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RESUMEN

Autores: Juan Carlos Correal Hernandez
juan correalh@yahoo.es

César Augusto Rico Gutierrez
caro.rico28@gmail.com

Asesor: Javier Santos Suarez Alfonso
javier.santos.suarez09@gmail.com

Este trabajo de investigaciébn de corte netamente cualitativo, tuvo como objetivo
analizar la incidencia de las creencias y concepciones de los docentes de basica
primaria acerca del concepto de fraccion, en el proceso de ensefianza del mismo. En
el estudio participaron 11 docentes de la Institucion Educativa San Fernando del
municipio de Amagé, Antioquia, Colombia, quienes tenian diferentes perfiles de

formacion profesional.

El estudio se bas6 en un enfoque fenomenologico del concepto de fraccion y en los
conceptos generales de la Teoria de la Transposicion Didactica de Chevallard
(1980), en articulacion con la Teoria de las Situaciones Didacticas de Brousseau
(1970), para explorar las creencias y concepciones de los maestros y analizar su
proceso de ensefianza en tres momentos: planificacion, realizacion de clase y

entrevista.

Se logro, luego de establecer los perfiles de tres casos particulares, identificar
aguellas creencias y concepciones gue los docentes de esta institucién tienen acerca
del concepto de fraccién y la forma como estas tienen incidencia en las decisiones
que toma el docente para la planificacion y puesta en marcha de las clases, sobre
todo en la selecciébn de los materiales y de las situaciones didacticas para la

ensefanza.

Palabras Clave: fraccion, creencias, concepciones, teoria, situaciones didacticas,

transposicién didactica.
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ABSTRACT

The aim of this qualitative study was to analyze the effect of the elementary school
teachers’ beliefs and conceptions about the notion of fraction on its teaching process.
Eleven teachers with different professional profiles from San Fernando High School in

Amaga, Antioquia, Colombia participated in this study.

The study drew on a phenomenological approach to the concept of fraction, and the
general concepts of Chevallard’s (1980) didactic transposition theory, connected to
Brousseau’s (1970) theory of didactic situations to explore the teachers’ beliefs and
conceptions and to analyze their teaching process in three moments: planning and

enacting class, and an interview.

The findings indicated that teachers’ beliefs and conceptions about the notion of
fraction have impact on their teaching decision-making process, especially on the

curriculum material and the didactic situation selection.

Key words: Fraction, beliefs, conceptions, didactic situations, didactic transposition.
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INTRODUCCION

Se presenta a continuacion una investigacion de caracter cualitativo que tuvo como
interés el estudio de las creencias y concepciones acerca del concepto de fraccion
que tienen los docentes de primaria de la Instituciéon Educativa San Fernando del
Municipio de Amag4a, Antioquia, Colombia.

Teniendo presente que los docentes de basica primaria en Colombia deben orientar
todas las areas del conocimiento, incluyendo las mateméticas y con la intencion de
generar una especie de diagndstico que permita a los directivos y docentes de la
institucion en mencion reconocer aciertos, obstaculos y posibilidades en el camino de
mejoramiento de la calidad de la educacién, surge el interés por explorar las

creencias y concepciones de una muestra de docentes.

Estas creencias y concepciones se exploran en el marco del concepto de fraccién
desde una perspectiva fenomenoldgica. El interés por este concepto surge a partir de
las diferentes investigaciones a nivel mundial que exponen diferentes dificultades en
la ensefianza y el aprendizaje del mismo, las cuales se pueden evidenciar también

en el contexto de aplicacion en esta investigacion.

El pensamiento del docente de basica primaria que se logrd, en esta investigacion,
indagar y exponer en una serie de creencias y concepciones sobre el concepto de
fraccion, permitieron conocer los aspectos en los cuales se puede favorecer el
conocimiento de los docentes, con miras a la intervencion de los procesos de
ensefianza y aprendizaje a futuro, para ser considerados y realizar ajustes en la

planeacion docente.

Para la indagacion de las creencias y concepciones se partio del establecimiento de
3 perfiles profesionales de los docentes de la muestra, que incluyen formacién
especifica y experiencia. A partir de este trabajo previo, se estudid el proceso de

planeacion y puesta en marcha de una clase con el objeto matematico fraccion y una



entrevista semi estructurada. La informacion recolectada en este proceso se analizé
a la luz de la Teoria de la Transposicion Didactica (TTD) y la Teoria de las

Situaciones Didacticas (TSD).

A continuacién se muestra de manera especifica la estructura del documento:

En el Capitulo 1 se plantea formalmente la problematica que da pie a la
investigacion poniendo en evidencia los temas que son objeto de estudio, se hace
una revision de los antecedentes de investigacién, se enuncian los objetivos y

ademas, se expone la importancia, relevancia y limitaciones de la investigacion.

En el capitulo 2 se presenta el marco referencial dentro del cual se exponen 4

diferentes marcos:

e Conceptual: donde se definen los conceptos importantes dentro de la
investigacion (fraccién, creencia, concepcion.)

e Contextual: se describe el contexto de aplicaciébn donde se desarrollé la
investigacion.

e Tedrico: donde se exponen los aspectos a tener en cuenta de la Teoria de la
Transposicion Didactica (Chevallard, 1980) y la Teoria de las Situaciones
didacticas (Brousseau, 1970), asi como la articulacion y pertinencia de estos
dos marcos tedricos referenciales, y

e Metodoldgico: donde se declaran todos los aspectos concernientes a la
metodologia de la investigacion, incluyendo ademas tipo de disefio, contexto y
participantes, mecanismos e instrumentos de recoleccién de la informacion,

fases y alcance de la investigacion.



En el capitulo 3 se presentan los resultados de todas las fases de la investigacion y
un andlisis de los mismos a la luz de los conceptos expuestos en el marco teérico.
Asi mismo, en la seccion 3.2 se plantean las creencias concepciones que se
extrajeron en el estudio y en la seccidon 3.3 se analiza la posible incidencia de dichas

creencias y concepciones en el proceso de ensefianza del concepto de fraccion.

En el capitulo 4 se exponen las conclusiones de todos los instrumentos aplicados en
las diferentes fases de la investigacion y se realiza una discusion de los resultados,
la cual se presenta a manera de conclusiones generales. Asi mismo, se presentan

sugerencias para futuras investigaciones.

