seria actividad final.

1-391-D2: Después de que concluyeron, a ver qué pasa con la proporcionalidad.

1-392-D1: Cuando vamos a la carpeta.

1-393-D3: Las actividades de aplicacion.

1-394-D1: Es de aplicacion.

1-395-D3: Listo, bien. ¢Esta registrado ahi la pagina?

1-396-D1: Aca la 109 de este libro, eh la definicion la sacaste de ahi, tabla 110.

1-397-D3: O sea que el siguiente encuentro seria la ejercitacion de la proporcionalidad directa.
1-398-D2: Esto seria ¢lunes?

1-399-D1-D3: Si, lunes.

1-400-D3: Para el martes (se interrumpe).

1-401-D2: ; Ambas péaginas para el dia lunes?

1-402-D1: Si, porque eso es aplicar, una vez que ellos generalizaron.

1-403-D2: Bien, vamos al dia martes.

1-404-D1: Martes.

1-405-D2: Practica.

1-406-D3: ; Ves?, esto es lo que yo pienso, son muy lentos como para...

1-407-D2: ;A vos te parece que...? (se interrumpe).

1-408-D1: Pero ya resolvimos que era el “B”, ya esta!

1-409-D3: Ah, bueno.
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1-410-D2: Listo, D1 lo definio.

1-411-D3: A mi me pasa que digo “voy a trabajar esta cantidad” y después con el tiempo nunca llego,
porgue responden poco, para que los que participan sean distintos (se interrumpe).

1-412-D2: Si a lo mejor con este grupo, la primera clase te va a llevar lunes y martes con esta
actividad, lunes y martes.

1-413-D3: Claro.

1-414-D2: Con esta actividad, para que se acomoden, entiendan, vean, discutan.

1-415-D3: Bueno, listo, ya esta.

1-416-D2: A lo mejor con una clase no le alcanza, y este le sobra (hace referencia a uno de los cursos
mencionados).

1-417-D1: 2 grupos que los resuelven y los quieren exponer, ya estan para hacer la aplicacion y otros
que ya estan para hacer la aplicacion... y otros que todavia estan (se interrumpe).

1-418-D2: ¢ Vas a interceder? (silencio de algunos segundos). Si ves que no arrancan o los dejés.
1-419-D3: Los dejo, después de haber pasado el tiempo para sacar conclusiones... a ver cual...
1-420-D1: La puesta en comdn.

1-421-D2: Claro, ;tenés grupos que te puedan decir “no hicimos nada”?, “no entendimos”, que se
quedan sin hacer nada.

1-422-D3: No, en los 4 siempre alguno aporta, siempre y cuando la consigna sea clara... bueno,
entonces martes nos quedaria ver la ejercitacion que seria dentro (se interrumpe).

1-423-D1: Yo creo que, a ver, por mas chato que sea el grupo proporcionalidad directa la sacan, lo
hacen a través de la multiplicacion, o lo hacen a través de la suma, mas con ingredientes, no es que en
este caso va a haber alguien que no pueda hacerlo, a lo mejor el obstaculo lo presente la inversa... me
parece. ;Qué, vamos con la clase 2?

1-424-D2-D3: Claro, martes.

1-425-D2: Claro, que seria martes, que seria la ejercitacion.

1-426-D3: El “B” tiene lunes, martes y miércoles.

1-427-D1: Ah, cambiamos... lunes, martes, miércoles, bueno... bueno, vamos con el martes 28...
vamos que nos quedan 10 minutos.

1-428-D2: Acé (refiriéndose a un libro de texto) hay uno de completamiento de tablas, o situacion
problematica para que resuelvan a través de las cuentas, digamos.

1-429-D1: Si, yo les daria me parece, que (se interrumpe).

1-430-D2: Para hacer una torta se necesitan 200 gramos de miel.

1-431-D1-D3: Y dale con la torta, cambiemos, cambiemos (entre risas).

1-432-D3: Van a salir con hambre (risas).

1-433-D2: ;Cuénta miel necesita comprar Lucia para hacer 15 tortas?, ;cuantos tarros de miel necesita
comprar?, la miel ;de donde sali6?, ah de este dato...

1-434-D3: Claro, puede trabajar con los decimales, las operaciones... bueno aca (aludiendo a una
actividad del libro de texto) hay varias situaciones. En 8 cajones iguales hay 48 envases de soda,
jcuantos envases habra en 12 cajones iguales a estos? Después otra situacién: Marianela, Sofia,
Cristina y Carolina van a viajar a Asuncioén en micro, la compra de 4 pasajes les cost6 $380, ;cuanto
gastarian en total si cada una de ellas viajara con su novio? En una fabrica empaquetan caramelos para
distribuir en negocios mayoristas de golosinas, si en 100 paquetes de caramelos hay 800 caramelos,
ccuantos paquetes seran 1600 caramelos?, ¢y 400 caramelos?, /y 200?, podemos hacer la tabla.
Después: En un negocio 25 litros de pintura para techo cuestan $50, completar la siguiente tabla.
(Pausa de varios segundos). Bueno, este: Un auto consume 20 litros de combustible cada 150
kilémetros, si marcha siempre a la misma velocidad, completar la siguiente tabla. Yo creo que asi
deberian ser, ¢no?... la situacion, en primer momento, la situacion la tabla, la situacion la tabla, pero
después darle solamente la situacion para que ellos puedan...

1-435-D2: Armen la tabla, esta bien.

1-436-D3: Para tener en cuenta... a mi me parece que el segundo dia habria que empezar con este
(actividad leida recientemente) y después sin la tabla, sin el recurso. Aca hay otros problemas. La
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mama de Joaquin necesita comprar telas para hacer cortinas, sabe que 3 metros cuestan 18 pesos,
/cuanto pagara por 7 metros, 11 metros...Ves aca tienen que disefiar la tabla. Otro: Mariela trabaja en
una veterinaria y le pagan su sueldo y ademas le pagan las horas extras, ;cudnto deberd quedarse mas
tiempo en el trabajo?, completar la tabla.

1-437-D2: Acé (sefialando una actividad del libro) presenta el problemita este la receta, para cuatro
personas... 500 de carne para 4 personas y acd muestra como operar, y completar la tabla para 1, 2, 3,
4, 5y 6 personas.

1-438-D3: Claro, llega a la reduccion de la unidad.

1-439-D2: Claro.

1-440-D3: Es el reconocimiento de la constante, que es lo que a mi me gusta

1-441-D2: Ahi (aludiendo al material que esta mirando D1) D1, ;hay algo interesante?

1-442-D1: Yo estoy con inversa, y dice, estaba buscando un problema que pueda (se interrumpe).
1-443-D2: Que se entienda.

1-444-D1: Yo pensaba en algo de la vida real que ellos podrian traer el dato para la clase
siguiente...pero no me termina de cerrar, para hacer un poco mas dindmico.

1-445-D3: Claro.

1-446-D2: O sea que aca...

1-447-D1: El momento de ejercitar por ahi si sacar fotocopias, de qué sé yo, si 10 alfajores cuestan no
sé cudnto, /cuanto cuestan 25, 20?, llevarlo mdas a la mecanica, empecé a buscar queria problemas. ..
(Se produce un silencio de varios minutos, mientras realizan busqueda de material en forma
individual).

1-448-D3: Acé (se refiere al manual de los alumnos). Si un premio de 600.000 pesos, debe repartirse
por igual entre los ganadores. No se sabe cuanto son, si esl, si es mas, si son todos. Completar la tabla
gue muestra algunas posibilidades. Si es 1 va a tener todo el premio, ahora si son 2 va a tener que
repartir mas, ¢no? ;Qué ocurre con el premio de cada uno? Si el nimero de ganadores se multiplica
por 10, si el nimero de ganadores se reduce a la mitad, esto podria ser

1-449-D1: Si.

1-450-D3: Mirando los valores de la tabla, :puedo decidir cuénto recibird cada uno, si hay 14
ganadores?, ;por qué? Calcule el premio para cada ganador si hubiera: 27 premiados, 35 premiados 0
180. Anote los calculos que hagan para averiguarlo.

1-451-D2: Ese esta bueno.

1-452-D1: Si.

1-453-D3: Proporcionalidad inversa.

1-454-D1: Y para tirarlo a la realidad, viste que esta el premio, el pozo del Quini 6 vacante.

1-455-D2: ;De cuanto?

1-456-D1: No sé, esta en 6, no sé cuantos millones, por ahi traerlo a la realidad, sacar la publicidad
Quini 6 pozo vacante del diario, viste, con datos de la realidad llevarlos a ese problema, ese esta
bueno.

1-457-D2: Es lindo.

1-458-D1: Para la inversa... y nos esta faltando la segunda clase de directa para aplicar... jay ese me
gusta!

1-459-D2: A mi también (risas).

1-460-D3: O sea ¢clase 3 seria?

1-461-D1: Es la clase 3.

1-462-D2: Como disparador de inversa.

1-463-D1: Clase 3, {qué pagina es?

1-464-D2: 199, manual de los chicos (aludiendo al libro de texto “a”).

1-465-D3: Aca la directa la trabaja con porcentaje.

1-466-D1: Puede ser con esos datos reales de... alli lo que hay que hacer es fabricarla la situacion
problematica, sacar del diario la publicidad que diga Quini 6 pozo vacante qué sé yo, con datos reales
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del Quini, para sacar del diario, para traerlo un poco al tema de la realidad para que sea un poco mas
interesante.

1-467-D2: Uhm.

1-468-D3: O sea que ya la clase anterior, la clase 2, habria que decirle cual es el pozo acumulado del
Quini 6 y cuales serian los posibles ganadores, para ver entre cuanto se va a repartir el premio (se
interrumpe).

1-469-D2: A ver acé.

1-470-D1: Este es del, esperd que se me perdid la fecha, vos lo estarias dando 28, el martes 28 y
miércoles 29, te sale redondo, porque el miércoles 29 si damos inversa a la noche sortea...

1-471-D3: Yo ni idea.

1-472-D2: jQué organizacion!

1-473-D1: Ay, a mi me apasiona la cosa...

1-474-D2: Escucha, ahi lo que ellos tienen que quedar el concepto en claro esto... a mas participantes
menos premio.

1-475-D1-D3: Menos premio, exacto.

1-476-D3: Menos ganan.

1-477-D2: Mas personas, menos plata... asi y también aca lo que presenta es con el tema de trabajo, a
méas empleados, menos horas de trabajo.

1-478-D3: Si, bien.

1-479-D1: Eso es la ejercitacion... aca hay que darles mas tiempo porque hay que dividir.

1-480-D2: Mira, hay 4 o 5 que en el cual inclusive el primer cuadrito... yo fotocopiaria de
actividades... eh, después de presentar lo del manual esta pagina y que no son tan largas el cuadro
tampoco.

1-481-D1: Este libro no lo conozco yo, jamas...

1-482-D2: Es del 2000, mi amor ¢nunca te lleg6?

1-483-D1: Santillana, podriamos ahora sacar copia y poder armar.

1-484-D2: Si.

1-485-D3: Y acé tengo para ejercitacion para trabajar las 2 actividades.

1-486-D2: jPerfecto!, eso seria para actividades de cierre entonces.

1-487-D1-D3: Si, si, claro.

1-488-D3: Esto seria el otro encuentro..., el cuarto.

1-489-D1: Claro, si. Y esto mird, para tarea, tac-tac... jestd mas o menos?, ;sacamos fotocopias en la
hora libre?

1-490-D2: Yo tengo ahora libre, me encargo esto para fotocopiar.

1-491-D1: 109, Aventura Matematica 6, 109.

1-492-D2: Esta, 109.

1-493-D1-D2: Y la 110.

1-494-D2: ; Sacamos una para armar nosotras? ¢O sacamos para los chicos?

1-495-D1: Y sacé 2 de cada una, para recortar y otra para la clase... Puerto de Palos.

1-496-D3: Aca...

1-497-D1: La 98, acé tengo el papelito (refiriéndose a un borrador).

1-498-D3: Pero de acé ¢qué habiamos anotado?

1-499-D1: La 98.

1-500-D3: Completabamos la tabla y después.

1-501-D1: Si.

1-502-D2: Ponele la pagina 98, asi nos acordamos... después es 110.

1-503-D1: Del manual de los chicos es la 199, pagina 83.

1-504-D2: Okey.

1-505-D1: A nosotras nos esta faltando darle forma a la clase 2, eh... proporcionalidad directa, ;me
siguen? Faltarian las actividades que van a ser de aplicacion y refuerzo de proporcionalidad directa en
el martes 28.
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1-506-D2: En el manual de ellos ¢no hay nada como para sacar una fotocopia directa?

1-507-D1: {Qué trabaja?

1-508-D3: Eh, desde por porcentaje lo trabaja.

1-509-D1: Ah.

1-510-D3: Me parece que no, eh... Las siguientes tablas corresponden a magnitudes directamente
proporcionales, aca lo tienen que completar y tienen situaciones.

1-511-D2: ¢ Es directa esa?

1-512-D3: Solo directa... Para armar sillas se necesitan 126 tachuelas, ;cuantas sillas se tapizan con
266 tachuelas?

1-513-D2: La tienen que armar, eso les va a llevar bastante tiempo por mas que lo entiendan
1-514-D3: Esta... bueno estas son las 2 y esta tienen que reconocer.

1-515-D2: ¢ Esta le sacamos una copia?

1-516-D1: ; Vos anotaste en el manual de los chicos (aludiendo al libro de texto “a”) la pagina 199?
1-517-D2: Si.

(D3 mira una serie de actividades, por ella confeccionada, sin explicitar su parecer al respecto con sus
colegas).

1-518-D1: Esta la tenemos para la cuarta clase... esta.

1-519-D3: Claro.

1-520-D1: No.

1-521-D3: ¢ Cuarta o quinta?

1-522-D1-D2: La quinta.

1-523-D2: Y no... la quinta, que puedan ellos con la presentacion de un problema... claro.

1-524-D1: La cuarta es la segunda de la inversa.

1-525-D2: Y esto para trabajarlo en grupo, porque a lo mejor tenés algin “lentingui” que necesite el
apoyo de otro.

1-526-D3: Que trabajen de a 2.

1-527-D1: Que no sea “lentingui” pero que pueda, ;qué te parece?, ;qué no te parece?

1-528-D3: Pero si esta bien afianzado lo otro, ya esta eh.

1-529-D2: Si.

1-530-D3: Eh, ¢esta seria entonces?

1-531-D1: Clase 5... nos va a faltar de la clase cuatro, afianzar la proporcionalidad inversa.

1-532-D3: Aca.

1-533-D1: ¢ Inversa?

1-534-D3: Este (refiriéndose al libro de texto) tiene para trabajar proporcionalidades.

1-535-D1: Pero las 2 juntas, ¢se pueden separar las actividades?

1-536-D2: ¢ Aca puedo escribir D3?

1-537-D3: Si, si, no hay problema.

1-538-D2: Esta es directa, entonces.

1-539-D1: Esa es clase 2, directa.

1-540-D2: ;Y esta qué hacemos?, ;esta es...?

1-541-D1: Clase 2 directa.

1-542-D2: ;Y esta?, pagina 17 Kapelusz.

1-543-D1: jVamos!, clase 3... arranca con lo del Quini, sacan la proporcionalidad inversa, igual que
en la clase de directa pero inversa... eh.

1-544-D3: Trabajan con el manual.

1-545-D1: Si, pagina 83... el Nuevo Puente 6, actividades, bueno, vamos clase 4, ;es esa?, ;tiene
actividades de la inversa sola?

1-546-D3: No, tiene de las 2.

1-547-D2: Esta ya es mezclados.

1-548-D1: Somos precoz, ya llegamos a la 5 y no tenemos la 4... bueno no importa.
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1-549-D2: Ojo que aca trabaja con porcentaje... Con el 15% de descuento en una compra se abona 90
pesos, /cuanto dinero se ahorrard con el descuento del 20%? ¢Saben ellos trabajar con el porcentaje?
No.

1-550-D1: Esta integrando otros contenidos tienen que manejarlo muy bien... no los matemos.
1-551-D2: Escuchenme, ¢quieren que busque en Internet en casa una planilla de actividades?, y
mafiana las traigo...ponemos “problema de proporcionalidad inversa”y mafana decidimos, total es la
practica lo que necesitamos buscar... ;de ambas?, ;solo directa?, ;solo inversa?

1-552-D1: Fijate... directa e inversa, aca afianzar proporcionalidad inversa, después clase 5 va esa.
1-553-D2: Me voy a fijar en la ficha de Kapelusz.

1-554-D1: ¢Esta qué es?

1-555-D3: Kapelusz... 124 fotocopia poné.

1-556-D1: Se nos esta terminando.

1-557-D3: Esta es la 4.

(D2 busca por Internet, empleando su teléfono, proporcionalidad directa e inversa).

1-558-D2: Video... que pasamos un video, a ver... me encanta, ;quieren que les demos un videito a
los pibes? (comienza a reproducirse el video).No, y=f(x), ya los pibes te miran con cara rara.
1-559-D1: ;Y el de antes?

1-560-D2: No ese era la publicidad, vamos a ver otro... mird, me muero si con un dibujito animado
podemos ver la proporcionalidad.

(Se reproduce un video, con dibujos animados, durante un par de minutos).

1-561-D1: Como elemento disparador.

1-562-D2: Para mi de cierre, porque le esta largando toda la informacién.

1-563-D1: Me tengo que ir a dar clases.

1-564-D3: (6" con dibujitos animados?, no me parece.

1-565-D2: Bueno, busco problemas.

1-566-D1: Dale, la seguimos mafiana cualquier cosa, me voy a clases (D3 se despide con un beso de
D2y D1)

1-567-D2: Listo entonces, chau.

1-568-D3: Chau.

22 JORNADA (03/11, de 13:15 a 14:30hs)

Este encuentro se llevé a cabo en el mismo lugar y horario que la primera jornada manteniéndose los
mismos recursos (carpetas, libros y notebook) que en la primera jornada de trabajo. El espacio fue
preparado y organizado nuevamente por el tesista para que la metodologia de trabajo resulte eficaz.

(El didlogo comienza aclarando una situacién de ausencia de D3 en la ultima clase).

2-1-D2: Hay que ver si esta clase la dio la reemplazante.

2-2-D1: No creo que la reemplazante haya dado un tema nuevo.