Finalmente, se presenta las referencias bibliograficas y anexos.



CAPITULO |I: FORMULACION DE LA INVESTIGACION

1.1 Planteamiento del problema

Para la comprension del problema que motivé el presente trabajo de investigacion,
se hace necesario en primera instancia, poner en evidencia la problematica sobre la
cual se quiso indagar desde el punto de vista de la investigacibn en educacion
matematica, pero también se hace necesario mostrar las dificultades observadas en

el contexto, las cuales dieron pie para el desarrollo de la investigacion.

Tal como se puede leer en el titulo de este trabajo investigativo, el énfasis se hizo en
el analisis de la relacion que tienen las creencias y concepciones de los docentes
sobre el concepto de fraccion con su ensefianza en la escuela primaria, teniendo en
cuenta que la fraccibn es un concepto alrededor del cual se han evidenciado
multiples dificultades demostradas en gran cantidad de investigaciones en todo el

mundo.

Por su parte, el asunto de las creencias y concepciones de los docentes,
seguramente tiene algun tipo de incidencia en los procesos de ensefianza de todos
los conocimientos que se transmiten en la escuela. Sin embargo, pensamos que su
influencia es mucho mas delicada en la enseflanza de las matematicas,

precisamente por lo abstractos que pueden ser en ocasiones los objetos de estudio.

En este sentido, E. Pehconen y G. Torner (1999) citados en (Callejo, M., & Vila, A.,

2004), explican que existe una estrecha relacion entre las creencias y las practicas:

Las creencias tienen una gran influencia en como el alumnado aprende y
utiliza las mateméticas y a veces son un obstaculo para el aprendizaje. Las
creencias del profesorado regulan sus decisiones y la planificacion, desarrollo

y evaluacion de los procesos de ensefianza/aprendizaje.

...las experiencias de ensefianza de los profesores influyen en sus creencias y

estas creencias mediatizan su intervencion educativa. (pp. 47,48)



Desde esta perspectiva, se abordé como foco de atencion en esta investigacion lo
relacionado con el analisis de las creencias y concepciones de un grupo de docentes
alrededor del concepto de fraccion. Aun cuando existe una gran cantidad de
investigaciones relacionadas con las dificultades reportadas en el proceso de
ensefianza y aprendizaje de las fracciones, se hace necesario dar una mirada desde
un enfoque que articule tres referentes que den una vision respecto a tal
problematica, pero en este caso centrada desde las particularidades de dicho grupo
de docentes, donde su formacion inicial le dan un matiz muy particular en la forma

como inciden sus creencias y concepciones en su practica profesional.

En nuestro contexto educativo, los Estandares Basicos de Competencias en
Matematicas (EBC) y los Derechos Béasicos de Aprendizaje (DBA), establecen que al
terminar el tercer grado de primaria, el estudiante debe estar en capacidad de
“describir situaciones de medicién utilizando fracciones comunes” y al terminar quinto
grado, ademas, debe interpretar las fracciones en diferentes contextos: situaciones
de medicion, relaciones parte todo, cociente, razones y proporciones, también ha de
utilizar la notacion decimal para expresar fracciones en diferentes contextos y

relacionar estas dos notaciones con la de los porcentajes. (MEN, 2006).

el estudiante...

Al finalizar el grado 3° \ [ Al finalizar el grado 5°,
el estudiante. .. g

Comprende que las fracciones sirven
para referirse a una parte de una

Hace repartos equitativos.
e . coleccién de objetos.

Describe situaciones de medicion

utilizando fracciones comunes Realiza sumas, restas, multiplicaciones

y divisiones de fracciones

Comprende el uso de las fracciones
para describir situaciones en las que
una unidad se divide en partes iguales.

Interpreta las fracciones en diferentes
contextos: situaciones de medicién,
relaciones parte todo, cociente, razones
y proporciones.

Compara fracciones sencillas y
reconoce fracciones que aungue se
vean distintas, representan la misma
cantidad

Utiliza la notacién decimal para
expresar fracciones en diferentes
contextos y relacionar estas dos
notaciones con la de los porcentajes.

Figura 1: Resumen de los EBC y DBA relacionados con las fracciones en la basica primaria.
Fuente: (MEN, 2006). (MEN, 2015).

En contraste, los estandares del NTCM (National Council of Teachers of

Mathematics) sefialan que las fracciones se deben trabajar desde la etapa Pre-k-2


http://www.abbreviationfinder.org/es/acronyms/nctm_national-council-of-teachers-of-mathematics.html
http://www.abbreviationfinder.org/es/acronyms/nctm_national-council-of-teachers-of-mathematics.html

(Pre kindergarten hasta el nivel 2) donde los nifios pueden comprender y representar
. 1 1 1 , ., . . . .
fracciones como -, =y =, asi como también comprender situaciones que impliquen

4 3 2

multiplicar y dividir, tales como la de agrupamientos iguales de objetos y la de repartir
en partes iguales. Del mismo modo, en los niveles 3 — 5 (grados 3° a 5°) los alumnos
deberan construir su comprension de las fracciones como partes de un todo y como
division, se debera desarrollar la comprension de las fracciones como parte de la
unidad entera, como partes de una coleccién, como puntos en la recta numérica y
como divisiones de numeros naturales. Igualmente, el estudiante en estos niveles
deberia reconocer formas equivalentes de las fracciones, decimales y porcentajes, y
utilizar modelos visuales, referencias y formas equivalentes para sumar y restar

fracciones y decimales de uso comun. (Thales, S. A. E. M. 2003).

Se puede observar que en los estandares del NTCM, a diferencia de los estandares
Colombianos, los estudiantes llegan al grado 3 con experiencias previas en el uso de
fracciones sencillas y hasta el grado 5 los estudiantes solo se enfocan en el dominio
de aspectos sencillos delas fracciones en al menos dos contextos de significacion:

parte- todo y cociente.

En relacion con las distintas representaciones de la fraccion, algunas investigaciones
como las de Post, Cramer, Behr, Lesh&Harel (1993), Gairin& Sancho (2002),
Valdemoros (2004), Dos Santos (2005), citados por Gallardo, J., Gonzéalez, J. L., &
Quispe, W. (2008), establecen que existen ciertas particularidades en los procesos
de enseflanza de las fracciones que pueden obstaculizar el alcance de los
estdndares mencionados. Algunas de esas particularidades reportadas por los

autores son:

- El predominio en el aprendizaje de unos determinados significados
llega a interferir u obstaculizar el uso y la comprension del resto de
significados.

- La comprension de la fraccibn se ve perjudicada por aquellas

propuestas curriculares que priorizan el aprendizaje de ciertos



significados (p.ej., parte-todo, cociente) en detrimento de otros (p.
ej., medida, razon, operador).

Sin embargo, las dificultades de los estudiantes en cuanto al aprendizaje del
concepto (megaconcepto! o macroconstructo como lo han definido otros autores) de
fraccion, pueden obedecer incluso a que algunos docentes les presentan de manera
global todos los diferentes significados que tiene, sin hacer las debidas conexiones
entre ellos, incluso sin esperar el tiempo prudente para que el estudiante asimile
cada uno, generando grandes obstaculos para su comprension: “ No se ha tenido en
cuenta que si se encara simultaneamente esta complejidad, los estudiantes pueden

llegar a construir solo agujeros conceptuales” (de Di pego, 2012, p. 10)

De la misma manera, Fandifio, M. (2009), dentro del recorrido teérico que hace,
contextualiza al lector en la amplia problematica que se teje alrededor del concepto
de fraccion y deja claro, por decirlo de alguna manera, que la dificultad con las
fracciones es “multicausal”’, pues no solamente involucra los errores que se observan
en la enseflanza impartida por el docente, sino que también, entre otras, tiene que
ver con el concepto en si mismo, el cual, por sus multiples contextos de significacion,

se convierte en un reto para su comprensic’)n.

Esta situacion problemética respecto a las fracciones no es ajena, obviamente, al
contexto nacional y local en nuestra Institucion Educativa. Si partimos de los
resultados de las Pruebas Saber (2014, 2015) podemos interpretar la existencia de
dificultades de los estudiantes en los diferentes componentes y competencias que se
evallan en las pruebas externas SABER, (numérico-variacional, geométrico-métrico
y aleatorio; comunicacion, razonamiento, modelacion y resolucion de problemas) en
los cuales se encuentra involucrado el manejo de las fracciones en la forma como lo

plantean los estandares de competencia para la basica primaria.

Por otra parte, analizando los resultados obtenidos en el afio 2014 para los grados 3°
encontramos, como lo veremos en el siguiente grafico, que del 100% de los

estudiantes evaluados en todas las sedes de la institucion, el 17% se encuentra en el

! Salvador Llinares y Victoria Sanchez son algunos de los autores que hacen uso de estos términos.



nivel insuficiente, el 39% de los estudiantes se encuentran en el nivel minimo, el 33%
se encuentran en el nivel satisfactorio y solo el 11% se encuentra en el nivel
avanzado. Esta situacién se torna un poco menos favorable en el afio 2015 donde
aumenta el porcentaje de los estudiantes que no tienen competencia para contestar
satisfactoriamente a las preguntas de menor complejidad, es decir que se encuentran

en el nivel insuficiente.

DISTRIBUCION DE LOS ESTUDIANTES SEGUN NIVELES DE DESEMPENO EN
MATEMATICAS. TERCER GRADO.

2014 2015

INSUFICIENTE MINIMO SATISFACTORIO AVANZADO INSUFICIENTE MiNIMO SATISFACTORIO AVANZADO
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Figura 2: Distribucién de los estudiantes segun niveles de desempefio en mateméticas. Tercer grado.
Fuente: http://www?2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/consultaReporteEstablecimiento.jspx

El ICFES determina para el analisis de la anterior representacion, que es necesario
comparar el total de estudiantes que se encuentran en los niveles: insuficiente y
minimo, con el total de estudiantes que se encuentran en los niveles: satisfactorio y
avanzado. Si la suma de los niveles satisfactorio y avanzado, supera el total de
estudiantes de los otros dos niveles (insuficiente y minimo), quiere decir que la

institucion educativa alcanza el estdndar minimo esperado.

Haciendo el ejercicio que propone el ICFES con los datos representados en los
graficos anteriores, observamos que en el afo 2014 los dos primeros niveles
(insuficiente y minimo) suman 56% de los estudiantes, mientras que la suma de los
otros dos niveles (satisfactorio y avanzado) es de 44%, lo cual quiere decir que la
Instituciébn Educativa San Fernando no cumple con el estandar minimo esperado

para el grado 3° en el area de matematicas. En el afio 2015 la situacion es similar. A


http://www2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/consultaReporteEstablecimiento.jspx

pesar de observarse un leve incremento en el nivel avanzado, también se incrementa
el porcentaje de estudiantes que no responde ni siquiera a las preguntas de menor

complejidad, es decir que se encuentran en el nivel insuficiente.

De manera analoga, en el grado 5° observamos que los resultados tienen a
desmejorar afio a afo, siendo la situacién de este grado menos favorable que en el

grado 3°, pues aqui la cantidad de estudiantes en el nivel insuficiente es muy alta.

DISTRIBUCION DE LOS ESTUDIANTES SEGUN NIVELES DE DESEMPERNO EN
MATEMATICAS. QUINTO GRADO.
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Figura 3: Distribucién de los estudiantes segun niveles de desempefio en mateméaticas. Quinto grado.
Fuente: http://www2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/consultaReporteEstablecimiento.jspx

Analizando el grafico, en el afio 2014 los dos primeros niveles (insuficiente y minimo)
suman 74% de los estudiantes, y los otros dos niveles (satisfactorio y avanzado)
suman 26, lo cual quiere decir que tampoco en este grado la Institucion Educativa
San Fernando cumple con el estandar minimo esperado, con el agravante de que el
desempefio de los estudiantes desmejora notablemente en comparacion con el
grado 3°

En las siguientes tablas se pueden observar con mayor claridad las anteriores
conclusiones:


http://www2.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/consultaReporteEstablecimiento.jspx

COMPARATIVO DE LOS RESULTADOS DE LAS PRUEBAS SABER 2014 Y 2015
GRADO 3°
ANO : .
ESCALA VALORATIVA 2014 2015 Diferencia
Porcentaje de estudiantes en Insuficiente 17 22 5
Porcentaje de estudiantes en Minimo 39 31 -8
Porcentaje de estudiantes en Satisfactorio 33 27 -6
Porcentaje de estudiantes en Avanzado 11 20 10
Porcentaje de estudiantes en los niveles
. . 44 47 3
satisfactorio y avanzado.
_Porc_er_1taje de e:st_ljdlantes en los niveles 56 53 3
insuficiente y minimo.