2-3-D3: Yo como... la directora el otro dia que me llamo, incluso que estaba con vos (tesista), a lo
mejor no sé como se manejaron (refiriéndose al momento en que debia comenzar la clase y ella estaba
ausente).

2-4-D2: Bueno, hagamos una cosa porque estamos hablando sobre nada, busquemos una carpeta de los
chicos, de la que esté digamos completita... creo yo, que a partir de ahora deberiamos dar distintos
tipos de ejercitacion como para aplicar.

2-5-D1: Ordenemos un poco con el tiempo, ¢nos queda esta semanay la otra? Fijate, ¢lo dieron?

2-6- D3: Trabajamos sobre las actividades de la clase anterior, realizamos las actividades del libro (se
refiere a las consignas escritas en la carpeta de un alumno).

2-7-D2: O sea que dispar0 el tema pero no trabajo con las actividades.

2-8-D3: Aparte que la proporcionalidad inversa, que es mas compleja que la directa.

2-9-D2: No, tenés que trabajarlo vos, desde ahi.

2-10-D1: ;Vos pudiste ver con la directa... qué es lo pueden hacer?
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2-11-D3: Si, si, la otra clase compartieron... iban reconociendo cada una de las situaciones, la verdad
salié re bien.

2-12-D2: Y la de aplicacion fue esta, ¢la trabajaron solos D3?

2-13-D3: Si, solos.

2-14-D2: O sea que, viendo esto y la autocorreccion, ¢tuvieron errores?

2-15-D3: El viernes no vine...

2-16-D2: Ya sé, fijate qué hay en la carpeta.

2-17-D3: No, esta todo desarrollado con tablas, todo bien.

2-18-D2: O sea que pudieron reconocer la variable y directa, y formar la tabla... entonces habria que
trabajar de lleno con esto...arrancarlo de cero...

2-19-D2: Ir una clase para atras...

2-20-D1: Volver a trabajar, los que lo hicieron bien, ¢cémo lo resolvieron? (se interrumpe).

2-21-D2: Si, a lo mejor... em, “retomamos el tema...bueno a ver... ;qué trabajaron el viernes?, ;de
qué hablaron?”. Para ver qué se acuerdan y a partir de ahi si aplicar lo de la fotocopia... hacer un
repaso oral, si vemos que no enganchan nada, hay que arrancar otra vez de cero... ;les parece eso
entonces?, entonces lo de hoy seria esto (refiriéndose a las actividades seleccionadas en la jornada
anterior)... esta (refiriéndose a las actividades seleccionadas en la jornada anterior) y...

2-22-D1: Que supuestamente es tema nuevo... podemos sondearlo y presentarlo pero... y después,
¢ qué teniamos preparado nosotras?

2-23-D2: Esperd, esto es lo planificado, después alla (sefialando una propuesta de actividades), ¢qué
teniamos?, ¢problemas?

2-24-D3: Aca (indicando una carpeta con material fotocopiado) yo traje unos problemitas...

2-25-D2: Esto seria el final, eso seria el cierre.

2-26-D1: ;| No teniamos preparados donde integrabamos las dos?

2-27-D2: Si, las tiene D3.

2-28-D1: Estos problemas, ¢no?

2-29-D2: No, estos son unos problemas que trajo D3.

2-30-D1: Para trabajar las dos, ¢;directa e inversa?

2-31-D3: Yo pensé en desarrollar situaciones que puedan trabajar las 2, a mi la verdad, bueno
considero que la proporcionalidad inversa es mas abstracto y mas dificil de reconocer.

2-32-D1: Mafiana martes, ¢seguis vos?

2-33-D3: Si.

2-34-D1: Yo para ordenarte con las actividades en el tiempo... ;n0?

2-35-D2: Uhm.

2-36-D1: Si hoy retomas las actividades de la fotocopia, mafiana afianzarian inversa... jtenemos las
actividades para afianzar inversa?

2-37-D2: ;Tenés D3 los problemitas que yo te habia fotocopiado la otra vez?

(D3 no contesta).

2-38-D1: Y después de esta quedaria el viernes para reconocer de las dos, cual es cada una.

(Se disponen un momento a analizar el material a disposicion).

2-39-D2: Si, estos son todas de inversa... situaciones problematicas, /no?

2-40-D1: ¢En el libro vos (dirigiéndose a D3) qué tenias de inversa? Porque ellos tienen todo en el
manual... también para plantear las actividades de ahi.

2-41-D2: Claro... y si, si esta en el manual aprovechamos y (se produce un intervalo de silencio).
2-42-D3: Podemos usar esta como disparador y después tendriamos estas actividades donde aca...
2-43-D2:Y después de aplicacion habria que...

(Se quedan un momento mirando el manual entre las 3).

2-44-D1: ;Acé no las integra?

2-45-D2: Hace un repaso general... de la unidad.

2-46-D1: Si.
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2-47-D2: En el punto 1 indica que 5 chicos miden mas de 1,60 metros... Claro porque es toda la
unidad y la unidad ¢qué temas abarcaba?... miremos el indice: fracciones y proporciones, grafico y
proporcionalidad inversa.

2-48-D1: Bueno...planifiquemos la de integracion y una de revision...

2-49-D3: A mi me parece... de volver a ver la clase como fue desarrollada... de proporcionalidad
inversa, es como que les costaba ver a los chicos... porque es asi: aumenta-aumenta, 0 aumenta-
disminuye, en la proporcionalidad inversa o al revés. Esto de los problemas...para que lo puedan
reconocer porque la constante en la proporcionalidad directa es la unidad, cuanto va a ser la unidad,
¢no? Y en la proporcionalidad inversa la constante es la multiplicacién de las dos magnitudes porque
€S Una particion, eso es lo que no sé si ellos lo pueden...

2-50-D1: Entender.

2-51-D3: Claro.

2-52-D1: Pero escchame, ¢Vvos vas a arrancar hoy con esta situacion que es la del libro?

2-53-D3: Claro, si.

2-54-D1: Ya sea nueva 0 que lo haya trabajado la reemplazante... que espero que no lo haya
trabajado, yo no me acuerdo quién te reemplazo el viernes.

2-55-T: Una alumna del Profesorado.

2-56-D2: ;{Una alumna?, menos gue menos.

2-57-D3: El viernes, como todo fue de urgencia y lo tuve que llevar a la guardia, no me dio tiempo a
nada... esta es la duda que tengo respecto (se interrumpe).

2-58-D2: A ver como lo van asimilar.

2-59-D3: A ver... porque, por ejemplo, Alberto necesita para pintar las paredes de un departamento 10
latas de pintura de 12 litros cada una. Si las latas contienen 15 litros (Se interrumpe).

2-60-D2: Yo, a ver, arrancaria con varios ejemplos de problemas de esta situacion, de la situacion del
tiempo... 2 albafiles tardan tanto, 5 albaiiiles... bueno si hay mas... ;van a tardar mas tiempo, menos
tiempo?, ahi me parece que es lo mas concreto para ellos de verlo, en situaciones asi de ese estilo...
con, con el tiempo... justedes qué piensan?

2-61-D1: Yo que soy bastante estructural, hoy pararme, volver a retomar esto... lo haya dado o no la
reemplazante, ver qué entendieron, por qué lo hicieron asi... que hagan este cuadro en el pizarron y
que expliquen por qué...

2-62-D2: Lo que pasa D3 me parece que no esta segura de arrancar con esto, de que si los chicos van a
entender arrancarlo con esto... jeso es D3?

2-63-D1: No sé, vos tenés otra situacion.

2-64-D3: No, si, si, me parece bastante concreta... viste los otros dias a partir de la situacion yo
podia...pero en la proporcionalidad inversa tengo dudas de cémo abordarlo para que lo puedan
entender, ;no?

2-65-D1: Y pero digo eh... como disparador si buscas este problema porque estaba en el manual y si
no hacérselo ver ahi, porque tiene que estar en el manual, tienen que trabajar ahi... y después si otras
situaciones para afianzar y que se den cuenta... y si no lo descubren... vas a tener que buscar,
disfrazarte no sé de qué pero que vean... que si una magnitud aumenta la otra disminuye, ;por qué?
2-66-D3: Si, ellos lo pueden ver aca con un premio... si un ganador.

2-67-D2: Compatrte.

2-68-D3: Ahora como dice aca si la situacion es distinta.

2-69-D2: A méas personas menos plata.

2-70-D3: Y poder compararlo.

2-71-D2: Yo creo que tienen que llegar a eso: a méas de tal cosa menos de la otra.

2-72-D1: Manteniendo constante el premio, que es lo que se mantiene constante... el premio, la hora
de trabajo, lo que fuere.

2-73-D2: Claro.

2-74-D1: Y hasta que vos no te presentes, porque vos no tenés continuidad con el grado, eh...te falta,
tenés el bache del viernes.
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2-75-D3: Claro, me falta.

2-76-D2: Bueno, hagamos de cuenta que no hubo clases ese dia, y que arrancamos de nuevo...no
pienses que lo presenté la reemplazante... les decis: “hacemos un repaso oral de lo que se trabajé el
viernes... a ver qué entendio cada uno” (se interrumpe).

2-77-D3: Después habia situaciones con solamente proporcionalidad inversa.

2-78-D2: Uhm.

2-79-D3: Y después quedaria (se interrumpe).

2-80-D1: ¢ Estas (sefialando actividades aportadas por D3) son inversas o son las 2?

2-81-D3: Son las 2.

2-82-D1: Ah... okey, ;esto es para otra clase?

2-83-D2: Esto es para...

2-84-D3: Como reconocer proporcionalidad direc... inversa y como lo relacio (se interrumpe).
2-85-D2: ;Y vos D3 qué harias, esto con las actividades?

2-86-D1: jNo!, ;vos te creés que va a llegar a tanto?

2-87-D2: Presentarlo, solo presentarlo.

2-88-D1: La segunda clase.

2-89-D2: Lo que pasa que esto lo habiamos planificado para una.

2-90-D1: Bueno.

2-91-D2: Presentamos asi, ;ves?, por eso digo...

2-92-D1: Si, perdon... porque si tienen que aprender el tema, tenés que aclarar y escribir en el
pizarron, completar el cuadro... ;pueden después resolver todo esto?

2-93-D2: No, después de dltima lo que se puede hacer es que ellos empiecen a dar ejemplos, que
piensen ejemplos en los que se vea la proporcionalidad inversa a ver si lo entendieron, mas que largar
con la actividad como para que ellos puedan construir algo... sino les estamos dando todas las
actividades asi como... y no estan construyendo, estan siendo medios pasivos... me parece.

2-94-D1: Ya de por si son medios tranqui, ;no?, ;como estan?

2-95-D3: Si, si, pero el otro dia... bah yo pienso como llegaron a las conclusiones, con el vocabulario
y los datos, incluso construyendo la definicion... esto estd pensado del mismo modo: situacion
problematica, comparar una tabla con las cantidades... bueno.

2-96-D2: (Esta tabla la da ya completa en el libro o la tienen que completar ellos?, ;0 es un ejemplo
que pusimos nosotros?

2-97-D3: Es un ejemplo que pusimos... eh pero yo pienso que la completen.

2-98-D2: Que la hagan ellos.

2-99-D3: Si, sf.

2-100-D1: ;Y cdmo esta completa?

2-101-D3: No, yo la completé para tenerlo.

2-102-D1: Ah, completamos la siguiente tabla.

2-103-D1: Un automoévil debe recorrer una distancia de 240 km, la velocidad del automévil... el
tiempo que tarda en recorrer el trayecto disminuye y viceversa (de manera rapida).

2-104-D2: Y arranca con 6 horas, en 6 horas, eh... 40 kildmetros lo hace en 6 horas, el automévil a
una velocidad de 40 kilometros por hora... tarda 6 horas, a mayor velocidad menor tiempo.

2-105-D3: Al doble de velocidad, ¢cuanto iria a recorrer?

2-106-D1: La mitad, va a tardar la mitad.

2-107-D2: Eso es lo que tienen que llegar, si divido multiplico y si multiplico divido... esa es la
inversa.

2-108-D1: Uhm.

2-109-D2: Seria.

2-110-D3: ;Como calcularias esta (refiriéndose a una consigna)?

2-111-D2: Si acé es por 2, aca dividido 2.

2-112-D1: Pero si aca estas multiplicando por 2.

2-113-D2: Claro, o sea.
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2-114-D1: Multiplico arriba y divido abajo.

2-115-D2: iEs inversa!

2-116-D1: Después vuelvo siempre a... 40 dividido.

2-117-D2: El doble ac4, por ejemplo, 6 horas, 12 es por 2, suponte, acé dividido 2, 40 dividido 2 es 20.
2-118-D1: Aca multiplico y ahi divido... aca estoy multiplicando y aca dividiendo.

2-119-D2: Si.

2-120-D1: Esta seria la revision y nos estarian faltando 2 clases mas.

2-121-D2: ;Ves?, por ejemplo, le pone si una aumenta el doble la otra disminuye la mitad. “De qué
manera disminuye” si multiplico aumenta, si divido disminuye... esa seria la teoria como para que
ellos enganchen qué es lo que tienen que hacer, cuando vean este cuadro lo primero que van a hacer es
marearse, no lo van a poder resolver, los vas a tener que guiar... me parece, un poco en construirlo, a
no ser que aca salga asi de una y sean super rapidos los chicos... bueno por ahi lo enganchan, pero me
parece (se interrumpe).

2-122-D1: A lo mejor es mas fécil con obreros y dias, es mas facil con...

2-123-D2: Arrancar con estos.

2-124-D1.: Si.

2-125-D2: Carpinteros-horas, acampantes-dias, campesinos-horas... ves que en estos ejemplos...que
los habiamos sacado de uno de los libros que yo traje, eh, trabajaba mucho con el tema del tiempo:
dias, horas, etc.... como para... ver..., y ahi (se refiere al libro que posee D1) no sé si hay alguno mas
0 menos simple.

2-126-D1.: lee 2 enunciados en voz alta (lo hace de manera rapida).

2-127-D2: Este es con decimal.

2-128-D3: Es una cantidad que se esta repartiendo... es un total que se reparte.

(Se producen algunos segundos de silencio y reflexién individual).

2-129-D1: Aca 15 dias de... (se interrumpe).

2-130-D2: Lo que pasa es que ojo con eso del premio, porque cuando vos hablds “se reparte entre
dos”, ellos no van a visualizar que aumenta la cantidad de personas. Hay que tener cuidado cémo se
les presenta el problema a los chicos, porque automaticamente... “y reparto es de dividir”, porque
ellos relacionan directamente, entonces mas que decir “reparto el premio” convendria “este total... si
hay un ganador, ;qué pasa? Y, se gana el premio total. ;Y si hay dos ganadores? Aumenta la cantidad
de ganadores, ;/qué pasa con el premio?”... intentar no meter la palabra reparto... me parece a mi.
2-131-D3: Aparte que ese total se reparte en 2.

2-132-D2: Pero ahi vos estas dividiendo...dividis el premio pero no hablas de la magnitud de personas
gue aumenta, entonces eso es lo que ellos tienen que ver.

2-133-D1: Fijate D3 son 2, reparto en 2, es directamente proporcional.

2-134-D3: No aumenta pero disminuye el monto, la magnitud.

2-135-D1: Pero si vos lo planteas como vos decis (se interrumpe).

2-136-D2: Es directa.

2-137-D1: Bueno, hay que intentar y ver qué dicen, qué contestan.

2-138-D2: Otra cosa que a mi, en el tema de los cuadros, para mi, en la practica y cuando hicimos el
curso de Matematica es mas practico presentar el cuadro parado y no acostado... porque ellos van
viendo a la par de un lado aumenta y el otro disminuye... cuando vos tenés uno arriba y el otro
abajo... ;se entiende a lo que voy?... visualmente los confunde mas. Ver si lo presentas asi y se
confunden dejar la variable de que es lo mismo digamos acostado que parado.

2-139-D1: Seria para la inversa... porque para la directa no importa, da lo mismo.

2-140-D2: La directa la trabajaron asi... acostado, no parado... pero bueno.

2-141-D1: Aumenta-aumenta, disminuye-disminuye.

2-142-D2: Claro, no tiene demasiada complejidad. En esto habra que ver como se posicionan ellos, a
lo mejor lo leés y lo re-entienden y lo sacan... a ver, habria que leerles el problema y decirles “a ver,
(qué pasa aca?, ;qué datos hay?, ;qué cambia?”.
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2-143-D1: Estamos medio en el aire, a lo mejor lo presentds y ellos oralmente ya lo trabajaron,
entonces alguna idea tienen... no sabemos qué paso.

2-144-D2: No, porque en la carpeta no figura nada... trabajamos, pueden haber leido, hecho. A lo
mejor agarras el manual de alguno de los chicos y tenés la actividad completa y ya tenés que arrancar
con estas actividades.

2-145-D1: De todas formas problemas que podés llegar a cambiar para recortarlos un poco, porque 2
dias y medio.

2-146-D2: Dos dias ponele, ;y estos?, a ver... (lee actividades de un libro) 3 pintores tardan 10 dias en
pintar una tapia, /cuantos tardaran 6 pintores en realizar el mismo trabajo.

2-147-D3: A mi me parece conveniente este.

2-148-D1.: Claro, la tabla ya est4, la presentaste para que descubran.

2-149-D2: Yo chicas lo que veo es que todo lo que mas, al menos lo que yo vi es con tiempo...trabaja
mucho... me parece que es lo que mas van a visualizar, después a lo mejor metemos otro tipo de eh...
3 hombres necesitan 24 dias para realizar un trabajo, ;cuéntos dias emplearan 18 hombres para realizar
el mismo trabajo?

2-150-D1: Acé (sefialando actividades seleccionadas previamente) las gallinas comiendo las comidas.
2-151-D2: Aca también... acd (sefialando otras actividades del material de produccion) uno de
canillas: 4 grifos que vierten agua de forma constante Ilenando un depdsito en 6horas, si usamos 6
grifos para llenar ese depésito ¢;cuénto tiempo tardara en llenarlo?

2-152-D1: Ese es facil de ver.

2-153-D2: Claro.

2-154-D1: Se lo pueden imaginar.

2-155-D2: Claro.

2-156-T: Pueden aprovechar este ejemplo para trabajar por reduccion a la unidad.