Alcanza el estandar minimo ||
No alcanza el estandar minimo ~ [§i§}

Tabla 1: Comparativo de los resultados de las pruebas saber 2014 y 2015 grado 3°
Fuente: Elaboracion propia.

COMPARATIVO DE LOS RESULTADOS DE LAS PRUEBAS SABER 2014 Y 2015
GRADO 5°
ANO . .
ESCALA VALORATIVA 014 2015 Diferencia
Porcentaje de estudiantes en Insuficiente 43 55 12
Porcentaje de estudiantes en Minimo 31 28 -3
Porcentaje de estudiantes en Satisfactorio 18 13 -5
Porcentaje de estudiantes en Avanzado 8 4 -4
Porcentaje de estudiantes en los niveles
) . 26 17 -9
satisfactorio y avanzado.
Porcentaje de estudiantes en los niveles 74 83 9
insuficiente y minimo.

Alcanza el estandar minimo ||
No alcanza el estandar minimo [}

Tabla 2: Comparativo de los resultados de las pruebas saber 2014 y 2015 grado 5°
Fuente: Elaboracion propia

Estos resultados nos llevaron a plantearnos varios interrogantes, entre ellos: ¢ Cuales
son los factores que inciden en que los resultados en el grado 5° sean menos

favorables que los obtenidos en el grado 3°?



Esta pregunta puede generar multiples respuestas dependiendo del punto de vista
con el cual se analice, pero no podemos negar que es demasiado preocupante que
los estudiantes tengan bajos desempefios en ambos grados pero mas aun que
“disminuyan” su desempefio entre los grados 3° y 5° en un area como matematicas,
cuando se esperaria que al transitar por el grado cuarto y el grado quinto deberian
obtener nuevos conocimientos y mayores competencias. Por esta razén quisimos
comparar el desempefio de un mismo grupo de estudiantes en ambos grados, es
decir, partimos del hecho de que los estudiantes que presentaron la prueba para el
grado 5° en el afio 2015 debieron presentar la prueba del grado 3° en el afio 2013; al
comparar la informacion de dichos afios, los resultados son alarmantes: disminuye
notablemente la cantidad de estudiantes en los niveles satisfactorio y avanzado y
aumenta la cantidad de estudiantes en el nivel insuficiente, como se muestra en la

siguiente tabla:

COMPARATIVO DE LOS RESULTADOS DE LAS PRUEBAS SABER 2013 GRADO 3°
Y 2015 GRADO 5°
ANOS
ESCALA VALORATIVA 2013 2015 Diferencia
Grado 3° | Grado 5°
Porcentaje de estudiantes en Insuficiente 20 55 35
Porcentaje de estudiantes en Minimo 38 28 -10
Porcentaje de estudiantes en Satisfactorio 32 13 -19
Porcentaje de estudiantes en Avanzado 10 4 -6
Por_centaje_ de estudiantes en los niveles 42 17 25
satisfactorio y avanzado.
_Porc_er_1taje de e§tyd|antes en los niveles 58 83 o5
insuficiente y minimo.

Alcanza el estandar minimo
No alcanza el estandar minimo

Tabla 3: Comparativo de los resultados de las pruebas saber 2013 grado 3°y 2015 grado 5°
Fuente: Elaboracion propia.

Teniendo en cuenta lo anterior, y para atender a los propdésitos de la investigacion,
surgioé otro interrogante sobre ¢como identificar aquellas posibles situaciones que
probablemente estén incidiendo en los resultados en matematicas de la Institucion

Educativa?. Antes de dar una respuesta a esta inquietud, se consideré necesario



reflexionar sobre un aspecto crucial en la investigacién, asociado a una aproximacion
al perfil del docente, que independiente de su formacion inicial, asume el rol de

docente para el area de matemaéticas en la basica primaria.

Sobre la inquietud anterior, se plantea una tarea inicial a manera de diagnostico,
que se desarroll6 a partir de una encuesta (ver anexo), con la cual se pudo
establecer, ademas de otros asuntos, el perfil de los docentes de la Institucion que
orienta el area de matematica en la basica primaria. Los resultados los mostramos a

continuacion en la siguiente tabla.

. - NUMERO DE
FORMACION ACADEMICA DOCENTES
Licenciado en matematicas 2
Licenciado en basica primaria 3
Normalista Superior 1
Licenciado en otras areas del 5
conocimiento diferentes a matematicas

Tabla 4: Formacion de los 11 docentes de bésica primaria participantes en este estudio.
Fuente: Encuesta N° 1, parte 1, pregunta 2. (Anexo A)

Se pudo evidenciar que la mayoria de los docentes que orientan el area de
matematicas (y otras), en alguno de los grados de la béasica primaria, no tienen

formacion universitaria especifica para esta area.

Partiendo de lo anterior y dadas tales evidencias, consideramos en esta investigacion
la necesidad de indagar sobre las experiencias de ensefianza en el area de
matematicas por parte de una muestra de docentes de la Institucién Educativa.

El problema.

Partiendo de la diferenciacion existente entre creencia y concepcion y a partir de la
experiencia continua en la ensefianza de esta area del conocimiento, es posible que
se genere un sistema de creencias y algunas concepciones validas sobre el objeto
matematico “fraccion”, y en consecuencia, genere espacios de aprendizaje con alto

grado de significado para el estudiante.



Considerando todos los planteamientos anteriores, el problema que se abord6 en
esta investigacion tenia que ver con la incidencia que tienen las creencias y
concepciones de los docentes de basica primaria sobre el concepto de fraccion, en la

planeacion y puesta en marcha de sus clases”, es decir en el proceso de ensefanza.

1.2 Antecedentes

En la presente investigacion se trabajo alrededor de la ensefianza de las fracciones,
pero ademas se relacioné este tema con el papel que juegan las creencias y
concepciones de los docentes de béasica primaria en la planeacion y puesta en

marcha de la practica pedagogica en el aula.

Por tales motivos, a continuacion presentaremos un breve rastreo de las
investigaciones que han abordado el problema de la ensefianza del concepto de
fraccion y terminamos con aquellas investigaciones que estudian la incidencia de las
creencias y concepciones de los docentes dentro del proceso de ensefianza de las
matematicas. Obviamente en este rastreo no se recogen todas las investigaciones
realizadas, pero se tratard de describir aquellas que representaron mayor

importancia para nosotros.