2-157-D1: Bueno lo cambiamos.

2-158-D2: Poreso 3y 6,4y 8.

2-159-D3: Un grupo de 8 jovenes va a realizar un campamento y calculan el alimento para 24 dias y a
ultimo dia 2 deciden no ir, ;por cuantos dias le alcanzara el alimento a los restantes? Para 8 jovenes le
alcanza para 24 dias, si voy a la unidad, o sea tengo que multiplicar las cantidades para saber cual es el
total y después de ahi repartirlo... uh, entonces 6 le va a alcanzar para tantos dias... a menos (se
interrumpe).

2-160-D2: Lo que pasa que acd, 0jo, ellos lo que hacemos nosotros mecanicamente para ir a la unidad,
ellos no van a ver la disminucion y el aumento.

2-161-D3: No pero pueden ver como lo que hicimos en el caso del premio.

2-162-D2: Claro, pero si vos justificas diciendo “multiplico ambas magnitudes”... ellos no lo van a
ver, lo que nosotros queremos es que averigiien disminuyendo en un lado y aumentado en el otro... ;0
no?

2-163-D1: ;Qué cosa?

2-164-D2: O sea esta mecanica, si nosotros directamente le damos la mecénica de “multiplico ambas
magnitudes, voy a la unidad y después”... digamos no estamos yendo al objetivo...

2-165-D1: Y no. Vos decis que lo razonen y que lo puedan descubrir.

2-166-D2: ;/Se entiende?

2-167-D3: Si, igual con el premio, me parece que...

2-168-D2: Con el del premio es con el que arrancamos.

2-169-D3: Ellos lo van a ir repartiendo, por ejemplo acda, todos estos problemas, no aparece la
reduccion a la unidad. ¢Como averiguan? Es abstracto el procedimiento.

2-170-D1: Bueno, probablemente con un problema lo que hacemos es cambiarle algo y listo.
2-171-D2: Claro pero lo que D3 dice que no vayamos a la unidad que, por ejemplo, si nosotros
presentamos 2 grifos vierten agua...yo trabajaria asi... ;qué pasa con la cantidad de canillas?, ;qué
pasa con el tiempo?, ;es mas, es menos?, ¢cuanto tiempo mas?, ;cuanto tiempo menos?

2-172-D3: Pero, ¢como lo van a relacionar?
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2-173-D2: Ahi esta el sentido que ellos empiecen a formar ellos la mecénica, sino chicas estamos
haciendo una clase totalmente conductista, no estan construyendo. Si nosotros les decimos “ustedes
multiplican esto por esto y vamos a la unidad”, y después de ahi hacemos la tabla, ;lo van a entender?,
¢entienden por qué multiplicamos ambas magnitudes? Eso lo vemos nosotras mecanicamente, pero
ellos en su razonamiento ¢lo van a entender? ¢Por qué?, porque como nosotros desde la magnitud
directa venimos trabajando aumenta tanto de un lado, aumenta tanto del otro, seguimos con la misma
mecanica, nosotros en la directa no trabajamos con la multiplicacion de magnitudes ni con la division,
trabajamos con aumento de una, aumento de la otra... hay que seguir con la misma mecénica para que
ellos no se confundan... me parece, en la estructura del razonamiento...bueno en esta ;por qué la
Ilamamos inversa? A ver, ¢qué es inversa? Arranquemos desde ahi, que ellos entiendan el significado
de la palabra inversa porque si no entienden eso estamos al horno. Si un lado aumenta, ¢;qué sera la
inversa?

2-174-D3: Claro, completando la tabla (se interrumpe).

2-175-D2: Y trabajando con el significado lo que implica inversa o lo que es la inversa. Si aumenta 2,
¢Qqué pasara?, ;como lo aumento?, y multiplicando y la inversa de multiplicar... dividir, jy por
cuanto?, por 2, que lo vayan construyendo ellos.

2-176-D1: Lo que pasa es que si resuelven el problema... después.

2-177-D2: Entonces, ¢como lo planteamos? Vos cuando estabas en 7° D3, ;como lo trabajabas?, ¢asi
multiplicando las magnitudes?

2-178-D3: Si, con regla de 3.

2-179-D2: Ah, regla de 3.

2-180-D3: Pero que lo puedan reconocer (se interrumpe).

2-181-D2: Claro pero estos chicos no tienen manejo de regla de 3.

2-182-D1: No, no, obvio.

2-183-D2: Entonces, esto de multiplico esto por esto y lo divido... olvidenlo chicas.

2-184-D1: Es que ni siquiera lo piensan, es mecanico.

2-185-D2: Es mecénico, por eso esta es la parte mas compleja de abordar porque ellos tienen un
pensamiento muy estructurado, por eso tenés que movilizar esto.

2-186-D3: Si el objetivo es que ellos puedan...si una magnitud aumenta y la otra disminuye, ver en
trabajar, las mitades con los dobles, las terceras partes con los triples, pero ver que sea completo para
que puedan resolverlo, sino ver como lo pueden resolver y seguir trabajando.

2-187-D1: Yo soy tan partidaria del trabajo en grupo para ver qué tienen como elemento para resolver
y después la puesta en coman, asi todos juntos, vos tenés que los 30 seguro 2 que estan volando, te lo
puedo decir con nombre y apellido, no creo que en 4 0 5 afios hayan cambiado tanto, entonces sino
como que después van siguiendo y no saben lo que hacen...hay que hacer esto y esto.

2-188-D2: Automatizan.

2-189-D1: Estan esperando que lo resuelvas para copiar el procedimiento.

2-190-D2: Lo que pasa es que nosotros lo que vamos que tener que ver y que ellos van a tener que
entender que digamos nosotros ahora lo presentamos en tabla, pero cuando evaluemos va a ser a través
de problemas y van a tener que identificar cuando es directa y cuando es inversa.

2-191-D1: Y no solo identificar, sino que resolverlo.

2-192-D2: Obviamente, pero diriamos no le va a alcanzar con automatizar la mecénica que hago. Si
nosotros la presentamos como la regla de 3 simple: esto lo multiplico y después voy dividiendo...
después no van a saber aplicarlo. Nosotros lo que tenemos que lograr, me parece a mi, que el principio
nuestro es lograr que ellos diferencien cada una de las magnitudes, que las puedan identificar y
obviamente después aplicar o bien con el cuadro, que es como estamos trabajando hasta ahora con las
tablas. Yo creo que hoy hay que centrarse en este, en esto, en este problema, en el manual y si lo
trabajaron metete de lleno en esto que a lo mejor trabajen desde la oralidad, que no lo pusimos, que
ellos puedan dar ejemplos, a ver si ellos imaginan qué otros ejemplos puedan dar o por grupos que
puedan inventar un problema y que lo vayan rotando, que los grupos vayan trabajando con los otros
problemas como para dinamizar el trabajo.
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2-193-D1: A lo mejor no tanta tabla, y después pasar directamente a estos problemas.

2-194-D2: Obvio.

2-195-D1: Y después el dia que tienen que integrar para reconocer, a lo mejor darles un listado de
problemas y que algunos no los resuelvan solamente, que les pongan si es directa o inversa, solo que
los reconozcan.

2-196-D2: Claro, clasificarlos.

2-197-D1: Y otros que los tengan que resolver, sino lo Unico que estamos evaluando si multiplican o
dividen.

2-198-D2: Obvio, y deberiamos poner problemas que no son ni de una ni de la otra, sino a ver, es una
0 la otra: ta-te-ti y listo, claro poner alguno que los movilice.

2-199-D1: Que les genere dudas.

2-200-D2: Claro, a ver, ¢esto qué es?, que no lo puedan encasillar en ninguna de las otras opciones...
de esto, pero bueno digamos ¢vos D3 tenés copia?

2-201-D3: Si, si

2-202-D2: Esto de Gltima que lo trabajen, eh, en la clase de hoy para que no queden las fotocopias ahi
boyando.

2-203-D1: No porque puede llegar a dar 1 o 2 cuadros, los recorta, pasa a otra cosa y después los deja
de tarea, ponele.

2-204-D2: Para que lo repasen.

2-205-D1: ¢ Tenemos una armada de integracion?

2-206-D2: Esta... ah no, no, no.

2-207-D1: ¢No habiamos hecho una con problemas de los 2?

2-208-D2: No, 3 clases preparamos, esta (refiriéndose al material seleccionado) es la de hoy.
2-209-D1: Nos estaria haciendo falta una para aplicar.

2-210-D2: Para inversa, el martes.

2-211-D1: Manana... problemas, ejercicios... yo pondria algunos problemas y dejaria incompleta,
suponte, para que sea inversa: 8 albaiiiles tardan para realizar una obra 15 dias, ;cuanto tardaran...?
no... ayadame (dirigiéndose a D2).

2-212-D2: Dale, ¢qué querés hacer?, que ellos completen.

2-213-D1: Que ellos completen, y que lo tengan que resolver para aplicar la inversa.

2-214-D2: Bueno, suponte, les ponemos: 8 albafiiles tardan en hacer una obra 15 dias, puntos
suspensivos, que completen con la pregunta: ;,coOmo hacen ustedes para terminar de armar este
problema siendo la condicion que debe ser una proporcionalidad inversa?

2-215-D1: Por ejemplo.

2-216-D2: O sea, le das la primera parte, puntos suspensivos, ;como deberian armar ellos la pregunta?
2-217-D1: 1 0 2 nada mas, y cambiarles el ejercicio, y ponerles uno que resuelvan con una tabla y dos
problemas.

2-218-D2: Perfecto, porque lleva tiempo.

2-219-D1.: Claro que lleva tiempo.

2-220-D1: Por eso vos D3 cuando me dijiste todo eso, ¢lo hacen?, bah, lo hacen aca.

2-221-D3: Después, aca (sefialando un libro de texto) analice, en cada caso, si las magnitudes
siguientes son de proporcionalidad directa, inversa 0 no hay proporcionalidad, justifica tu respuesta: a)
los nimeros de vueltas de un auto en autédromo vy la distancia recorrida; b) edad de un nifio y namero
de dientes gque posee.

2-222-D2: A mas edad, ;mas dientes?

2-223-D1: Y viste, se golpea con una hamaca en el medio.

2-224-D2: Claro, yo no, porque es cuestion... depende de cada chico... para mi no.

2-225-D1: Tenés que hacer una salvedad.

2-226-D2: Claro.

2-227-D3: Después c) velocidad de un automdvil y tiempo que emplea en recorrer una misma
distancia.
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2-228-D2: A mas velocidad... menor tiempo.

2-229-D3: d) numero de obreros y produccién, esa es inversa.

2-230-D1-D2: A méas mas.

2-231-D3: A mas menos.

2-232-D2: Perdon, volvelo a leer.

2-233-D1: Mas obreros.

2-234-D3: Més obreros, menos tiempo de produccion.

2-235-D2: Pero no te habla del tiempo de produccion, te habla de cantidad de produccion.

2-236-D1: Claro, 20 obreros te fabrican tanto...

2-237-D2: Claro, a mas mas... mird mi cara (hace referencia con esta frase a un gesto de sorpresa y/o
desconcierto).

2-238-D3: El tiempo que permanece abierta una canilla y la cantidad de agua que vierte...directa.
2-239-D2: Uhm... hasta ahi lo que no hay ;inversa habia?

2-240-D1: ;La a) no era?

2-241-D2: La de los dientes.

2-242-D1: No, no, la del auto.

2-243-D3: Numero de obreros y tiempo de produccion.

2-244-D2: Ahi, lo que faltaria es la palabra tiempo, sino vos lo planteés asi es directa: a mas gente,
mas trabajo.

2-245-D3: Claro.

2-246-D1: Mas producto, mas produccion.

2-247-D2: Mas elementos digamos.

2-248-D3: Bueno, como para la siguiente clase las situaciones donde ellos tienen que reconocer
proporcionalidad directa e inversa, y si no hay proporcionalidad y después...

2-249-D1: ;Ahora esto es evaluacién con nota?

2-250-D3: No, no, esto lo copié de las actividades y después vemos qué evaluamos.

2-251-D1: Ah, porque eso puede ser una clase para revisar todo y después resuelven dos o tres
problemas y ya esta. Después si, si querés, tomas la evaluacion tipica, si algun ejercicio de estos, pero
después que lo conocen porgue si se lo tiras de una...

2-252-D2: Yo meteria asi como multiplechoice, 2 o 3 problemas para resolver pero aparte esta
cuestion, ;no?, a ver si entendieron lo que es la teoria, chicas... porque si no, y después esto va
enganchado con regla de 3 simple... que lo ven el afio que viene.

2-253-D3: Uhm,

2-254-D2: Lo tienen que tener afianzado esto para entender lo otro.

2-255-D1: Yo creo que con directa va bien.

2-256-D2: No hay problema.

2-257-D1: La inversa es la que queda colgada ahi.

2-258-D2: Pero ;por qué?, nunca se entiende esto... sino tendria que estar asi enganchadito como esta
la directa, al no estar enganchado la inversa, la proporcionalidad inversa, cuando presentas la regla de
3.

2-259-D1: Bueno, escuchame D3, ;sabés lo que vas a dar hoy?

2-260-D3: Presentaria inversa, después quedaria mafiana.

2-261-D2: Yo mafiana meteria este ejercicio de que ellos intenten armar.

2-262-D1: Problemas incompletos.

2-263-D2: Claro, 4 problemas ponemos o que los inventen... jes muy loco?, ya que inventen, que
piensen.

2-264-D1: 4 problemas para completar, no sé el tiempo, 15 minutos, no sé, a lo mejor tardan 2 horas.
2-265-D3: A mi me parece que hay que reforzar primero...

2-266-D2: Bueno, en el libro no hay problemas, para mafiana.

2-267-D1: jGalones de gasolina, que viajamos lejos!

(Risas).
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2-268-D3: Bueno, estos problemitas, si los damos mafiana para reforzar.

2-269-D2: Si, si.

2-270-D2: En una empresa textil, un operario produce 117 bobinas de hilo trabajando 9 horas diarias.
¢.Cuéntas bobinas producira si trabaja 12 horas diarias? (Realiza la lectura en voz baja).

2-271-D1: ;Como es el de la bobina?

2-272-D2: En una empresa textil, un operario produce 117 bobinas de hilo trabajando 9 horas diarias.
¢Cuantas bobinas producira si trabaja 12 horas diarias?

2-273-D1: Y, mas bobinas.

2-274-D2: O sea, a mas horas, mas bobinas... directa, lo que pasa que D3 las tiene mezcladitas para
que repasen.

2-275-D3: Para que la (aludiendo al tipo de proporcionalidad) puedan reconocer.

2-276-D1: Por eso, antes que darles esta, hay que darles inversa, inversa, inversa.

2-277-D2: Y bueno, dales los problemas esos.

2-278-D3: Estos, sino.

2-279-D1: Porque estarian para la clase donde puedan... eh.

2-280-D3: Reconocer una u otra.

2-281-D1: Claro, es la 4, la 5, esta actividad y esa.

2-282-D2-D3: Uhm, claro.

2-283-D1: Lo dejamos para la clase de mafana... (segundos de silencio). 3 pintores tardan 10 dias en
pintar una tapia. ;/Cuanto tardaran 6 pintores en hacer el mismo trabajo?

2-284-D2: Asi, asi.

2-285-D1: Pa... pa... pa.

2-286-D1: Otro: 4 litros rinden a trabajo constante 6 horas, si usamos 6 litros, si usamos 8 litros.
2-287-D2: Estas de colores (aludiendo al color de tinta de impresion de las actividades) son todas de
inversa.

2-288-D1: ;C6mo?

2-289-D2: Estas de colores son todas de inversa.

2-290-D1.: Si, o sea primero darles las mas faciles.

2-291-D2: Obvio, las mas.

2-292-D1: Directas, y después empezar a complejizar, aca me parece que asi arranca, mas facil, ¢esta
cual es?, la del audifono, la de 24 horas de trabajo... para trabajar mafiana.

2-293-D2: Esta, uhm, no sé.

2-294-D1: La ultima no sé.

2-295-D2: (Es dificil?

2-296-D1: Un camién de granos en 20 dias. Si compra 100 gallinas mas que las 400, jen cuanto
tiempo comeran la misma cantidad de granos?

2-297-D2: Bueno, tendriamos, el 1, 2 y el 3 (se interrumpe).

2-298-D1: Acé tendriamos que ir a la unidad (aludiendo a la resolucion del problema cuyo enunciado
se acaba de leer).

2-299-D2: Este si lo trabajan (se interrumpe).

2-300-D1: Porque de 300 pasa a 400 (se interrumpe).

2-301-D2: Este que habiamos dicho (haciendo referencia a 2-153) le ponemos 3 grifos en vez de 6.
2-302-D1: Si.

2-303-D2: En vez de 4, para que haga el doble, aumenta el doble, ;se entiende?, este si, este si
(aludiendo al texto que va a leer a continuacion), aca no hay que modificar nada... si_ 3 hombres
necesitan 24 dias para hacer un trabajo, ¢cudntos dias empleardn 18 hombres para realizar el mismo
trabajo?

2-304-D1: Por 6 y 24 dividido 6, jperfecto!

2-305-D2: Est, entonces 3 problemitas, ¢acé (sefialando material fotocopiado) tenés alguno?
2-306-D3: Florencia quiere envolver 60 figuritas en 4 bolsas, colocando en cada una el mismo ndmero
de figuritas. Considera la tabla para completar. Este es bien simple...
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2-307-D2: A lo mejor puede arrancar con este, como completamiento de tabla, no es un problema de
razonamiento, porque aca no tiene que razonar si es inversa o directa, tiene que completar la tabla
nada mas, o sea a mas... a las 60 figuritas... esta.

2-308-D1: ;Maés bolsitas menos figuritas?

2-309-D2: Claro.

2-310-D1: (Eso plantea?

2-311-D2: Florencia quiere envolver 60 figuritas en 4 bolsitas, colocando en cada una el mismo
numero de figuritas. En 1 bolsa pondria 60, en 2 bolsas... mas bolsas menos figuritas.

2-312-D1.: Si.

2-313-D2: Porque las figuritas son 60, no varia el nimero de figuritas, sino la cantidad de bolsitas,
varia la que guardaron, pero el namero es el mismo, 60, ;/no?

2-314-D1: Pueden completar este, y después la secuencia de problemas.