Hemos seleccionado el concepto de fraccion, desde la vision fenomenoldgica de
Freudenthal (1983), porque somos conscientes de su gran valor, no solo a nivel de
las mateméticas en la introduccién del nimero racional, sino en la vida misma, pues
todos los seres humanos nos enfrentamos diariamente a situaciones en las que
necesitamos saber interpretar informacion y resolver problemas que tienen estrecha

relacion con este concepto.

Como lo plantea Obando (2003), “cada dia los medios de comunicacién nos entregan
grandes volumenes de informacién, que es cuantificada en términos de porcentajes,
probabilidades, razones, fracciones, etc., y una buena comprension de los nimeros

racionales es fundamental para analizarla e interpretarla”.



A manera de ejemplo se pueden nombrar multiples situaciones cotidianas a las que
toda persona se ve enfrentada en algin momento de la vida y de las que requiere
tener una buena comprension para obtener el maximo provecho. En este sentido
podemos decir que los numeros racionales son necesarios para determinar la
credibilidad de las encuestas que se presentan en los medios de comunicacion, para
comprender los indicadores econémicos, las tasas de interés, los rendimientos de
una cuenta de ahorros, el célculo de un crédito hipotecario, los descuentos en las
tiendas, la probabilidad de la ocurrencia de un suceso, etc. Estas afirmaciones son
validadas por Obando (2003):

También son importantes en los procesos escolares dado que los
ndmeros racionales constituyen una base fundamental, no sélo para el
estudio de la matemética, sino también para la formacion en otras

disciplinas como la fisica, la quimica, la biologia, etcétera. (p. 158)

Declarada, con todo lo anterior, la importancia del concepto de fraccion y las
dificultades que se han reportado respecto a su ensefianza y su aprendizaje,
gueremos reportar a continuacion algunas investigaciones que evidencian el interés
gue siguen despertando las fracciones en el ambito educativo, sobretodo porque en
los procesos de ensefianza se presentan dificultades que tienen estrecha relacion
con la epistemologia del concepto.

A. Investigaciones en torno ala ensefianza y aprendizaje del concepto de
fraccion.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje del concepto de fraccion han sido
ampliamente investigados en todo el mundo. Muchas de estas investigaciones
coinciden en plantear que la ensefianza y el aprendizaje de este concepto en
particular, sobre todo en los primeros niveles de escolaridad, son asuntos complejos
y representan dificultades. Entre los autores que se unen a este planteamiento se
encuentran Kieren (1980, 1983, 1984, 1985, 1992, 1993), Freudenthal (1983),
Figueras (1988, 1996), Valdemoros (1993, 1997, 2001), Pitkethly y Hunting (1996),



Mancera (1992), Perera, P y Valdemoros, M (2002), entre otros, citados en Perera, P
y Valdemoros, M (2007).

Uno de los aspectos que representa dificultad es el aspecto fenomenolégico que se
encuentra inmerso en el concepto de fraccion tal como lo plantea Freudenthal (1983),
dado que puede tener significado en diferentes contextos y puede representar al

mismo tiempo diferentes objetos matematicos.

De igual manera Freudenthal (1983), desde su propuesta fenomenoldgica, hace una
critica a la ensefianza impartida a través del desarrollo de conceptos, pues de esta
manera se hace mayor énfasis a las definiciones, se fragmentan las relaciones con
otros contenidos matematicos y no se fundamenta en la experiencia del estudiante.
Por estos motivos brinda amplias sugerencias y ejemplos didacticos para la

ensefanza de las fracciones.

Por otro lado, en las investigaciones de Kieren (1980, 1983, 1984, 1985, 1992, 1993)
sobre la construccion de los numeros fraccionarios, se observa como finalidad el
establecimiento de la génesis de dichos nimeros. Asi mismo, este autor reconoce
varios constructos intuitivos de este concepto: medida, cociente, operador
multiplicativo y razon, que sirven de base a la posterior instauracién de los conceptos
relativos a la fraccion. De igual manera reconoce un quinto constructo intuitivo: la

relacion parte-todo, que sirve de base para la construccién de los otros cuatro.

En este sentido, Mancera (1992), citado en Obando (2003), introduce dos conceptos
inherentes a la interpretacion del concepto de fraccion, los cuales lo convierten en un

asunto complejo: homonimia y sinonimia.

Uno de los problemas en el aprendizaje de las fracciones es que el

simbolo § donde x,y € Z,y # 0, estd asociado a diversos significados

(homonimia); en efecto, puede representar una razén, un numero
racional, un operador, etc. En el sentido inverso, el concepto de fraccion
puede representarse como un cociente de enteros 0 una expresion

decimal, un porcentaje (sinonimia). (p. 32)



De acuerdo con Obando (2003), existen diferentes trabajos que vale la pena
destacar dentro de aquellas investigaciones que han abordado una interpretacién de
los numeros racionales desde un analisis semantico, didactico y matematico de la
fraccion. Dice el autor que uno de esos trabajos es el presentado por Ohlsson (1998),
en el cual se propone una caracterizacion de las fracciones a partir del concepto de
constructo matematico y de dos tipos de significados: el significado matematico y el
significado aplicacional. En este trabajo se pone de manifiesto la complejidad del
campo de significacion de las fracciones al mostrar como estas pueden ser

interpretadas desde cuatro constructos mateméticos.

El mismo autor plantea que autores como (Behr y Harel, 1990; Behr, Harel, Post y
Silver, 1992; Behr, Harel, Post y Lesh, 1993) profundizan en el analisis propuesto por
Ohlsson (1998), bajo la optica de la matematica de cantidades, proponiendo realizar
una caracterizacion semantica mas fina de los distintos constructos. Esta éptica los
lleva a considerar dos nuevas variables: el tipo de unidad (simple o compuesta) y el
tipo de magnitud (continua o discreta), las cuales le asignan una importancia
especial, pues son claves a la hora de disefar las tareas a través de la cuales

ensefar los numeros racionales. (Obando, 2003)

Existen otras investigaciones que han evidenciado dificultades en relacion con el
aprendizaje de las fracciones, entre ellas se encuentra la investigacion realizada por
Escolano y Gairin (2005), quienes plantean que dichas dificultades son basicamente
conceptuales y procedimentales , producto, en parte, de procesos instructivos
inadecuados. En esta investigacion los autores muestran que el significado parte—
todo provoca dificultades en su aprendizaje a partir del supuesto de que en el

sistema educativo la ensefianza de las fracciones prioriza dicho significado.