2-315-D2: ;Te parece D3?, ;te pongo aca?, ¢te vas a acordar?

2-316-Da3: Si, de acuerdo.

2-317-D2: Problema ntimero20, pagina 322, manual (aludiendo al libro de texto “a”), esto seria el 1, 2,
3y 4. Obviamente que hagan autocorreccidn, que compartan las ideas, o sea que trabajen.

2-318-D1.: Esto es el 5 (se refiere a una actividad seleccionada), ¢el viernes?

2-319-D3: No.

2-320-D1: El viernes no, esto nos estariamos yendo al...

2-321-D3: No, si el viernes, el viernes.

2-322-D2: Esto es martes.

2-323-D1: (Vos el viernes venis y te observamos?

2-324-D3: Si, claro.

2-325-D2: ¢ Pero aplicacion o evaluaciéon?

2-326-D3: No, no, aplicacion.

2-327-D1: Es como un reforzamiento de...

2-328-D2: Perfecto, esto es martes, ehm.

2-329-D3: El viernes, reconocimiento de las magnitudes.

2-330-D2: Problemas.

2-331-D1: Que son estos, y después estos para resolver.

2-332-D2: Reconocimiento.

2-333-D3: Y después el lunes si estariamos para un trabajito escrito evaluativo.

2-334-D2: ;Y después?, ;qué hacés con los dias que te faltan?

2-335-D3: Continuo con ejes cartesianos.

2-336-D1: ;Qué cosa?

2-337-D2: Ejes cartesianos, pongamoslo antes.

2-338-D1: A ver, de acuerdo como viene la clase, ¢sabés lo que haria yo?, partiendo de ese problema
de los obreros y la cantidad que producen, a partir de un problema directo que lo transformen ellos en
inversa.

2-339-D2: ;Como harian para qué?, ;qué datos modificarian?

2-340-D1: Este problema que pase a ser inverso.

2-341-D2: Claro.

2-342-D1: Dejarlos pensar, no importa si no lo pueden resolver, no importa la resolucion, que lo
intenten, que pase de directo a inverso.

2-343-D2: ;Qué datos modificarian?, ;qué transformarian en el problema?

2-344-D1: Para hacerlos pensar un poco. Esto tiene que ser en esa clase, ¢cuando es?, el viernes, nos
falta el otro martes y el otro viernes.

2-345-D2: ¢ Situaciones problematicas nos faltarian?

2-346-D1: Claro, u otros ejercicios que los hagan pensar... mas alla de resolver.

2-347-D3: Para el lunes que viene... faltarian 2 clases.

2-348-D2: 2, porque una es la evaluacion final que también hay que armarla.
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2-349-D1: ;Esto es viernes?

2-350-D3: Y nos faltaria lunes y martes.

2-351-D2: Y viernes la evaluacion.

2-352-D3: Bueno, lunes y martes.

2-353-D2: Yo pondria en una del lunes ponele, esto que estdbamos hablando recién: que puedan
inventar, dos directas, dos inversas y darles de transformar uno de inversa a directa y otro de directa a
inversa.

2-354-D1: ;Vos decis el mismo dia aplicacion y revisién, en ese mismo dia?

2-355-D2: Para el lunes, el viernes trabaja con esto (refiriéndose a guia de actividades seleccionadas),
esto (hace referencia a guia de actividades seleccionadas) es martes.

2-356-D1: ;Aca resuelven también?, porque si no es poco para el viernes 2 horas esto...;no era
reconocer y resolver?

2-357-D3: Para que no me acuerdo.

2-358-D2: Si, ¢como la justifican?, resolviendo.

2-359-D3: Analiza si las siguientes situaciones representan una relacion de proporcionalidad (se
interrumpe)

2-360-D2: Acordate que aca va nimero de obreros y tiempo.

2-361-D3: Si, pero no traje el libro.

2-362-D2: Recién qué dijimos, “inventar por parte de los alumnos...” (se interrumpe).

2-363-D1: Antes de inventar, hay que darles 1 para que lo transformen, después largarlos que los
inventen solitos.

2-364-D2: 2 problemas de cada.

2-365-D1: Dales tiempo.

2-366-D2: ¢(Es mucho?

2-367-D1: De lo mas facil a lo més dificil.

2-368-D2: Espera, de cada uno, esto seria 2 y el 1.

2-369-D1: Ponele algln problema, o 2, la cantidad que quieras pero que lo transformen.

2-370-D2: Un problema de cada magnitud y transformarlo, ¢se entiende?, esto y esto y esto. Martes
esto es manana... esto es el viernes.

2-371-D1: ¢ Inventan y resuelven?

2-372-D2: Esto es lunes. Inventa, por parte de los alumnos, 2 problemas de cada uno y resuelve.
2-373-D1: Hay que tener en cuenta que estos si estan mal, hay que corregirlos en el momento, en
clases. Yo diria que transformen, que inventen y otros que vos se los des para que los resuelvan.
2-374-D3: Para mi, lo dejaria para lunes y martes.

2-375-D1: Yo el martes les daria algo mas guiado.

2-376-D2: Bueno, esto es martes 4, esto es viernes 7 de noviembre, esto es el 10y 11 de noviembre,
problemas para aplicar y el viernes 14...evaluacion, ;individual?

2-377-D1: Esto podria ser, de poner carteles que digan obreros, tiempo, kilémetros, y ellos con esos
datos puedan armar problemas para desestructurarlos un poco, todo es para revision...

2-378-D2: Una actividad dinamica. Dinamica grupal.

2-379-D3: Como palabras claves.

2-380-D1: Claro, que la puedan relacionar para armar problemas...digo, se me ocurre para hacerlo un
poco mas...a lo mejor estas palabras van para la actividad que tienen que inventar los problemas.
2-381-D2: Claro, como ayuda, como guia... estamos mas o menos.

2-382-D1-Da3: Si, si, finalizamos por hoy.
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ANEXO 3: REGISTRO DE OBSERVACIONES DE CLASES

1" Clase (lunes 27 de octubre, 3™ y 4% horas).

Junto a D2 arribamos al salon de clases unos pocos minutos antes de que tocara el timbre. El dia es
muy caluroso, con una temperatura de 35°C y los chicos, a medida que regresan del recreo, se
manifiestan un poco fastidiosos por el exceso de calor.

D3 arriba al salén a las 14:56hs y, luego de saludar a los alumnos, les explica el motivo de nuestra
presencia y la cantidad de clases que vamos a estar compartiendo el saldn con ellos.

(14:58hs.)

C1-1-D3: A ver chicos, nos vamos a poner en grupos de 4, para realizar un trabajo.

Los alumnos se agrupan segun sus preferencias provocando un movimiento importante en la ubicacion
de los bancos. Finalmente la distribucion resulta conformada por 9 grupos, habiendo 4 de 4 alumnos
cadaunoy 5 de 3.

Las mesas de trabajo quedan dispuestas de forma tal que algunos alumnos se sientan de espaldas al
frente del salon.

(15:02hs.)

C1-2-D3: Recuerden que para resolver situaciones problematicas primero tengo que leer varias veces
el enunciado y saber bien cuél es la pregunta y los datos. Ahora les voy a repartir una fotocopia, la
pegan en la carpeta, ¢quién quiere leer en voz alta para todos?
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Una alumna acepta la propuesta y comienza a Ieer ensegmda D3 mterrumpe

C1-3-D3: Si no escuchamos a la compafiera no vamos a saber de qué se trata la actividad.

A pesar de la intervencion de D3, algunos alumnos estan ocupados en recortar y pegar la fotocopia
en sus respectivas carpetas.

(15:04hs.)

C1-4-D3: Bueno, ahora les pido que traten de resolver las consignas pero primero lo van a hacer en
borrador y luego pasamos la resolucion definitiva en la carpeta.
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Los alumnos comienzan la resolucion de la actividad en forma grupal. El clima de trabajo es bueno,
D3 recorre el salon acudiendo a cada consulta de los chicos.

Solo un grupo no trabaja en la actividad y se dedica a jugar con un voligoma. En otro grupo, si bien
sus miembros trabajan, lo hacen de manera individual. Casi todos los grupos llaman a D3 para
consultar o corroborar sobre la actividad propuesta.

(15:11hs.)

C1-5-D3: Vamos a dejar un poco lo que estamos haciendo para compartir con nuestros comparieros
qué pudimos hacer hasta ahora. A ver “A” [nombre del alumno] leé la primera parte.

El estudiante lee la consigna (a).

C1-6-D3: ;Como lo hicieron A? (dirigiéndose a otro alumno del mismo grupo).

C1-7-A: 200 x 8.

C1-8-D3: A ver “A” (dirigiéndose a un tercer estudiante de este grupo), ;la (b)?

C1-9-A: 200 x 3 =600, 200 x 5 = 1000, 200 x 10 = 2000 y 200 x 15 = 3000.

C1-10-D3: Esperd, ¢3000 qué?, ;como lo presentaron?

C1-11-A: Hicimos un cuadrito.

C1-12-A: Hicimos cuentas.

C1-13-D3: Entonces podemos decir que a medida que aumenta la cantidad de tortas aumentan los
ingredientes, ¢se dan cuenta?

Ningan alumno pide nuevas explicaciones y/o aclaraciones.

C1-14-D3: A ver “A” la (c).

C1-15-A: Van a ser 2.

C1-16-D3: ¢Por qué?

C1-17-A: Lo que pasa es que tengo mas miel, y si con 200gr hago 1 torta con 400gr voy a hacer 2.
C1-18-D3: ¢Entendieron?, ahora le van a dar un borrador por grupo a “A” (encargado de retirar las
producciones estudiantiles) y después van a pegar la fotocopia en la carpeta y ponen las respuestas
definitivas ahi. ;Qué podemos decir del problema anterior?

C1-19-A: Si tenemos mas ingredientes vamos a poder hacer més tortas (sentada de espaldas al
pizarron 'y a D3).

C1-20-D3: Muy bien, ¢se van dando cuenta coémo se relacionan los datos?

No aparecen dudas hasta el momento, por lo menos de manera explicita.

(15:30hs.)

C1-21-D3: Ahora les voy a dictar el siguiente enunciado para que lo copien a continuacién en la
carpeta. “Un automovil marcha sobre una ruta siempre a la misma velocidad. A medida que transcurre
el tiempo, el automdvil recorre un cierta cantidad de kildmetros en relacidn al tiempo de marcha”.
Mientras dicta, representa la siguiente tabla en el pizarron.,

Tiempo de marcha 3hs | 6hs | 1hs | 10hs | 5hs

Kilometros recorridos | 180km
C1-22-D3: Bueno, seguimos trabajando en grupo, y lo que tenemos que hacer es completar la tabla.
Luego de algunos minutos, varios grupos manifiestan tener dudas en la resolucién.

(15:40hs.)

C1-23-D3: ¢ Quién lo puede explicar?

C1-24-A: 180 por 2.

C1-25-A: 180 dividido 3y luego lo multiplico por 6.

C1-26-D3: Bien, bien pero vamos a contestar de forma ordenada, asi que primero levantamos la mano
y el resto escucha para ver si esta de acuerdo.

Hay alumnos que se encuentran sentados en la parte posterior del sal6n y totalmente de espaldas, sin
mirar lo que se esté trabajando en el pizarrén.

C1-27-D3: ¢{Ven que aumenta una y aumenta la otra?, ;como se relacionan los datos?

C1-28-A: Son multiplos.

C1-29-A: Nosotros lo resolvimos multiplicando y dividiendo, asi se relacionan.
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C1-30-D3: Lo importante es que no haya dudas para completar la tabla, ahora vamos a registrar la
conclusion en la carpeta.

D3 copia en el pizarrén: “Hay cantidades que aumentan o disminuyen de la misma manera. Por
ejemplo, si una de ellas aumenta el doble, la otra también lo hace, o si una de ellas disminuye a la
mitad la otra también. Las cantidades que cumplen con esa condicion son directamente
proporcionales”.

(16:00hs.)

C1-31-D3: Ahora les voy a dar otra fotocopia para que peguen en la carpeta y que la resuelvan en
grupo, vamos a ver si de verdad entendieron lo que estuvimos trabajando en la clase de hoy. Atiendan
asi no tienen dudas para trabajar, primero lean y traten de ver cuéles son las magnitudes.

D3 recorre los grupos repartiendo la siguiente actividad (vinculada con la receta de la actividad
inicial):

1) Completa las siguientes tablas:

ARREREREN TN ERENRE .
—Ga——!L—— | ‘% b.| ﬂ B} |;§ |
~{ Cantidad | sontidad b || Cantidad | Cantidad [ | | Cantidad | Cantidad
- de de . de de |1 de conac |de caneia

o ma?t)eco tortas §—ji huevos tortas [ (cucharadn){cucharadita)l

9 i 8 i B

o) 200 1 8 2 1 ! 1 e ]
§ 400 2 4 11 ) ”
= s 3 L 6 % |t} 3 ' e
B ¢ 5 8 12 8 1 6
H ] 4 Bl 12
'_ 8 o 18 il & L
-4 3.000 T = B 10 i 18 B
- ‘ 2 20 | 30 L
H 6.000 = L ]

| - 4_@&‘ e B e e e e i

e I = S T S Al i (I K i | A

L Indicallas_ magnitudesiinyolucradaslen cada tabla yilaiunidad usada

.Dé quiélmaneral se|reladionan los nameros en cada tabla? Explica como,

Para_contestan entre todps:

9. (Esposible relacionar las tres tablas? ¢ Por que?

b. Conilos otros ingredientes/de lalreceta, ipodés armar otra tabla? i Por qué?

C1-32-A: Pero D3, (no eran cantidades?, ¢es lo mismo?
C1-33-D3: Si, es lo mismo, depende el problema podés decir magnitud o cantidad.
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En los ultimos minutos de la clase el ritmo de trabajo va mermando y solo quedan trabajando algunos
alumnos por grupo, el resto se ha ido desentendiendo de la actividad.

(16:09hs.)

C1-34-D3: Como no han terminado todavia, lo siguen en sus casas, lo traen hecho para mafiana y
ademas tienen que averiguar el pozo del “quini 6”

C1-35-A: ;Qué averiguamos?

C1-36-D3: El premio, cuanto dinero entrega al que acierta.

En pocos segundos suena el timbre del recreo y los alumnos salen saludando al paso a D3 y algunos
tambiéna D2y T.

2% Clase (martes 28 de octubre, 5y 6% horas).

La clase comienza a las 16:26 hs y con D1 nos sentamos en la parte posterior del aula pero en un
sector diferente del dia anterior.

C2-1-D3: Hola chicos, les cuento que hoy va a estar con nosotros la sefio D1. ¢Ya la conocen, no?
C2-2-A (varios): Si!

D1 saluda sin hacer comentarios.

(16:30hs.)

D3 dispone nuevamente un trabajo en grupo, algunos integrantes cambiaron de grupo en relacién a la
clase anterior. Se forman 8 grupos, habiendo 5 de 4 alumnos cada uno y 3 de 3.

(16:35hs.)

C2-3-D3: ;Averiguaron cual es pozo acumulado?

C2-4-A (varios): Si!, $7.000.000

C2-5-D3: Mucha plata ¢no? ¢Puede ocurrir que haya 2 ganadores?

C2-6-A (varios): jSi!

C2-7-D3: ¢{Cuéanto van a ganar cada uno?

C2-8-A: Lo mismo.

C2-9-D3: Pero, ¢cudnto? con nimeros.

C2-10-A: Ah, 3500...

C2-11-A (otro): No D3, 3.500.000

C2-12-D3: Muy bien. Entonces hubo mas ganadores y el premio fue menos para cada uno ¢Entienden?
C2-13-A:jSi!

C2-14-D3: ¢ Y si fueran muchos los ganadores, como seria el premio?

C2-15-A (varios): menos plata para cada uno.

C2-16-D3: Claro, muy bien, como tengo que repartir el premio entre mas personas le va a tocar menos
a cada una. Ahora vamos a trabajar con una actividad del libro. Abran el libro en la pagina 199 y lo
gue tienen que hacer es resolver una actividad parecida a la que estuvimos charlando recién.

(16:42hs.)

D3 recorre el salén y deja que los grupos traten de abordar la tarea de manera auténoma.

(16:50hs.)

C2-17-D3: { Terminaron?

C2-18-A (varios): jSi!

C2-19-D3: Vamos a compartir lo que hicieron en cada grupo. A ver G (refiriéndose a un grupo),
¢como completaron las 2 primeras columnas?

C2-20-A: Nosotros completamos que si hay un ganador el premio va a ser $6000 y si hay 2 se reparte
y quedan $3000 para cada uno.

C2-21-D3: Muy bien, al resto ¢les quedo igual?

C2-22-A (varios): jSi!

C2-23-D3: Aquel grupo (sefialando un grupo alejado al anterior) las otras 2.

C2-24-A: $2000 y $1500.

C2-25-D3: Bueno pero expliquen como llegaron a esos resultados.

C2-26-A: Dividimos 6000 primero por 3y luego por 4.
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C2-27-D3: ¢y la dltima columna?

C2-28-A: Es igual a la primera, nosotros pusimos 1.

C2-29-D3: Muy bien, ven que a medida que hay méas ganadores, el premio para cada uno es menor.
(17:05hs.)

D3 copia en el pizarron

“Elisa preparo 24 litros de jugo de frambuesa y debe fraccionarlo en frascos que tengan todos la
misma cantidad.”

Completa la siguiente tabla:

Capacidad (I) de cadafrasqg 1 1] 4 4 &
Cantidad de frascos

(17:10hs.)

Los alumnos se dispersan demasiado mientras D3 escribe en el pizarrén la consigna.

C2-30-D3: Copien en la carpeta la actividad del pizarron y luego completen la tabla.

D3 recorre el salon.

(17:20hs.)

C2-31-D3: Ahora vamos a corregir, el grupo de A (menciona el apellido de un integrante del grupo)
¢como completaron la tabla?

Mientras el grupo responde D3 controla que el trabajo haya sido realizado en cada uno de los grupos.
Cada uno de los integrantes del grupo responde correctamente, D3 no interviene para profundizar en
procedimientos, s6lo supervisa que el resultado sea correcto.

(17:28hs.)

Los alumnos se dedican a ordenar el salén y preparase para la formacién y finalizacién de la jornada
escolar.

3™ Clase (lunes 3 de noviembre, 3™y 4 horas).

En esta oportunidad nos encontramos con D2 en la puerta del salon unos minutos antes de que
comience la clase. D3 arriba a las 14:55, algunos alumnos ingresan luego de que comenzara la clase.
C3-1-D3: Hola chicos, buenas tardes para aquellos a los que todavia no saludé. Vamos a seguir
trabajando en grupos, por eso nos agrupamos en mesas como las clases anteriores.

Los alumnos comenzaron a mover los bancos para agruparse, de una manera bastante desorganizada y
con mucho ruido. Finalmente, como hubo 3 alumnos ausentes se formaron 4 grupos de 3 estudiantes
cada unoy 4 de 4.

C3-2-D3: Retomamos lo del martes.

C3-3-A (varios): jYa lo corregimos!

C3-4-D3: Si, el viernes con la sefio reemplazante. Bueno, vamos a recordar un poquito.

D3 se apoya sobre la mesa del escritorio y comienza a realizar algunas preguntas.

C3-5-D3: Cuando las 2 magnitudes aumentaban o disminuian, ;,c6mo se llamaba?

C3-6-A (varios): jDirecta!

C3-7-D3: Claro, cuando una magnitud aumenta y la otra también o al revés decimos que es directa.
(Qué pasaba con el ejemplo del premio que trabajamos el martes? A ver “A” [nombre del alumno].
C3-8-A: Cuando habia mas gente que ganaba, menos ganaba.

C3-9-D3: Muy bien, ¢esa es directa?

C3-10-A: No, contraria.

C3-11-D3: No, asi no se Illama, hoy vamos a ver como le vamos a decir.

(15:07hs.)

Busca su apunte de clase para lo que sigue.

C3-12-D3: Ahora voy a escribir la siguiente actividad en el pizarrén para que la trabajen en cada
grupo.

“Un automovil debe recorrer un trayecto de 240 kilometros. Si la velocidad del automévil aumenta, el
tiempo que tarda en recorrer el trayecto disminuye y viceversa.”

Completamos la siguiente tabla:
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Velocidad del automovil 40 km/h | 80 km/h | 20 km/h | 120 km/h | 60 km/h | 30 km/h
Tiempo en recorrer el trayecto 6h
D3 dispone de 5 minutos para copiar la actividad en el pizarrén, mientras tanto los alumnos se
dispersan.

C3-13-D3: Si no se ponen a trabajar me parece que voy a tener que separar algunos grupos que les
cuesta cumplir con las consignas. Después de que copien tienen que completar la tabla.

(15:20hs.)

Varios alumnos plantean que no saben cdmo comenzar con la actividad.

C3-14-D3: Tienen que ver qué pasa con las magnitudes. Por ejemplo, cuando la velocidad aumenta,
¢qué pasa con el tiempo?

C3-15-A: Es menor, disminuye (un grupo de alumnos en forma simultéanea).

C3-16-D3: Claro, entonces cuando una aumenta la otra disminuye ¢se entiende?

(15:30hs.)

Mientras D3 recorre el salon para atender las dudas de los grupos que la solicitan, ingresa la directora
para dialogar algunos minutos en privado con la docente y luego se retira.

C3-17-D3: { Terminaron?

C3-18-A (varios): jSi! (de un mismo grupo).

C3-19-D3: “A” contame ;/como lo hicieron?

C3-20-A: Fuimos dividiendo 240 kilémetros por el tiempo.

C3-21-D3: ;Coémo hicieron para darse cuenta del 240 “A” (interroga a otro alumno)?

C3-22-A: Vimos que el viaje durd 6 horas y que cada hora hacia 40 kilémetros, multiplicamos y nos
dio.

(15:45hs.)

C3-23-D3: Muy bien, controlemos si completaron correctamente la tabla. Y luego vamos a escribir en
la carpeta la definicion.

Luego de realizar tal correccidn, D3 copia en el pizarrén (utiliza una tiza de color para todo el texto):
“Cuando se tiene dos cantidades, y una de ellas aumenta si la otra disminuye, 0 viceversa, pero
siempre de manera proporcional, se dice que dichas cantidades son inversamente proporcionales. Por
ejemplo, si una aumenta el doble, la otra disminuye a la mitad; si una aumenta el triple, la otra
disminuye a la tercera parte”.

Nuevamente, cuando D3 se dispone a copiar en pizarron (5 minutos aproximadamente) los alumnos se
distraen.

(15:55hs.)

C3-24-D3: Vamos a resolver una fotocopia que les voy a repartir. Presten atencion que tengo que
aclarar algo de la fotocopia.

D3 copia en el pizarron (debido a que en la fotocopia hay una parte que no se ve correctamente).
Carpinteros | 10
Horas 120

“Para cosechar un campo 15 campesinos tardan 450 horas”.

En ese momento se da cuenta que todavia hay alumnos que siguen copiando en la carpeta la definicién
de proporcionalidad inversa.

C3-25-D3: A ver si terminan que tuvieron todo el tiempo del mundo, ahora es momento de pegar y
trabajar con la fotocopia.
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< Sien una fabrica automotriz 10 obreros arman un automévil en 80 dias

: ; . + écudntos di
empleardn para armar el mismo automévil 20, 40, 80 y 160 obreros? ‘ i

R - ' —,—l Respuestas:
L 20 obreros emplearan e (018
Dias 60 ’ ﬂ 40 obreros emplearan . dias.
‘\ = 80 obreros emplearan . dias.
160 obreros emplearan __ s

2 Un grupo de 10 carpinteros hace un trabajo de 120 horas.
60y 120 carpinteros para realizar el mismo trabajo?

Carpinteros ) s i
“ z N rarnintarne amnlaacin

10
Enpesinos 15 ‘ ' l

¢Cudntas horas emplearan 20, 40,

Respuestas:
‘ | _ 30 campesinos necesitaran _ horas.
l Horas sol T \J ) ] 45 campesinos necesitaran horas.
bo75 campesinos necesitardn ______ horas.
90 campesinos necesitardin ________ horas.

En los altimos 10 minutos trabajan pero solo algunos por grupo. Suena el timbre, la clase finaliza
sin un cierre por parte de D3 y los alumnos se retiran saludando rapidamente.

4™ Clase (martes 4 de noviembre, 5® y 6" horas).

Esta vez llegué al saloén cuando estaba sonando el timbre de comienzo de clases. Luego de 5 minutos
de espera arriban D1y D3.

(16:25hs.)

D3 comienza la clase recordando normas de convivencia en los recreos.

(16:30hs.)

C4-1-D3: A ver “A” (indicando a una alumna), leé en voz alta por favor (aludiendo a la actividad en
fotocopia que habian comenzado la clase pasada).

La alumna accede a su pedido.

C4-2-D3: ¢ Qué tipo de proporcionalidad se presenta?

La alumna no contesta.

C4-3-D3: ¢ Vos estuviste ayer?

C4-4-A: Si.

C4-5-D3: Escucha. Si aumenta por un lado de la tabla y disminuye por el otro, ;cémo se llama esa
proporcion?

C4-6-A: Inversa.

C4-7-D3: Muy bien. Vamos a corregir en forma oral como les quedé la tabla.

Luego de efectuar la correccion, D3 recorre el salén y observa las carpetas de los alumnos en forma
aleatoria.

C4-8-D3: ¢ Por qué lo hiciste asi (refiriéndose a la resolucion de una alumna en la carpeta)?

C4-9-A: Mi maméa me dijo que lo haga por regla de 3.

C4-10-D3: Pero nosotros no lo ensefiamos todavia.

C4-11-A: Si, pero me dijo que era mas facil y que daba bien.

C4-12-D3: Bueno, ¢observaron qué pasa cuando multiplican las dos...?, jcomo se llaman?

C4-13-A: Dos proporciones.

C4-14-A: Dos cantidades.

C4-15-D3: Bien, ¢y qué pasa con la multiplicacion?

C4-16-A (varios): Dan el mismo ndmero.

En los primeros 20 minutos la clase se desarrollan las actividades en forma individual (y la maestra
sentada en el escritorio). Cabe advertir que esta manera de trabajo pareciera resultarle mas familiar,
amena y hasta a gusto, que la anterior (trabajo grupal y docente recorriendo los bancos), tanto a los
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alumnos como a la docente. Esto dada la dispersion y hasta descolocacion que les producia una forma
de trabajo, contrapuesta con la tranquilidad y armonia de la manera habitual, lo cual se repetira en las
clases siguientes.

(16:50hs.)

C4-17-D3: ¢Pusieron la fecha de hoy? 4 del 11 de 2014.

D3 copia en el pizarrén:

“Recordamos los conceptos trabajados en la proporcionalidad inversa”.

C4-18-D3: Les reparto la fotocopia y se ponen a trabajar de a dos. Se juntan con su compafiero de al
lado, nada de moverse a la otra punta del salén.

Resuelve las siguientes situaciones problematicas:

a) Florencia quiere envolver 60 figuritas en 4 bolsitas, colocando en cada
una el mismo nimero de figuritas.
¢éCudéntas figuritas debera poner en cada bolsita? ¢Cuéntas, si las
quisiera colocar en 12 bolsitas?
Completa la tabla::
Bolsitas | 1 2 3 4 5 6° 10 12 15 30 60

Figuritas
en cada
bolsita

De acuerdo con la tabla, el nimero de bolsitas y el nimero de figuritas que
debe ir en cada bolsita, éson cantidades proporcionales? ¢ Por qué?

b) Ramiro tarda distinto tiempo desde su casa hasta el pueblo donde
vive su abuela, segin la velocidad a la que conduce su automévil. Por
ejemplo, si va a 90 Km/h, tarda 4 hs.

Organiza en una tabla si tardal2 hs, 6hs, 4 hs 3 hsy 2 hs, cuél seria la
velocidad empleada.

c) Alberto utilizé, para pintar las paredes de un departamento, 10 latas
de pintura de 12 litros cada una. Si las latas hubiesen sido de 15 litros
écuéntas hubiese necesitado para hacer el mismo trabajo?

d) Para pintar una casa 8 pintores tardan 42 dias écudanto tardaran en
pintar la misma casa si se agregan 6 pintores mas?

e) Una persona da 60 pasos de 36 cm para recorrer un pasillo écuantos
pasos de 45 cm tendra que dar otra persona para recorrer el mismo
pasillo?

f) Tres pintores tardan 10 dias en pintar una pared. ¢ Cunto tardaran
seis pintores en hacer el mismo trabajo?

g 3 canillas que vierten agua de forma constante llenando un tanque en

6 horas, si usamos 6 canillas para llenar ese mismo tanque ¢Cuénto
tiempo tardaran en llenarlo?

h} Si tres hombres necesitan 24 dias para hacer un trabajo, écudntos
dias emplearan 18 hombres para realizar el mismo trabajo?

(16:55hs.)

Los alumnos comienzan a resolver las actividades propuestas y D3 se sienta en su escritorio. Se nota
que los alumnos estan mas acostumbrados a esta metodologia de trabajo aulico (individual o a lo suma
con un comparfiero cercano).

(17:02hs.)

D3 recorre el salon y contesta las preguntas o las solicitudes de correccion.

C4-19-A: ¢ En todos tenemos que hacer una tabla como la del b?

C4-20-D3: No siempre. No tienen que repetir un procedimiento mecénico. Si la necesitan la hacen.
(17:30hs.)

El final de la clase se desarrolla en un clima silencioso (diferenciandose de las clases grupales). En los
altimos 5 minutos de la clase, los alumnos preparan sus Utiles y se dedican a acomodar los bancos y
recoger los papeles que hay en el piso para colaborar con el personal de limpieza del colegio.

5% Clase (viernes 7 de noviembre, 1™y 2% horas).

A las 13:15hs llegué a la puerta del saldn y esperé el arribo de los alumnos y de D2.
(13:30hs.)
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Los alumnos se sentaron en forma individual.

C5-1-D3: Hola chicos, buenas tardes. Ahora vamos a corregir las actividades que trabajamos la Gltima
clase. Entonces “A” [nombre del alumno] pasa al pizarron.

El alumno acepta y comienza a escribir en el pizarron. Mientras esto ocurre un grupo de alumnos se
dirige al escritorio para mostrarle a D3 sus resoluciones y el resto conversa desinteresadamente.
C5-2-D3: Bueno, miremos todos al pizarrdn, fijense como lo resolvio “A” [nombre del alumno], ¢les
da asi?, pdnganse bien en sus carpetas.

Se repitié esta metodologia en 4 actividades. No hubo preguntas por parte de los alumnos ni D3
profundizd en ninguna de las resoluciones. Un alumno no trajo la carpeta y D3 registro la situacién en
su planilla de control.

(13:58hs.)

D3 copia en el pizarron:

“Identifica si en las siguientes tablas la relacion de magnitudes que se presenta es directamente
proporcional, inversamente proporcional o si las magnitudes no son proporcionales”.

KT A Bl T
4 110 AL 25 b6 | o4

6 | 15 : 10 1 10 16 | 9 K
. A _L.0B A | B / A, e
b5 3 418 A a0 1.0 1
T8 10 24 | 4 et L 36 8

C5-3-D3: Tienen que mirar las tablas y ver si hay proprcionalidad directa, invera o nada.

C5-4-A: (Qué son Ay B?

C5-5-D3: Son datos de cualquier medida, es para que se fijen y no se muevan, se quedan trabajando
en forma individual.

D3 se sienta en el escritorio, un grupo de alumnos trabaja de manera individual mientras que otros
no pueden concretar la consigna y esperan gue sus comparieros cercanos terminen para copiarles las
respuestas.

(14:15hs.)

C5-6-D3: ;Pudieron terminar?

C5-7-A: Todavia no (algunos). Si, yo ya terminé (otros).

C5-8-D3: Bueno, igual ya es hora, empecemos. ;Como completaste las 3 primeras (dirigiéndose a
una alumna)?

C5-9-A: Puse que la primera es directa, la segunda directa y la tercera nada.

C5-10-D3: Vamos de a una. ¢ Todos pusieron que es directa?

C5-11-A (varios): Si.

C5-12-D3: Bien, ¢y la segunda?, ;es directa, qué les parece?

C5-13-A: Yo puse, porque si fuera directa me tendria que dar con coma.

C5-14-D3: Muy bien y ¢por qué pusiste nada en la tltima?

C5-15-A: Me parecio.

Una compafiera quiere participar y solicita con la mano levantada la palabra.

C5-16-D3: Bueno, escuchemos a la compafiera (refiriéndose a la alumna antes mencionada).
C5-17-A: Directa no puede ser, asi que hice las cuentas y me dio inversa.

D3 no indaga sobre dichas “cuentas” y continua con la correccion en forma oral de las restantes
tablas.

(14:25hs.)

D3 se dispone a repartir una fotocopia, dejando sin corregir las restantes tres tablas.
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Segui las referencias del ejercicio anterior y coloca una x en el casillero que
corresponda:

La edad y la altura de una persona.
: Ellargo de cada paso y la cantidad de pasos necesarios
para recorrer una cuadra.

La canﬂdad de a.fajores que se compran y su precxo

! 1 La velo*xdad de un at,.tomovll y eI t1empo qgue tarda }
G en Ilegar a Mar del Plala H

La edad y el peso de una persona. !

El t;empo de marcha enun automovrl y la cantxdad
) de kllometros querecorre a lat 1|sm a veloqdad

La superficie del azulejo y la cantidad de azuiejos : {
__Necesarios para cubrir una pared. ! 3

La alturay el peso de una persona.

¢ El oorcenlaje de descuento y la cantrdad de dlnero
quese ahon raen la ‘compra.

D3 les aclara el S|gn|f|cado dencabezado de las columnas que tienen que completar

C5-18-D3: Ahora solos traten de completar la tabla.

Los alumnos comienzan con la tarea e intercambian sus respuestas con sus comparfieros cercanos.

Los primeros 5 renglones de la tabla se corrigen en forma oral y de manera rapida. Suena el timbre, los
alumnos se despiden y se marchan al recreo.

6" Clase (lunes 10 de noviembre, 3™y 4 horas).

La clase comienza a las 15:00 horas (10 minutos de demora). D3 le solicita a los alumnos que se
distribuyan en forma grupal, en esta oportunidad se formaron 8 grupos, 5 de 4 alumnos y 3 de 3. La
actividad que se efecttia en 5 minutos y de manera muy desorganizada.

(15:05hs.)

C6-1-D3: Vamos a comenzar con la correccion de la fotocopia del dia viernes. “A” ;pudiste
completar?

C6-2-A: En el g) puse que es directa, en el h) que no hay proporcionalidad y en el i) directa.

C6-3-D3: Vamos de a poco, ¢todos completaron asi?

C6-4-A (varios): jSi!

Con esto, rapidamente, D3 dio por controlada la actividad.

(15:10hs.)

D3 copia en el pizarron “Trabajamos en grupo. En la resolucion de la siguiente situacion”. Y luego
D3 reparte una fotocopia (con tres actividades) y les indica que la recorten y la peguen en la carpeta.

-zsefina asegura que la cantidad de dientes es proporcional a la edad de las
c=rsonas. Elfa lo explica sosteniendo que cuando nacemos no tenemos dientes y
caspues van apareciendo de a poco y cada vez hay mas. Este es un cuadro que
muestra el namero promedio de dientes segtin la edad. ;Se trata o no de una
lacién proporcional? Explica por qué.

................................................................
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Estas son dos tablas que relacionan datos. En una de ellas los valores se relacionan
proporcionalmente y en la otra, no. Decidi cudl es cudl.