Segun Escolano y Gairin (2005), el significado parte—todo no tiene significado de
medida, cociente, razén y operador, y ademas, no surge de las necesidades
humanas, puesto que la génesis historica del nUmero racional se encuentra en la
medida de cantidades de magnitudes o en la comparaciéon de dos cantidades de

magnitud que da sentido a la idea de razon. También plantean que el “significado



parte-todo habria que situarlo en la préctica educativa, y ubicarlo entre los recursos
didacticos creados por necesidades del proceso de la ensefianza y del aprendizaje

de las matematicas” (Escolano y Gairin, 2005, p.23).

Todas estas investigaciones citadas, al igual que muchas otras, han servido como
marco de referencia para otras investigaciones mas recientes que se han realizado
dentro del campo de la Educacion Matematica en nuestro contexto Colombiano.
Investigaciones como las realizadas por Obando (2003), Hincapié (2011), Herrera
(2014) y muchas otras, se han preocupado de la misma manera por la dificultad que
sigue representando la ensefianza y el aprendizaje de las fracciones y en las cuales
se han planteado interesantes propuestas didacticas para el abordaje de este

importante concepto desde la educacién basica.

A diferencia de las investigaciones citadas, el presente trabajo investigativo centro su
atencion en el docente y no en el estudiante, pues es importante conocer lo que el
docente cree saber sobre los conceptos que ensefia (sobre todo si no es formado en
matematicas) y determinar como incide esta situacion en la forma como los ensefia.
De esta manera se puede vislumbrar el camino a seguir para superar las dificultades
gue se han evidenciado en los procesos de ensefianza de las matematicas. Por esta
razén a continuacion reportamos algunas de las investigaciones que se han realizado
entorno a las creencias y concepciones de los docentes y el conocimiento de la

materia que ensefian.

B. Investigaciones en torno a las creencias y concepciones de los docentes
y el conocimiento de la materia que se ensefia.

Al igual que la dificultad evidenciada en los parrafos anteriores, en los procesos de
ensefianza y aprendizaje del concepto de fraccién, otro asunto que cobra importancia
en esta investigacién es el estudio del conocimiento que tienen los docentes de la
materia que ensefian y el papel que juegan sus creencias y concepciones al

momento de tomar decisiones dentro de su practica docente.



Al respecto, se encontrd que existen diferentes investigaciones en el mundo que le
dan también una gran importancia a este aspecto, aunque con objetos mateméaticos
diferentes a las fracciones. Sin embargo, consideramos que ofrecen importantes
aportes a nuestra investigacion, porque en ellas se han considerado diferentes
situaciones relacionadas con la practica educativa en las que es util conocer las
creencias y concepciones de los docentes, como por ejemplo, en tareas de disefio
curricular, en periodos de reformas o cuando se disefian modelos de ensefianza para
la formacion inicial del profesorado. Entre estas investigaciones que mencionamos se
encuentran: Sanchez y Llinares (1990), Rojas, N. y otros (2012), Gonzélez, J. y
Arrieche, M. (2005), Pérez, S. y Guillen, G. (2007), Flores, P (1998).

Sanchez y Llinares (1990) realizaron un estudio que se encontraba contextualizado
dentro su practica diaria como profesores de Didactica y tutores de practica de
futuros maestros. Este trabajo investigativo tuvo como objetivo estudiar las
concepciones que tienen los maestros en formacion acerca de las matematicas y su
ensefianza, asi como la influencia que sobre los mismos ejercen los periodos de

practica.

De forma analoga, Rojas, N. y otros (2012) realizaron una investigacion que
pretendia analizar el conocimiento matemético que pone en juego el profesor para la
ensefianza de los numeros racionales. Para esto presentaron en su trabajo la
relacion tedrica establecida entre el modelo de conocimiento matematico para la
ensefianza de acuerdo con autores como Ball, Hill y Bass, (2005), y el procedimiento
de andlisis didactico planteado por Gémez (2007) y Rico (1997). Dentro de su obra

plantearon conclusiones a partir del andlisis de episodios de clase.

Estos investigadores, asumiendo los planteamientos de Ball (2005) y otros autores,
plantean que el conocimiento matematico para la ensefianza es una clase de
conocimiento profesional de las matematicas diferente del exigido en otras intensivas
ocupaciones matematicas (por ejemplo, fisica, contabilidad). Ademas conceptualizan

la nocion de conocimiento matematico para la enseflanza como el conocimiento



matematico que los profesores utilizan en el aula para producir aprendizaje y

crecimiento en los alumnos.

Gonzalez, J. y Arrieche, M. (2005) dentro de su trabajo, se apoyaron en el modelo
semidtico-antropolégico para la investigacion en didactica de las matematicas,
propuesto por Godino y Batanero (1994), para caracterizar los significados
personales e institucionales que se ponen en juego para la ensefianza de las

fracciones en educacion basica.

Los planteamientos encontradas en estas investigaciones son importantes para
nosotros porque pretendemos que los maestros de basica primaria que participaron
de esta investigacion, lleguen a ver en nuestras conclusiones un insumo importante
que los lleve a la reflexidbn y posteriormente a la capacitacion en cuanto a los
conocimientos matematicos y didacticos que requieren para impartir una educacion
de calidad y de esta manera impactar dentro de nuestra institucion educativa
aportando, desde su hacer, al mejoramiento de los resultados de la misma en las

pruebas censales que se realizan anualmente.

1.3 Justificacion

Esta investigacion se centrd en el primer y segundo nivel del curriculo: el pretendido
y el impartido (Callejo, M., & Vila, A., 2004, p. 47), alrededor de la ensefianza del
concepto de fraccion. Se considerd necesario indagar cuéles son las creencias y las
concepciones de los docentes acerca de tan importante objeto matemético y de esta

forma se pudo establecer como estas estan incidiendo en su practica pedagdgica.

A partir de lo anterior estariamos facultados para proponer (en nuevos estudios)
situaciones que puedan desestabilizar las creencias inadecuadas de los docentes
con el fin de modificar ese circulo que forman sus creencias y sus practicas
pedagdgicas, buscando como objetivo final el fortalecimiento de los procesos de
instruccion y una apropiacion correcta de estos contenidos por parte de los

estudiantes.



Flores, P. (1998) explica, a partir del rastreo de una amplia bibliografia, que desde la
década de los 80's ha cobrado gran vigencia dentro del campo investigativo de la
formacion de profesores, el estudio del pensamiento del profesor, en especial el

estudio de sus creencias y concepciones.

En la actualidad se extiende la idea de que interesa mas lo que piensa el
profesor que el trasmitirle destrezas estandarizadas. Esto lleva a dirigir la
investigacion sobre la formacion de profesores de mateméaticas hacia
paradigmas interpretativos, en los que interesa el pensamiento del profesor,

como variable que controla su accion. (Flores, P. 1998, p. 16)

La importancia dada a este aspecto desde el paradigma basado en el pensamiento
del profesor, radica en el hecho de que reconocer las Creencias y Concepciones que
tienen los maestros en ejercicio o los estudiantes para maestro, brinda informacién
importante sobre cémo los docentes desarrollan su practica pedagdgica en el aula de
clases, pero también brinda insumos para el mejoramiento de los programas
universitarios ofrecidos para la formacién de maestros. En este aspecto, Flores, P.
(1998) expresa que “Las creencias y concepciones de los profesores se constituyen,

en aspectos centrales de la formacién de profesores” (p. 17)

Por otro lado, se debe tener presente que las practicas de ensefianza que se
desarrollan en las instituciones educativas deben adaptarse a las necesidades de los
estudiantes, pues estas estan influenciadas por los requerimientos del contexto en el
que se encuentran y en el cual los avances tecnoldgicos generan condiciones socio-

econOmicas y culturales especificas y cambiantes.

Desde esta perspectiva, el docente de matematicas debe tratar de garantizar que los
conceptos que ensefa sean Utiles y significativos para el estudiante, lo cual se puede
lograr en la medida que se apoye en situaciones que sean cercanas a sus vivencias
cotidianas. Tal objetivo educativo, se afianza en mayor medida si el docente tiene un
dominio conceptual adecuado y conocimientos didacticos que permitan hacer

accesibles para los estudiantes los conocimientos abstractos de las matematicas.



En efecto, a este ultimo respecto el MEN (2013) afirma lo siguiente: “si el docente
trabaja reflexiva y criticamente, para enriquecer sus conocimientos didacticos del
contenido matematico le permitira al estudiante encontrar el sentido y el significado
de lo que esta aprendiendo” (p.9). En ese orden de ideas el docente da apertura
hacia el desarrollo de competencias mateméticas basicas que posibiliten a los nifios
y niflas desempefarse eficientemente en contextos mateméticos y extra

matematicos.

Teniendo en cuenta los anterior, este trabajo de investigacion resulta de significativa
importancia en la medida que logre tener incidencia sobre los procesos de
mejoramiento de la calidad de la educacion matematica impartida en la Institucion
Educativa San Fernando de Amaga, permitiendo la toma decisiones conscientes
sobre las acciones mas pertinentes que se pueden emprender en la busqueda de
resultados positivos en cuanto a los aprendizajes de los estudiantes, partiendo del
mejoramiento de las practicas pedagogicas de los docentes involucrados en la

ensefianza de las matematicas escolares.

De acuerdo con (Benken& Brown, 2002), citados en Pérez, S. y Guillén, G. (2007),
“Conocer creencias y concepciones sobre las matematicas, su ensefianza y
aprendizaje permitira tener alguna vision sobre como los profesores entienden y

llevan a cabo su trabajo en las aulas.” (p. 296)

De la misma manera, este trabajo podra ser replicado en otras instituciones
educativas que quieran resignificar sus proyectos educativos, porque plantea una
metodologia coherente para la identificacion de una linea base o estado inicial no
solo de la formacion e idoneidad de sus profesores de matematicas, sino también de
la comprension de algunos conceptos matematicos que se ensefian en la escuela, y
ademas, propone una estrategia que permitira la reflexion sobre las practicas en el
aula, haciendo la invitacion a los docentes a convertirse en investigadores en el aula
y a apropiarse de un proceso de formacion y capacitacibn entre pares, en la

busqueda de la cualificacién de sus practicas pedagogicas.



Creemos que los resultados y reflexiones producto de esta investigacion pueden
tener un impacto positivo en la generacion de una cultura matemética con la cual no
contamos en el momento histérico que vive la educacion en nuestro pais, y con la
cual podriamos de alguna manera garantizar la formacion de ciudadanos
matematicamente competentes, lo cual también se configura como un aporte al

campo de la educacion matematica.

En este sentido estariamos en concordancia con lo expuesto en los estandares

basicos de competencia del area de matematicas:

La educacién matematica debe responder a nuevas demandas globales y
nacionales, como las relacionadas con una educacién para todos, la atenciéon
a la diversidad y a la interculturalidad y la formacion de ciudadanos vy
ciudadanas con las competencias necesarias para el ejercicio de sus
derechos y deberes democraticos. Para comprender mejor los cambios en la
relacion entre las metas de la educacibn matematica y los fines de la
educacion actual de cara al siglo XXI. (MEN, 2006, p.46)

Por otro lado, este trabajo alcanz6 a realizar un aporte al campo de la formacion de
docentes, ya que ofrece conclusiones que se pueden tener en cuenta dentro del
proceso de formacion de docentes en matematicas en sus diferentes niveles, con la
firme intencion de que se busque mecanismos para la cualificacién de los docentes
en formacién y en donde se acomparfien los procesos de ensefianza en diferentes

ambitos del conocimiento.

1.4 Preguntade investigacion

¢, Qué incidencia tienen las creencias y concepciones de los docentes de bésica
primaria, acerca del concepto de fraccion y sus diferentes contextos de significacion,

en la planeacion y ejecucion de su practica pedagogica en el aula?



1.5 Objetivos de la investigacién

1.5.1 Objetivo General

Analizar la incidencia que tienen las creencias y concepciones de los docentes de
basica primaria en la planeacion y ejecucion de la practica pedagogica alrededor del

concepto de fraccion.