1.2 /4 5108 2.4 12063 |

6 9 10.36 70} & 16 43 24 12|

Decidi si las siguientes son relaciones de proporcionalidad o no.
@ En 2 semanas hay 14 dfas, en 3 semanas hay 21 y en 6 semanas hay 42.
© En el almacén de la esquina 1 kg de azticar cuesta $ 2,25 pero por esta semana
hay descuento por cantidad: si se compran 4 kg, se paga $ 8 y i se compran 6 kg,
se'paga$ 11. : :
D3 lee la consigna de la primera actividad de la fotocopia.
C6-5-D3: Discutan en grupo si se trata o no de una proporcionalidad.
Los alumnos en esta oportunidad se encuentran mas dispersos en relacion con las clases anteriores.
(15:25hs.)
C6-6-D3: El problema de la relacion de los dientes y el tiempo, ¢qué pusieron?
C6-7-A (del Grupo 1): Proporcionalidad directa.
C6-8-A (G2): Proporcionalidad directa.
C6-9-A (G3): No lo pudimos hacer.
C6-10-D3: A ver, responden pero no se escuchan entre ustedes.
C6-11-A (G4): Proporcionalidad directa.
C6-12-A (G5): No, porgue no siempre aumenta con el tiempo, porque hay una edad que tenemos los
mismos dientes.
C6-13-A (G6): Proporcionalidad directa.
C6-14-A (G7): Proporcionalidad directa.
C6-15-A (G8): Proporcionalidad directa pero hasta cierta edad.
C6-16-D3: (Qué magnitudes aparecen? Edad y cantidad de dientes, si miramos a los 3 meses 0 y a los
6 meses 2. ;Es directa?
C6-17-A: No.
C6-18-Da3: ¢ Es inversa?
C6-19-A: No.
C6-20-D3: Entonces no es proporcional. Les pido que en 3 minutos registren las conclusiones en la
carpeta y uno del grupo va a tener que leerlo.
(15:35hs.)
Se comienza a leer las conclusiones (una por grupo).
C6-21-A (G1): En este problema no hay proporcionalidad directa ni inversa y por lo tanto no hay
proporcionalidad.
C6-22-D3: Hoy es un dia que no se puede trabajar y compartir. Hay mucha charla.
(15:42hs.)
Se trabaja con las tablas dadas en la segunda actividad de la fotocopia. D3 recorre los grupos y va
contestando mientras reparte otra fotocopia con la siguiente actividad.
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Reconoce en las siguientes situaciones qué proporcionalidad se presente y
esuelva:

a) En una empresa textil un operario produce 117 bobinas de hilo
trabajando 9 horas diarias {cudntas bobinas produciré si trabaja 12
horas diarias?

b) Ocho jévenes piensan salir de campamento con viveres para 24 dias,
llegado el momento, 2 deciden no ir. épara cuantos dias le alcanzan
los viveres a los restantes?

c) Una estacién de servicio tiene reserva de combustible para 96 dias
vendiendo 5679 litros de combustible por dia. Se desea saber
écuantos dias de reserva tendra de combustible si la venta por dia
aumenta a 365 litros?

d) Un albafiil cobra $56 para levantar 1 m2 de pared. é{cuédnto cobrara
para levantar 12 m2 de pared?

e) Un motociclista demora en recorrer 600Km viajando a 150 Km/h.
éCuantas horas demorara en hacer el mismo recorrido pero viajando
a 100Km/h? .

f) Cada caja de arandelas contiene 1768 unidades. Si en un camién hay

425 de esas cajas, écuantas arandelas hay en total?

Algunas de las siguientes frases son correctas y otras, no. Léanlas y decidan
cuales son correctas y cudles son incorrectas. Expliquen por qué, en cada caso.
@ Cuando los valores crecen en ambas cantidades, se trata de una relacion de

proporcionalidad. :
® Si a la mitad del valor de una de las magnitudes le corresponde la mitad del

valor de la otra magnitud, se trata de una relacién de proporcionalidad.

 Para resolver problemas en los que los valores se relacionan

proporcionalmente siempre necesitas averiguar el valor de la constante.

® Algunos problemas de proporcionalidad se pueden resolver sumando.
(15:53hs.)
Hay 2 grupos (de 3 y de 4 alumnos) que, por cercania, se unieron en 1 solo (de 7 integrantes).
C6-23-D3: Tienen tiempo para terminar en clase, solo es reconocimiento. Luego reviso y pongo nota
de que no trabajaron en clase. Les quedan 6 minutos para terminar.
(16:00hs.)
Se retira un grupo de alumnos convocados por la catequista para una reunion con la pastoral infantil.
Dejan sobre el banco sus carpetas para que D3 las revise.
(16:05hs.)
Los alumnos entregan las hojas con las producciones que realizaron en clase. Termina la clase sin
ninguna puesta en coman.
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ANEXO 4: SECUENCIA DIDACTICA ELABORADA

Contenido Conceptual: Proporcionalidad

Contenido Procedimental: Reconocimiento de la proporcionalidad directa en
situaciones problematicas.

Contenido Actitudinal: Valoracion de la investigacién como fuente de conocimiento y
aprendizaje.

Actividad inicial:
Se presentar4 la siguiente situaciones problematica, para ser resuelta en grupos de
cuatro integrantes (15°)

P S | | A v, g
V,,Llilg[a._qumxe_é,pr@par.e_r_gm torta ,die mlg.l,_c_‘qninla% r.e.scetia '
[ [ ¢ |- | TR DTS e A LH (O

Ingredientes:
.200 g de rniel.
. 200 g de mantecd: -
« 2 huevos. o
rada de cofiac. = .
aradita de canelg. :

«1 cucha
« 1/2 cuch :
. 3 tazas de harina-

. 1 cucharada de po\vg g
para horneas.

o
IS
c
o,
2
54
w
14
B2
=2
B

e|miel serdninecesarios para preparar 8.t

b)Y silquiere_pr n"ra'j? 5,.10.yi15 tortas?

¢4 ¢Cuantas tortas.se p. e(;ienn epararicon 400 g 'de miel 2L Horals |
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Realizamos puesta en comun.
Resolvemos en el pizarrén.
Compartimos la dudas.

Entre todos resolvemos la siguiente situacion:

Un automovil marcha sobre una ruta siempre a la misma velocidad. A medida que
transcurre el tiempo, el automovil recorre una cantidad de Kilometros en relacién al

tiempo de marcha.
-

Tiempo de | 3h 6h 1h 4h 2h 10h Sh
marcha

Kilometros | 180Km e He, | Biiaas | <S80 ia | 120 K o K, | R0 805
recorridos ; o i)

Compartimos lo observado en las conclusiones:

Hay cantidades que aumentan o disminuyen de la misma manera. Por ejemplo, si una

de ellas aumenta el doble, la otra tambien lo hace, o si una de ellas disminuye a la
mitad, la otra también.
Las cantidades que cumplen esa COﬂdICIOn son directamente proporcnonales

Actividades de aplicacién:

1) Completa las siguientes tablas:

70 ™ 0 i N s
5, s s PO %

-| Cantidad | o tidad | || Cantidad cantidadT“” Cantidad cantad@d‘h‘
Can \

= de de —1 de de [Tl deconac |de oanem@
B ’““’(‘;')“" tortas 1 huevos | tortas [ (cucharada) (cuchamcﬁta) -
4 200 1 L 2 R L TR )
1 400 2 | 4 2 1y 2 ; ‘#
3 I 3 [—1 s 5 3 ' -
£ —I 1t T ¢ il [z L
n g [ f 18 12 ‘o .
- 3.000 5 g 10 18 -
4 6000 3 ;E 20 {,ﬁ 30 | .
E— i mses é A P W S P i‘“i

Pl T e Ty e T T R L

) il " . 1 ] i |
L Indica!las magnitudes!involucradaslen cada tabla yilaunidad usada

veriguastel

sDe quéimaneralse relacionan | s niirmeros en cada tabla? Explicd como
o
]
i
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.Rara contestar entre todbs:

_@. ¢Esiposible relaci r.las/ tres tablas? (Por que?

. Conllo oré'irur=de[resd lalreceta, ipodés armar btr tfbl 2l;Por qué?

Un automovil debe recorrer un trayecto de 240 Km. Si la velocidad de
automovil aumenta, el tiempo que tarda en recorrer el trayecto disminuye, y
viceversa.

Completamos las siguiente tabla:

Velocidad del 40Km/h | 80Km/h | 20Km/h | 120Km/h | 60Km/h 30Km/h
automovil

Tiempo en recorrer | 6h 3h 12h 2h 4h 8h

el trayecto

Compartimos las conclusiones. Registramos:

Cuando se tienen dos cantidades, y una de ellas aumenta si la otra disminuye, o
viceversa, pero siempre de manera proporcional, se dice que dichas cantidades son
inversamente proporcionales. Por ejemplo, si una aumenta el doble, la otra disminuye
la mitad; si una aumenta el triple, la otra disminuye a la tercera parte

Actividades de aplicacidn:
Elabora las tablas correspondientes y resuelve las siguientes situaciones
problematicas:

Si'en una fébrica automotriz 10 obreros arman un automavil en 80 dias, ; cuantos dias
emplearan para armar el mismo automaévil 20, 40, 80 y 160 obreros?

703 v e 2 T ] Respuestas:

| Obreros , 1

f | | . ‘ | 20o0breros emplearin  4iac
| Dias I o I 1 ) ‘ j 40 obreros emplearan _ dias.
k= * 80 obreros emplearan ___ dias.

“ 160 obreros emplearan dias.

Un grupo de 10 carpinteros hace un trabajo de 120 horas. ;Cuantas horas emplearan 20, 40,
60y 120 carpinteros para realizar el mismo trabajo?

== — "1 Respuestas:
(Carpinteros ] | T 1 | wz .fs oo 5

| s B [} Respuestas:

LCampesmos ! 30 campesinos necesitardn ___ horas.

_l Horas 450 45 campesinos necesitaran ____ horas.

’ I 75 campesinos necesitardn _____ horas.
90 campesinos necesitaran ________ horas.
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Contenidos: idem clase anterior.

Afianzamiento de la proporcionalidad inversa en situaciones problematicas:

Resuelve las siguientes situaciones problematicas:

Florencia quiere envolver 60 figuritas en 4 bolsitas, colocando en cada

a)
una el mismo ndmero de figuritas.
¢Cuantas figuritas debera poner en cada bolsita? ¢ Cuantas, si las
quisiera colocar en 12 bolsitas?
Completa la tabla::
Bolsitas | 1 2 3 4. |5 6 10 12 15 30 60
Figuritas
en cada
bolsita

De acuerdo con la tabla, el nimero de bolsitas y el nimero de figuritas que
debe ir en cada bolsita, ¢son cantidades proporcionales? ¢ Por qué? '

b)

Ramiro tarda distinto tiempo desde su casa hasta el pueblo donde
vive su abuela, segln la velocidad a la que conduce su automévil. Por
ejemplo, si va a 90 Km/h, tarda 4 hs.

Organiza en una tabla si tardal2 hs, 6hs, 4 hs 3 hsy 2 hs, cudl seria la

velocidad empleada.

c)

d)

e)

g

h)

Alberto utiliz6, para pintar las paredes de un departamento, 10 latas
de pintura de 12 litros cada una. Si las latas hubiesen sido de 15 litros
écuantas hubiese necesitado para hacer el mismo trabajo?

Para pintar una casa 8 pintores tardan 42 dias écuanto tardaran en
pintar fa misma casa si se agregan 6 pintores mas?

Una persona da 60 pasos de 36 cm para recorrer un pasillo écudntos
pasos de 45 cm tendra que dar otra persona para recorrer el mismo
pasillo?

Tres pintores tardan 10 dias en pintar una pared. ¢ Cuanto tardaran
seis pintores en hacer el mismo trabajo?

3 canillas que vierten agua de forma constante llenando un tanque en
6 horas, si usamos 6 canillas para llenar ese mismo tanque ¢ Cuanto
tiempo tardaran en llenarlo? _

Si tres hombres necesitan 24 dias para hacer un trabajo, écuantos
dias emplearan 18 hombres para realizar el mismo trabajo?

Contenido: reconocimiento de magnitudes:

Identifica si en las siguientes tablas la relacién de magnitudes que se presenta es
directamente proporcional, inversamente proporcional o si las magnitudes no son
proporcionales-.

A B A B
- 10 4 25
6 15 10 10
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ino! :
x Wy

Segui las referencias del ejercicio anterior y coloca una x en el casillero que

corresponda: i

N e AT . i e e o e

La edad y la altura de una persona.

Ellargo de cada paso y la cantidad de pasos necesarios i
: para recorrer una cuadra.

+ La cantidad de alfajores que se compran y su precio. »

+ Lavelocidad de un automévil y el tiempo que tarda
¢ enliegara Mar del Plata,

La edad y el peso de una persona.

; + Eltiempo de marcha en un automévil y la cantidad
+ dekilometros que recorre a la misma velocidad,

La superficie del azulejo y la cantidad de azulejos
necesarios para cubrir una pared.

La alturay el peso de una persona. 1 !

e USRS S TN MU N

* El porcentaje de descuento y la cantidad de dinero

que se ahorra en la compra. !

Aerivioad —=oicial:

. =
o arciig A = ot DT
paGAfAnOs Sn SEupo- S La Resoleicr
T TRAGDA o

e ;-\‘Jé\(.‘/';olﬂ %

-csefina asegura que la cantidad de dientes es proporcional a la edad de fas
czrsonas. Ella lo explica sosteniendo que cuando nacemos no tenemos dientes y
=25pugs van apareciendo de a poco y cada vez hay mas. Este es un cuadro que
m:uestra el nGmero promedio de dientes segtin la edad. ;Se trata o no de una

fa < cuismiTs

Estas son dos tablas que relacionan datos. En una de ellas los valores se relacionan
‘roporcionalmente y en la otra, no. Decidf cudl es cudl.

124510'§ 2iane sk

59 1’036705 8 16 43 24 12|

Decidi si las siguientes son relaciones de proporcionalidad o no.
/@ En 2 semanas hay 14 dias, en 3 semanas hay 21y en 6 semanas hay 42.

@ En el almacén de la esquina 1 kg de azdcar cuesta $ 2,25 pero por esta semana
+hay descuento por cantidad: si se compran 4 kg, se paga § 8 Y si se compran 6 kg,
se‘paga § 11. 3 :
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Reconoce en las siguientes situaciones qué proporcionalidad se presente y

resuelva:

a)

c)

d) .

f)

En una empresa textil un operario produce 117 bobinas de hilo
trabajando 9 horas diarias ¢ cuéntas bobinas producira si trabaja 12
horas diarias?

Ocho jévenes piensan salir de campamento con viveres para 24 dias,
llegado el momento, 2 deciden no ir. ¢para cuantos dias le alcanzan
los viveres a los restantes?

Una estacién de servicio tiene reserva de combustible para 96 dias
vendiendo 5679 litros de combustible por dia. Se desea saber
écudntos dias de reserva tendra de combustible si la venta por dia
aumehta a 365 litros?

Un albafiil cobra $56 para levaritar 1 m2 de pared. écudnto cobrara
para levantar 12 m2 de pared?

Un motociclista demora en recorrer 600Km viajando a 150 Km/h.
¢éCuadntas horas demorara en hacer el mismo recorrido pero vizjando
a 100Km/h?

Cada caja de arandelas contiene 1768 unidades. Si en un camién hay
425 de esas cajas, écudntas arandelas hay en total?

Algunas de las siguientes frases son correctas y otras, no. Léanlas y decidan
cudles son correctas y cudles son incorrectas. Expliquen por qué, en cada caso.
@ Cuando los valores crecen en ambas cantidades, se trata de una relacion de
proporcionalidad. ; e

o Si a la mitad del valor de una de las magnitudes le corresponde la mitad del
valor de la otra magnitud, se trata de una relacién de proporcionalidad.

6 Para resolver problemas en los que los valores se relacionan
proporcionalmente siempre necesitas averiguar el valor de la constante.

@ Algunos problemas de proporcionalidad se pueden resolver sumando.

1) Se iniciar4 la clase con el registro en el pizarrén de palabras sueltas como:
Km, pared, horas, canilla, albafiil, tanque, pasos, cuadras, ingrediente, panes.

A partir de las mismas, deberdn inventar situaciones probleméticas, en las que
se presente la relacion de magnitudes inversamente proporcionales y directamente

proporcionales.

2) Transformar las siguientes situaciones en su proporcionalidad contraria, es
decir, si es directa en invers, si es invers en directa:
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Competencias e indicadores de evaluacién

Competencia: Reconocer de conceptos.
Indicadores:
Reconoce en situaciones problematicas la relacién de magnitudes de proporcionalidad

directa, inversa o si no presenta proporcionalidad.

Competencia: Aplicar algoritmos y calcular con exactitud
Indicadores:

Calcula proporciones.

Competencia: Resolver situaciones problematicas.
Indicadores:

Identifica datos e incégnitas. Organiza la informacién.
Enuncia respuestas coherentes con el enunciado.

Selecciona la operacidén adecuada a resolver.
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Trabajo evaluativo: Proporcionalidad

1) Indiquen si en las siguientes relaciones son de proporcionalidad:

a- El pesoy laaltura de una persona.

b- Los litros de combustible y su precio.

¢- lacantidad de agua por minuto que deja salir una canilla y el tiempo que tarda
en llenarse una bafiera.

d- La edad de una planta y el grosor de su tallo.

e- NlUmero de vueltas que da un auto en el autodromo, y su distancia recorrida.

f- Edad de un nifio y nimero de dientes que posee.

g- Velocidad de un automovil y tiempo que demora en recorrer una misma
distancia.

h- NlGmero de obrerosy tiempo de produccién.

i- Eltiempo que permanece abierta una canilla, y la cantidad de agua que vierte.

2) Analiza las siguientes situaciones problematicas, completa las tablas y da

respuesta a cada interrogante. Argumenta la proporcionalidad seleccionada.

a) Hay que envasar 32 litros de agua en recipientes de distintas capacidades. éDe
cudntas maneras se puede realizar?

Capacidad de recipientes en Numero de recipientes
litros
32 1
16
4
8
16
1

b) Para preparar el ment de un batallén de 136 soldados se necesitan 34 Kg. de arroz.
¢A cudntos soldados se les puede preparar el ment con 7 Kg. de arroz?

Nidmero de soldados Cantidad de arroz (Kg.)
136
i

7

3} Analiza las siguientes situaciones problemdticas, plantea a partir de la
construccién de tablas y da respuestas a las mismas.

a) Si 3 bocas llenan una pileta en 14 horas, écuanto tiempo tardara en llenarse la pileta
con 7 bocas iguales a esas?

b) Maria va a preparar un pastel, para 25 personas se hecesitan 225 gramos de harina
écudntos gramos de harina se necesita si se duplica la cantidad de personas? éCudntos
gramos de harina riecesitard si la cantidad de personas haciende a 100?
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ANEXO 5: APORTES POST EXPERIENCIA

32 JORNADA: GRUPO ENFOCADO (16/12, de 9:30 a 10:40hs)

Se informa que la reunion fue acordada para el dia anterior y que D3 manifest6 a ultimo momento
algunos inconvenientes para asistir, por lo cual se postergd para el dia 23/12 a las 9:30 horas. D1y D2
arribaron puntualmente y luego de esperar 20 minutos se decidié comenzar con la actividad
planificada. D3 asistio a la cita sobre el final de la reunion y su aporte al grupo fue escaso.

3-1-D2: A ver, cuando yo entré a mi lo inico que me dijeron “tenés que hacer un perfeccionamiento”,
bueno, hice el postitulo en dos afios y medio, y ahi quedd. Nadie me dijo: “;qué hiciste?, a ver
mostrame, contame”.

3-2-D1: Aparte, “;qué sirve?” y “;qué me sirve para esta escuela?”’, porque ese es el tema, porque vos
podés capacitarte... Igual a mi por ejemplo el tema de los apuntes no me sirve. Primero no me
cautivan, no me concentro, no tengo tiempo para leerlos entonces eso no sirve.

3-3-D2: Claro, tirarte material.

3-4-D1: Més carga, mas mal humor me provoca, en lugar de decir “bueno trabajemos”.

3-5-D2: Mas practico, “esto ;funciond?”, “no”, bueno listo se descarta y se prueba otra cosa... yo por
ahi lo que pensaba es que esto estd muy lindo pero no en el modo que lo implementamos. A ver, uno a
cargo del desarrollo de la clase, lo que yo hubiera hecho con dos o tres docentes desarrollando la
clase...

3-6-D1: Lo que a mi me parece es que ese no era el grado... 6 grado de este afio, de este colegio. ..
porque la docente venia de una licencia, estoy diciendo que no fue bien elegido el grado. 7™ no se
pudo porque se contemplé otra cosa, acepto también.

3-7-T: Ahora, mas alla de los obstéculos, ¢volverian a pensar en una posibilidad de trabajar en grupo?
3-8-D1-D2: Si, si, claro.

3-9-D2: Si en grupo, pero de otra manera.

3-10-T: ¢Pueden mencionar algunos obstaculos y/o dificultades en esta forma de trabajo?, siempre
pensando en nuestra realidad, nuestra institucion.

3-11-D2: Acé lo estas viendo, la disponibilidad (hace referencia a la ausencia sin previo aviso de D3).
3-12-D1: Yo te evaluo desde la experiencia que hicimos... el grado no estuvo bien seleccionado,
después que sea impuesto a un docente tampoco, porque ese docente, 0jo no estoy criticando al
docente, digo como necesidad para que esto, me parece, funcione tiene que estar convencido y con
ganas de hacerlo porque si esto fuera una politica educativa vos lo bajas, te guste o no te guste yo te
pago vos lo tenés que hacer porque es lo que el gobierno impone. Pero esto qué es: ganas de aprender,
explorar, investigar.

3-13-D2: Y pasa por ahi D1, las ganas son todo en esto.

3-14-D1: Vos con ganas te ponés, te pueden criticar, te puede salir bien o mal, ponele, pero vos tenés
que tener las ganas y el compromiso del otro.

3-15-D2: Lo que yo creo, esta cuestién de la mirada tuya (D1), o ponele la de otra docente que no
pudo estar, son miradas como te decia antes con mayor peso, mayor peso en gqué sentido, en que han
experimentado todas las maneras. ..

3-16-D1: Es que cuando tenés muchos afios no te queda otra.

3-17-D2: Han experimentado todas las maneras, y esto por ahi de las nuevas, que somos nosotras,
decir “no, miren por ahi”... tenemos que bajar tres escalones la soberbia, todas en el hecho de si vos
me lo decis después de haber trabajado 35 afios no es porque me querés romper... sino es porque estas
viendo.

3-18-D1: Pero no pasa por la edad, porque a lo mejor alguien que recién se inicia tiene toda la
explosividad, el entusiasmo, las ganas y no pasa por la edad, ;me entendés?

3-19-D2: No, obvio.

3-20-D1: Vos tenés una que recién se inicia y no quiere hacer nada, entonces, la pucha.

3-21-D2: Yo creo que hay que...
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3-22-T: Si pensamos en la posibilidad de tener, por ejemplo, un grupo de docentes que les gusta la
idea, ¢estan dadas igualmente las condiciones?, ;hay otros obstaculos mas alla de las ganas?

3-23-D2: No, para mi no. El tiempo nuestro, no compartimos un espacio de decir nos juntamos, por
ejemplo, las 6 de Matematica, no hay un horario. Vos ya tenés que venir antes de tu horario de trabajo
gue se complica (se interrumpe).

3-24-D1: Habria que armar, para esto, vuelvo a lo mismo, que no estd impuesto por el gobierno, sino
que son ganas de explorar, de adherirse, es armar un equipo de trabajo, por ejemplo yo no lo
circunscribiria a Matematica, yo permitiria que en esas ganas de trabajar vengan docentes que
eventualmente estén en Ciencias, en Lengua, que armen equipos de trabajo. Que si lo bajemos en
Matematica, pero que de otras areas puedan armar ese equipo de trabajo y entonces vos decis
bueno....son 5, 6 que vienen que sostienen que participan, que observan, que desde otro lado dan la
mirada, mas alla de lo del area en esto de interactuar, como observamos en el video que nos mostraste,
pero vos también estés viendo ¢cOmo interactian?, ;qué hacen los chicos entre si?, ;qué hace ese que
esta funcionando con el rol docente?, en eso puede estar uno de Lengua o de Ciencias...

3-25-D2: Sj, si, obvio...

3-26-D1: Pero tiene que estar el Director como organizador.

3-27-D2: La cabeza.

3-28-D1: Orientando, bah, el Director o el Vicedirector... para organizar ese grupo porque tiene la
mirada de afuera. Por ejemplo, dice: “a ver chicos mafiana a las doce ;todos pueden venir?”. Porque
vos estando dentro de tu aula, tenemos esa realidad, no podés dejar ni tu escuela, ni tu grado...
“;pueden todos mafiana a las 12? Listo mafiana a las 12 todos acd”, entonces se organiza, me parece,
viste en esto de organizar yo soy... necesito el orden, el horario...

3-29-T: En relacion con la propuesta de ensefianza basada en la resolucion de problemas, ¢qué
dificultades aparecen?

3-30-D2: Son las concepciones de trabajo que cada una tiene personalmente, por ejemplo, D1 da todo
con resolucién de problemas (se interrumpe).

3-31-D1: Y qué entiende cada maestro por resolucion de problemas... lo resuelvo con una suma, una
resta, multiplico, divido y pongo la respuesta... subrayo la incognita. “Sefiorita jcon qué color
subrayo?”... a mi no me interesa si lo subrayas o no, siempre y cuando vos sepas...un dia lo subrayo
otro dia no, eso no es lo fundamental... ahora ;solamente en Matematica voy a resolver problemas?
3-32-T: Ahora, esto de las distintas formas o concepciones, ¢creen que repercute en el aprendizaje de
los alumnos?

3-33-D1-D2: Totalmente, claro que si.

3-34-D1: Aparte vos lo recibis, suponte en 4° 0 5°... no tienen ni idea, entonces empezas a trabajar
como si fuera 1" (se interrumpe).

3-35-D2: Totalmente.

3-36-D1: Un problema es una situacién que desestabiliza, que tiene un interrogante, no es 2 mas 2.
3-37-D2: Obvio, hay cuestiones que no tienen solucion.

3-38-D1: Por ejemplo desde las Ciencias vos ponés una situacion conflictiva que haga pensar...
3-39-D2: Totalmente.

3-40-D1: Ese es el tema... hacer pensar.

3-41-T: Si aceptamos estas miradas diferentes sobre la resolucion de problemas, ¢se podria mejorar,
acordar, avanzar para achicar esas diferencias?

3-42-D1: Se tendria.

3-43-D2: Hay que acordar, lo que pasa que acé no hay acuerdos.

3-44-D1: Es inevitable que haya que tenerlos porque el mundo requiere que estos chicos piensen
porque el contenido... apretas un boton y saben mas que yo, buscan cosas mas de lo que nosotros
creemos que saben... tienen acceso todo el dia a la informacion.

3-45-D2: Pero no lo podés enfrentar a una cuestion que tenga que razonar 10 minutos mas a lo que
estan acostumbrados porque eso les molesta y no estan acostumbrados, entonces vos ante una
cuestion, una situacion, como te dice ella, en la cual a lo mejor no tenga respuesta que sea totalmente
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algo ilogico el pibe no hace nada, nada, se queda, mira... no, no sé... pero a ver fijate qué dice (se
interrumpe).

3-46-D1: Ni siquiera justificar el porqué no puedo.

3-47-D2: Entonces estas cuestiones, la resolucion de problemas tenés que acordar como trabajarlo.
3-48-T: ;Cémo piensan ustedes que se puede llegar a esos acuerdos?

3-49-D1: En primer lugar, no esta en nuestras manos... pero vos tenés que unificar y marcar el
camino.

3-50-D2: ¢ Se trabajan estos acuerdos en el nivel secundario?

3-51-T: No.

3-52-D2: ¢Por qué no lo trabajan ustedes?, si una resolucion de problemas abarca de un nivel inicial.
3-53-D1: Por ahi, esto deberia ser una propuesta nuestra para que se trabaje a nivel institucional.
3-54-D2: Si vos te ponés a observar, nosotros mal que mal, estamos intentando, en algunos grados
funciona, en otros no, por quien lo lleva a cabo esto de la resolucién de problemas, trabajamos de 1" a
7™ el chico pasa a 1* afio y la resolucion de problemas que hinchamos tanto las sefios en la primaria
Nno Se usa mas, no Se ve mas...

3-55-T: No es que no se usa mas, sino que cada docente posee concepciones y estas se ponen de
manifiesto a la hora de llevar a la practica su planificacion...

3-56-D2: Claro, pero por ejemplo, nosotros que lo vemos, a lo mejor vos D1 que los ves con tus hijas,
en el secundario... explico el tema, ejercicio y chau... quizés la posibilidad de implementar en la
semana un dia para resolucion de problemas... y lo tomas como metodologia... por ejemplo, cuando
nosotros nos juntamos... /cuando fue?, ;el afio pasado?

3-57-D1: ;Para qué?

3-58-D2: Para el Departamento de Matematica, que estaba nivel inicial, primario y secundario...
3-59-D1: En una de las plenarias.

3-60-D2: El afio pasado fue.

3-61-D1: Hay gente que no tiene idea ni siquiera de la relacion de contenidos que hay en la secuencia
desde que ingresa en un nivel inicial y como tenés que terminar.

3-62-D2: Por ejemplo.

3-63-D1: Hay que volver a remar.

3-64-D2: Hay que volver a remar.

3-65-T: ¢ Ustedes dicen que habria que mirar los contenidos en forma global?

3-66-D1: Si, todos estamos en lo mismo... todos debemos saber de donde viene y donde voy, ponele
yo estoy en el medio, tengo que usar lo que ya sabe y apuntar hacia donde voy con relacion a los
contenidos.

3-67-T: ;Creen que €S0 no esta presente?

3-68-D1: No, no esta.

3-69-D2: Lo notamos el dia que nos juntamos todos... secundario no tiene ni idea de lo que trabaja
primaria ni nivel inicial. Se dijo: “secundario tiene todo organizado”... claro son 5 profesores, tienen
organizado qué da uno con otro pero nada mas... no hay ni idea coémo tiene que terminar un chico en
7™ grado... hay una cuestion en la cual, creo yo, que hay que reformular... ;los papeles que hay aca
(alude a las fundamentaciones institucionales) son de qué afio?

3-70-D1: Los papeles pueden estar bien, pero todos tenemos que conocerlos, la secuencia de
contenidos no se inventa, la sacamos de los C.B.C.

3-71-D2: ¢ Desde cuando D1?

3-72-D1: Desde la Ley Federal.

3-73-D2: Hace unos cuantos afios.

3-74-D1: Si, pero yo digo, no esta mal... no hay que tirar todo a la basura... mira todo el afio
trabajamos, di, di... vos ves la carpeta y “;qué necesitan para 1% afio?”, ah eso no lo di...“;pero qué
hiciste?”... y laburé todo el afo... no pongo en dudas tu trabajo pero priorizaste lo que se necesita
para base de otro contenido de otro conocimiento... eso nos esta faltando y cada vez mas... no tienen
la culpa los docentes nuevos, yo también fui nueva... pero en mi época, viste, hubo reuniones y vos

181



hablabas... en cada reunion esta la catarsis... qué pasod en la clase de Matematica, en la clase de
geometria... que a nadie le gustaba geometria, entonces era el gran problema que teniamos era la pata
floja después se le quiso dar un empuje a la geometria y quedd ahi... ahora como que la moda es
resolucion de problemas y nos quedamos ahi de nuevo... viste porque vos decis una vez por semana,
yo no sé si adhiero a una vez por semana, porque voy a estar cuando daba geometria una vez por
semana para mi es todos los dias un poquito da mas frutos que una vez por semana.

3-75-D2: Si, el tema es...

3-76-D1: Me parece gue estoy en la utopia.

3-77-D2: No D1, es cambiarle el sentido al trabajo, tiene que pasar por ahi.

3-78-D1: Como nunca se llega a dar todos los contenidos prefiero abordarlos desde la resolucién de
problemas que les va a permitir otras habilidades en la vida, porque a ver yo...em, en eso me abri
mucho, yo estoy preparando para la vida, para otras habilidades, no importa si se acuerda qué son los
mualtiplos ni los divisores porque en el momento de tener que usarlos, lo busca, se informa o después
otra cosa la resuelve con la calculadora, entonces doy habilidades para que sepa por ddonde
resolverlo... ah si alld tengo la herramienta... no me acuerdo la busco, no me acuerdo céomo, la
cientifica (hace referencia al tipo de calculadora)... ;se entiende lo que quiero decir?

3-79-D2: Si, obvio..., pero para lograr eso tiene que poder interpretar, abordar desde otra
comprension, después los elementos los tiene.

3-80-D1: Los va encontrar, la tecnologia...

3-81-D2: Lo que esta faltando es la comprension, esto de sentarme y decir... en Matematica
altimamente estamos facilitando cada vez mas, si no lo entiende es porque no le llega el agua al
tanque... vos decis... “;piensan chicos?”, ves las pruebas y decis “este pibe ;piensa?”.

3-82-D1: Pero... nosotros ;le ensefiamos a pensar?, ;le damos el tiempo para pensar?

3-83-D2: Ese es el tema, estamos estructurando demasiado, en cierto tiempo tiene que resolverlo asi y
nos conformamos con que el pibe lo resuelva como lo indicamos nosotras.

3-84-D1: Yo era una que decia que en trabajo grupal, trabaja uno y los demas copian... en una época
pensaba eso, asi que olvidate de que trabajaran en grupo, ahora que estoy mas grande, y ahora no es
ayer sino hace algunos afios dije: “si yo no les doy la posibilidad que empiecen a trabajar en grupos
siempre voy a tener esa concepcion de que el inteligente hace y los deméas copian...esto es un ejercicio
que tienen que hacer una vez... salgan a la galeria con un problema, otra vez salgan de nuevo...”
entonces ellos mismos van a intervenir de otra manera, que ese Unico que resolvia va a ser uno mas
que con otros...lo primero es que yo también tuve que cambiar de acd (sefialando su cabeza), las
estructuras nuestras son las que hay que modificar.

3-85-D2: Obvio, coincido plenamente.

3-86-T: ¢Por qué se produjo ese cambio en tu manera de pensar, con relacion al trabajo en grupo?
3-87-D1: Porque me di cuenta que no sirve... vas viendo que todos trabajan en grupo y yo estoy tan
cerrada y negada... tiene que ver con la personalidad de cada uno, otros dicen: “yo trabajo asi parada
en el frente, con el librito resuelven y chau cambio...” podemos seguir escuchando los mejores
disertantes en pedagogia y viste el curriculum oculto... eso es de cada uno, yo quiero cambiar, los
chicos de hoy estan cada uno metido con su compu, estan aca con otros chicos, tienen que interactuar,
necesito que eso de los chicos de la misma edad sirva para que puedan aprender... pero bueno tengo
32 afos de profesion, entonces por qué no me recibo ahora con esta experiencia. ..

3-88-T: ¢ Vos decis que la experiencia es muy importante?

3-89-D1: Si.

3-90-T: ¢Si tuvieras que jerarquizar o poner en la balanza: cursos, capacitaciones y experiencia
3-91-D1-D2: No, experiencia... sin dudas.

3-92-D1: El curso lo hago y lo agrego.

3-93-D2: El curso queda divino, el discurso es hermoso, pero después cuando entras aca (refiriéndose
al &mbito aulico) es otra realidad totalmente distinta. ..

3-94-D1: Seguro que algo te va a servir porque la Matematica que estamos dando hoy no es la
Matematica que yo estudié en el Profesorado... jen qué afio? En el 81.
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3-95-D2: Conjuntos (risas), el tema es que una vez que las docentes se jubilan toda la experiencia se
va con ustedes.

3-96-D1: Y si.

3-97-D2: No se transmite... pero bueno, vos me decis pero yo tengo 32 afios y estoy aca, pero no
tenemos el espacio para trabajar con vos.

3-98-D1: Por ejemplo, asi rapidamente me sale como preocupacion el tema de evaluacion que desde
que recuerdo esta pendiente y nunca pudimos unificar criterios. Si que sumativa, si que formativa, y
nosotros estamos dentro de lo que es el marco tedrico.

3-99-D2: El discurso.

3-100-D1: Claro, lo sabemos, como unico instrumento... la escrita... eso ya lo tenemos clarito vamos
evaluando proceso pero... a la hora de evaluar vos le pusiste NS (abreviatura de No Satisfactorio), la
otra le puso excelente yo vi como que un procesito de mejora de marzo a diciembre le pongo S, voy a
seguir observando.

3-101-D2: Claro, coincido, tenemos distintas varas, lamentablemente... sin ir mas lejos en el mismo
equipo... es complejo, es complejo, la verdad digamos a mi cuanto nos hace falta la posibilidad de
intercambiar sobre aspectos directos del aula... como propuesta me parece que en febrero es un
momento que venimos y tenemos tiempo... suponte que se diga “vuelven todos el 157, pero el 15 se
comienza a trabajar por departamento, 15 dias antes de empezar las clases que en un salon se trabaja. ..
a ver “;como vamos a arrancar?, ;con qué vamos a arrancar?, jcomo planificaste?, ;qué tenés
pensado?”... después te agarra abril que es el peor mes de toda la historia creo de la escuela (risas), que
los planes anuales.

3-102-D1: Hay que cerrar todas las diagndsticas.

3-103-D2: Que te agarran ganas de llorar.

3-104-D1: Después la celebracion de Pascuas, el acto del 25 de mayo.

3-105-D2: Por eso, no es mejor decir suponte que no hagamos desde el 15, ustedes vuelven el 18,
bueno 10 dias de trabajo por departamento para desempolvar estas cosas... bueno a ver, vos que recién
empezas.

3-106-D1: Pero si vos no tenés el tiempo compartido, yo voy a trabajar 3" que es mi quintita, vos la
tuya...

3-107-D2: Esta bien, pero mas alla de esto que cada una trabaja en su ndcleo y nos cerramos, a mi me
encantaria... ponele vos que tuviste 4° el afio pasado, “mira D2, esto, esto y esto a mi me funciond o
no me funcioné por esto, esto y esto”...

3-108-D1: Claro, decirte “a mi me parece, yo fui por este lado y me dio resultado... vos probalo”.
3-109-D2: Entendés que falta esta posibilidad de comunicacién.

3-110-D1: jHay que generar espacios!

3-111-T: Si, un par de mafianas en febrero, como ustedes dicen, ;qué opinan de trabajar por ejemplo el
nimero y sus operaciones en primer grado?, ¢ven posible y productivo que se puedan reunir los
docentes del area para analizar la ensefianza de una unidad?

3-112-D1: ;Sabés lo que pasa?, yo digo con todo respeto... esto de recortar y trabajar esto del numero,
recortar y trabajar hoy la lecto-escritura en 1* grado... yo volveria como el padre nuestro que lo
aprendés repitiéndolo, la base son las reuniones sistematicas para abordar los contenidos de 1™ a 7™.
3-113-D2: Es eso lo que hace falta.

3-114-D1: En esa misma reunién que me salte el de 1 y me diga “mira” con total confianza, porque
VOS No vas a ser ni mejor ni peor maestro, estamos en cambio de paradigma... si yo digo que no s€, no
es que no aprendi o que tengo que volver a realizar el Profesorado.

3-115-D2: Si, si.

3-116-D1: Me estoy abriendo, estoy pidiendo ayuda... cosa que cuando yo estaba en una escuela
conductista yo no lo podia decir.

3-117-D2: Claro, te decian “agarra los libros de nuevo”.

3-118-D1: Viste, el orden, vos tenias un director sentado alla atras que te decia: “lectura modelo del
maestro, lectura silenciosa por parte del alumno”, no te saltees un paso porque la clase se iba al
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bombo, era otro tipo de escuela... volvemos a mirar los contenidos, “;qué diste?, ;qué no diste?...
mird yo en 1" no sé como pasar del 9 al 10 y construir la decena... qué ideas hay, vamos al marco
tedrico”, ... “caja numeradora, no, no queres, bueno, solo el equipo de canje, ah vos querés el abaco”,
¢por qué?

3-119-T: ¢Eso se realiz6 en algin momento en la escuela?

3-120-D1: Siempre se hizo.

3-121-T: ¢Por qué se abandong?

3-122-D2: Porque hubo muchos cambios de gente.

3-123-T: Pero, ¢lo atribuis a las distintas conducciones?

3-124-D1: Y si.

3-125-D2: Sinceramente, si a vos no te llaman, no te convocan.

3-126-T: ¢ Quién tiene la coordinacién del area en la primaria?

3-127-D1: En primaria la responsabilidad de la coordinacion del area estd en manos de un directivo.
3-128-T: ¢ Siempre fue asi?

3-129-D1: Desde la Ley Federal.

3-130-T: ¢ Antes tenia otro impulso?

3-131-D1: Tuvo mucha fuerza, que es lo que uno reclama, que es lo que vos tenés como recuerdo y
que fue bueno... como que se necesita.

3-132-T: ¢ Se daban esos espacios sistematicos de reuniones?

3-133-D1: Por supuesto.

3-134-D2: Mir4, la ultima vez que nos juntamos fue para discutir el marco tedrico... que nos juntamos
todos a nivel institucional.

3-135-T: (Ese encuentro les pareci6 positivo?

3-136-D1: ;Qué cosa?

3-137-T: Hablar del marco tedrico en general.

3-138-D1: Si el marco tedrico estid en abstracto no sirve... si a vos te da elementos para después
bajarlo...si.

3-139-T: Si tuvieran la posibilidad de conocer experiencias en lugares similares... ;les interesaria?
3-140-D2: Para mi no.

3-141-D1: Par4, algo nuevo que me pueda servir jsi!.

3-142-D2: A ver no entendi, ¢hay colegios como el nuestro que trabajan asi?

3-143-D1: Todo sirve.

3-144-D2: Para poder trabajar asi, primero hay que organizar el Departamento, es muy dificil en esta
escuela hoy pensar una dindmica asi.

3-145-D1: A mi si me interesaria ver como lo llevan a la préctica en otros lugares...para ver qué frutos
obtuvieron y c6mo lo hicieron. Si uno ve que hay muchos problemas en el area y hay otros que estan
encontrando soluciones, es bueno que esto se comparta...

3-146-D2: Yo lo que le decia al equipo directivo... el tema organizativo, para los horarios, ubicar
reemplazos, etc., etc.

3-147-D1: Eso depende de lo que prioriza la Direccion... quien coordina tiene que poner el esfuerzo
en un proyecto de trabajo colectivo, que el saldn esté en condiciones, que estén los materiales, que los
alumnos lleguen... hay recursos humanos que en este colegio tenemos muchos beneficios a
comparacion de otras realidades y si estamos priorizando en algo hay que poner la mirada ahi...
3-148-D2: Yo creo por ejemplo que la Direccion autorizo el proyecto pero no se involucro... entonces
la proyeccion debe cambiar...

(Se incorpora D3 a la reunion)

3-149-D1: Entonces debe haber un montdn de condiciones, y no estoy diciendo econdémicas..., son los
recursos humanos, los tiempos, respetando la carga horaria, la disponibilidad de los maestros, cuando
vos querés generar un cambio para una mejora... me parece a mi, 0jo que yo no soy la duefia de la
verdad.

3-150-D3: A mi me parece que se puede pensar si se construye a partir de esta experiencia.
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3-151-T: ;Como te sentiste con la experiencia de recibir opiniones?

3-152-D3: A mi me encantd, lo pude replantear desde la propia préactica, lo tendria que haber trabajado
desde este lugar o entendiendo al grupo, a los alumnos, un trabajo en conjunto que agiliza porque al
afio siguiente no tenés que volver a empezar el tema de cero.

3-153-D1: No siempre vamos a poder reunirnos tres o cuatro para construir la unidad de otro... pero
bueno.

3-154-D3: La parte floja del area es el tiempo compartido, siempre se trabaja cada uno en el afio que le
toca pero no se comparte... eso es lo que estaria faltando... la construccion del area, el seguimiento
del area, poder compartir las herramientas pedagdgicas de cada uno.

3-155-T: (Como se sintieron a la hora de trabajar juntas?

3-156-D3: A mi me sirvio recibir de la experiencia en la docencia y en otros niveles de mis
compatfieras...

3-157-D2: Lo bueno, aparte, es “mira el afio pasado hicimos esto para trabajar proporcionalidad, lo
dejamos, lo revisamos, agregamos”... tomandolo como una base.

3-158-D3: Tendria que ser asi, mas compartido.

3-159-D1: Resultaria para optimizar los tiempos, tomas lo que otro hizo, que le dio resultado, lo usas,
lo modificas pero avanzas en otra cosa...

3-160-D2: Que en realidad, chicas, uno... cuando vos me prestas tu carpeta estoy viendo cOmoO
trabajaste vos.

3-161-D1: Y si da resultado para un grupo o para el otro.

3-162-D2: Uno interiormente lo hace, lo hace en la interna... esto de... no sé si Direccion sabe que
nos vamos pasando la carpeta... ella me pasa la de 4°, yo la de 5°.

3-163-D1: Ahora ni siquiera eso, era de otra época, por ejemplo, yo trabajé con la misma mia del afio
pasado porque tuve 2 afios seguidos 4 y no habia tenido 4 desde hace 26 afios que tengo 1° y 2%...
no habia tenido muchos elementos, digamos la experiencia pero nada mas.

3-164-D2: Pero bueno de la tuya que tenés, como hablabamos antes que tenés tanta experiencia vos no
la podés guardar en un cajon, a eso voy... tiene que ser material de consulta para las que les toque
trabajar en 4° este afio... ella (D1) se rie (risas), bueno... vamos que nos estan esperando y nos
enganchamos en esta charla.

3-165-D1-D3: Si, dale vamos.

42 JORNADA: ENTREVISTA FINAL (23/12, de 9 a 9:45hs)

El encuentro fue realizado el dia 20/02 a las 9hs. Se llev6 a cabo en un salén previamente reservado
por el tesista.

4-1-T: Después de haber trabajado esta propuesta basada en la resolucién de problemas en el aula,
desde tu dptica, ¢cémo notaste a los chicos en relacidn con la motivacién, el rendimiento, etc.?
4-2-D3: No, no noté una diferencia en cuanto al desarrollo del tema, si a lo mejor tenian la curiosidad
de que habia alguien mas en el saldn pero después del tiempo de trabajo yo me acuerdo que como fue
sobre fin de afio, estaban con el tema del viaje, eran tiempos entendibles, viste que cuando trabajaban
en grupo se desordenaban mas que cuando trabajaban en forma individual.

4-3-T: Y eso de trabajar en grupo, ¢;te parece que potencio el desarrollo de la clase?

4-4-D3: Si, me parece que hay habitos.

4-5-T: ¢ Te parecio que el hecho de la disposicion grupal favorecio al desarrollo de la planificacion?
4-6-D3: No siempre, a lo mejor cuando es el tema inicial, la primera parte del tema, si como que hay
otra predisposicion después el poder trabajar sobre todo en los grados superiores aparece la picardia
“bueno pasame”... entonces el desafio de trabajar en grupo justamente... eh, pero yo creo que hay una
dinamica que hay momentos que si lo pueden hacer, que es al principio que trabajaron re-bien, pero ya
después pasado un tiempo del tema se les fue el encanto del tema, pasaba a la ejercitacion les costaba
trabajar sobre todo en grupos porque si a lo mejor trabajaban de a dos a lo mejor hubiese sido otro el
rendimiento.

4-7-T: ¢ Te parecio determinante la cantidad de alumnos por grupo?

185



4-8-D3: Si, viste que estaban agrupados de a cuatro y que la dltima clase la trabajaron de manera
individual y hubo otra respuesta también, que tiene que ver con esto de planificar y seguir revisando...
(Pausa). Mira haciendo un poco de memoria, por nimero y la dinamica del tema haber iniciado con
cuatro estaba bien porque viste que compartian re-bien, ellos respetaban la consigna pero después los
hubiese llevado al trabajo individual, o sea cada vez los grupitos no que queden como que era “ya nos
vamos a sentar en grupo” y a lo mejor pienso estaban predispuestos para otra cosa, por ejemplo para la
charla y los hubiese organizado de otra manera, por ejemplo primero 4 después 2 después individual
después volver a 2, lo hubiese movido un poco mas a eso.

4-9-T: En relacion con la experiencia del trabajo con tus compafieras, ¢qué mirada podeés realizar sobre
lo vivido en este trabajo?

4-10-D3: A mi, ya te lo habia dicho en un montén de oportunidades, me gusta la idea de poder
compartir en equipo.

4-11-T: ¢Vos no sentiste en principio nada negativo en la propuesta?

4-12-D3: No, pero si esto de la observacion cuando hay otra docente, a lo mejor el acompafiamiento
tendria que haber sido distinto o sea eso de pasar por los bancos de poder interactuar con los chicos.
4-13-T: En la ultima reunién que no pudiste asistir sali6 como aporte que les hubiera gustado
modificar la posibilidad de la observacion pasiva... jestas de acuerdo?

4-14-D3: Eso es lo que me parecia que quedaba un vacio, a mi me hubiera gustado que las docentes
gue observaban hubieran podido recorrer el salon, ver el trabajo en los grupos, atender sus dudas, etc.
Porque en el primer momento de la planificacion fuimos acordando que puedan ver, si bien los chicos
exponian en forma oral es distinto cuando uno puede ver el trabajo de los chicos en la carpeta... pero
lo otro (alude a la forma de planificar la unidad y la posible continuidad de la metodologia) me gusta
por la coherencia que tiene en el desarrollo de los temas como uno lo va disefiando y afio a afio va
teniendo sentido esta articulacion.

4-15-T: En relacion con esta institucion, ¢pensas que se podria llevar a cabo?, ;0 por el contrario: que
seria una utopia?

4-16-D3: A mi me encantaria trabajar asi porque uno articula y tiene ya una mirada de las diferentes
experiencias porgue uno que esta empezando en la materia poder compartir con otras docentes que por
su experiencia tienen ya resueltas algunas miradas en el accionar creo que es la mejor capacitacion, el
hecho de poder compartir, creo que te guia mas en el dia a dia 0 como mirar una planificacion porque
sino es como muy estatico, uno solo yo pienso esto... pero es como que va teniendo otro sentido.
Como poder hacerse creo que si, todos los proyectos se pueden aplicar siempre y cuando uno... se
sienta respaldado por una organizacion institucional.

4-17-T: (Creés posible que se dé una organizacién para desarrollar un trabajo como el que realizaron
ustedes?

4-18-D3: Si, viste que ahora, bueno estaba siempre en 7™(Gltimos 4 afios), y ahora pasar con los
grados mas chiquitos (decision tomada por el equipo directivo) es una cuestion de organizacion que
me voy a ir adaptando pero creo que si el directivo esta convencido, ese trabajo que a lo mejor uno
tiene ac4, lo tiene cuando planifica individualmente o sea que ese tiempo se brinda, aca o en casa, me
parece que se podria pensar en hacer la tarea conjunta...por ejemplo el afio pasado que hubo diferentes
capacitaciones que nos tuvimos que quedar todos los viernes, bueno a lo mejor acordar de no tener
otras capacitaciones y designar ese tiempo al proyecto, creo que se puede realizar, lo que veo dificil es
la etapa de la observacion.

4-19-T: ¢En este periodo de febrero te parece que se podrian planificar reuniones para que puedan
planificar en grupo?

4-20-D3: Si, claro, este periodo es ideal para poder trabajar.

4-21-T: En las clases disefiadas basadas en resolucion de problemas, ;qué aporte te parece que les
brindan a los chicos en contrapartida de las clases tradicionales?

4-22-D3: Los considero dos momentos distintos, las situaciones probleméaticas les dan a ellos las
herramientas cognitivas para poder resolver ellos en la vida cotidiana si se les presentan a ellos estas
situaciones; por otro lado la parte de la teoria le brinda las herramientas que es lo que tengo que
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aplicar para poder resolver esas situaciones o sea que las dos son necesarias... volviendo al tema de
las caracteristicas de las clases me parece que el poder ir construyendo conjuntamente conocimiento
porgue en la clase tradicional doy un tiempo, ahora resuelvan, es poder ir de a poquito acercarlo al
conocimiento indagando lo que ellos ya saben e ir complejizandolo con lo nuevo.

4-23-T: ;Obtuviste algun beneficio profesional luego de haber realizado la experiencia?

4-24-D3: Como positivo revisar el actuar cotidianamente, la revision de la propia préctica del dia a
dia, revisar y poder consultar por ejemplo con los mas grandes por problemas de conducta y
comportamiento, uno no propone trabajar en grupo muy a menudo... bah yo tengo una mirada de
poder escuchar las criticas, “a ver hay que trabajar mas en grupo” y bueno no lo estoy haciendo eh...
de poder revisar la propia practica y de poder construir “ah mira lo habia mirado por ese lado no me
habia dado cuenta”, de poder compartir para poder construir....

4-25-T: ;Y algo que sientas que no se haya logrado?

4-26-D3: Si, con respecto al tema de evaluacion que llegamos justo con los tiempos porque era al final
y se iban al viaje.

4-27-T: ¢ Te gustaria implementar el estudio de clases para abordar la temética de evaluacién en la
escuela?

4-28-D3: Me parece que es muy importante el tema y que el aporte de todas mis compafieras es
valioso, porgue incluso los modos de evaluar porque son los chicos los que se apropian de estos modos
de evaluar, porque si uno considera bueno el tiempo de la clase o por presentar todos los trabajos o por
haber estudiado para una prueba le fue bien pero el rendimiento en todo ese tiempo, compartir esas
miradas.

4-29-T: En la otra entrevista se habl6é de diferentes criterios de evaluacion, ;estas de acuerdo con
esto?, ¢qué te parece?

4-30-D3: Si, lo que se comparte en referencia con los chicos que tienen dificultades, por eso me parece
gue se puede pensar ademas de planificar que nos interroguemos ¢como se evalla?, viste como aca las
unidades son por bimestre coincide a la hora de cerrar una nota con el tema del tipo de evaluacion. Me
parece que es una tematica que daria que hablar para compartir diferentes opiniones o no, pero no lo
sabemos... de trabajar con otras docentes, puedo ver como corrigen, qué tienen en cuenta y siempre va
a haber cosas distintas.

4-31-T: Durante tu desarrollo como docente, ¢alguna vez habias realizado una experiencia como esta?

4-32-D3: No, nunca. En otra escuela solo articulamos los contenidos pero no esto de pensar cada
clase, seleccionar actividades y analizar la metodologia... fue diferente.

4-33-T: ¢ Te gustaria conocer experiencias realizadas por otros equipos de docentes?

4-34-D3: Primero me gustaria que se lleve a cabo acé en la institucion para luego comparar con otras
experiencias a modo de evaluacion. Esto que hicimos me parecié una verdadera capacitacién un aporte
mucho mas rico que los cursos que realizamos durante el afio... aprender de la experiencia de mis
compafieras fue lo mas valioso del trabajo.

4-35-T: Bueno, esto es todo. Gracias por tu tiempo y colaboracion.

4-36-D3: De nada, me encantd participar.
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