1.5.2 Objetivos Especificos

o Establecer el perfil profesional de una muestra de docentes de basica

primaria, considerando su formacion inicial.

e Determinar a partir de la teoria de situaciones didacticas y la teoria
antropologica de lo didactico, las concepciones y creencias de una muestra
de docentes de bésica primaria en relacion al concepto de fraccion.

e Identificar la relaciébn existente entre las concepciones y creencias asociadas
al concepto de fraccion, con los procesos planeacion y ejecucién de las clases

gue realizan una muestra de docentes de basica primaria.



CAPITULO II: MARCO REFERENCIAL

2.1 Marco Contextual

Teniendo presente todos los planteamientos iniciales, es de importancia reportar el
contexto donde surgio la idea de investigacion para que el lector, de cualquier latitud
del mundo, pueda comprender las particularidades del medio y de los participantes
gue le otorgan un caracter Unico a esta investigacion y para que ademas, pueda
darle un sentido a los resultados reportados, evaluando la manera como estos se

pueden interpretar y aplicar, si es del caso, en otros contextos.

En primera instancia, esta investigacion se desarrollé en la Institucién Educativa San
Fernando del Municipio de Amaga, municipio que se encuentra en la subregién
Suroeste del Departamento de Antioquia, Colombia y que se caracteriza por ser un

municipio minero?.

La institucion educativa en mencion, es de caracter oficial (publico) e histéricamente
ha sido la mas grande del municipio por la cantidad de estudiantes que atiende
(2.300 aproximadamente), los cuales en su mayoria pertenecen a familias de estrato
socioeconémico 1, 2 y 3. Asi mismo cuenta con una cantidad considerable de

docentes (75 docentes en promedio por afio)

Es importante reportar que desde el afio 2003, el antes llamado Liceo San Fernando
cuenta con dos sedes de primaria anexas, lo que le dio el nombre actual, pero a
partir del afio 2015 se le desagrega una de ellas y se le adjuntan 3 centros
educativos rurales. En la actualidad la Institucion Educativa San Fernando cuenta

con las 5 sedes que se mencionan a continuacion:

- Sede San Fernando (urbana), atiende los grados de 6° a 11° (1200

estudiantes aprox.)

?La principal actividad econémica del municipio de Amaga es la extraccion y comercializacion del carbén mineral,
aunque también tiene algunas zonas de agricultura cuyos productos principales son la cafa de azlcar y el café.



- Sede Alejandro Toro (urbana), atiende los grados de Preescolar a 5°. (650
estudiantes aprox.)

- Sede Mani de las Casas (rural), atiende los grados de Preescolar a 11°. (350
estudiantes aprox.)

- Sede Pueblito de los Sanchez (rural), atiende los grados de Preescolar a 5°
con la metodologia Escuela Nueva y de 6° a 11° con la metodologia post
primaria. (70 estudiantes aprox.)

- Sede Cafaveral San José (rural), atiende los grados de Preescolar a 5° con la
metodologia Escuela nueva y de 6° a 9° con la metodologia post primaria. (20

estudiantes aprox.)

Esta investigacion se llevd a cabo entre los meses de septiembre de 2015 y agosto
de 2016 y tuvo como trasfondo el proceso de resignificacién® del Proyecto Educativo
gue adelanta la Institucién Educativa San Fernando (se habla en presente porque el
proceso continda en la actualidad), tarea que se consideré necesaria dadas las
condiciones socioculturales especificas que se viven en el municipio y en el mundo
globalizado, pues se pretende estar en congruencia con las expectativas de los
estudiantes, las familias y con las demandas del mundo laboral. Este proceso es
liderado por los directivos docentes, pero también, obviamente, involucra y requiere
del compromiso de todos los actores de la comunidad educativa: estudiantes,
profesores, padres de familia.

Como sabemos, para iniciar cualquier proceso de reestructuracién o renovacion, se
hace necesario crear una linea de base que permita realizar una planeacién
estratégica para el cumplimiento de las metas planteadas y en este punto es donde
esta investigacion juega un papel fundamental como un instrumento para el analisis
de la realidad institucional, para la reflexion sobre los procesos pedagoégicos que se
llevan a cabo en las aulas de clase y para la proyeccién de nuevos horizontes que

permitan el mejoramiento continuo.

® Entenderemos “Resignificacién del PEI” como el proceso mediante el cual se le vuelve a dar un valor

interpretativo a la realidad social, cultural y econémica del contexto en el cual se encuentra inserta una Institucion
Educativa para elaborar, a partir de este, una nueva propuesta educativa que cumpla con las expectativas de las
personas que se atienden y de las demandas sociales actuales.



Partiendo de lo anterior, los investigadores como miembros activos de la planta
docente de la institucibn y como becarios de la Secretaria de Educacion de
Antioquia, sintieron el compromiso de hacer, con esta investigacién, un aporte al
proceso de resignificacion. Este aporte se quiso realizar en dos etapas: En la primera
se desarrollé el presente trabajo de investigacién que arroja informacién importante
sobre los procesos de ensefianza que se vienen dando en el &rea de matematicas
alrededor del objeto matematico “fracciones”; sin embargo, como se vera mas
adelante, se podra transferir los procesos reflexivos generados, a la ensefianza de

las matematicas en general.

A partir de este primer estudio y de las conclusiones que se generaron en él, se
desarrollard una segunda etapa que tiene como pretension consolidar una
comunidad de practica con los docentes de la basica primaria de nuestra institucion,
en la cual, a partir de la investigacion en el aula, se pueda reflexionar sobre las
practicas de ensefianza y cualificar entre pares los conocimientos y competencias

matematicas necesarias para los procesos educativos alrededor de las fracciones.

Para finalizar este apartado, se consideré importante reportar particularidades del
contexto educativo Colombiano que se deben tener en cuenta para la comprension
de algunos planteamientos realizados en esta investigacion. En primera instancia,
debemos decir que la educacion basica primaria en Colombia consta de 5 grados (1°
a 5°) en los cuales se atiende a nifos entre los 6 a los 11 afios, quienes deben recibir
como minimo 25 horas semanales de clase durante 40 semanas al afio, por grado.
Antes de este ciclo el estudiante pasa por el nivel preescolar (un afio obligatorio) y
después de la primaria pasa a 4 afilos de educacion basica secundaria y 2 afios de

educacion media.

Desde el afio 1998 el Ministerio de Educacion Nacional expidié los Lineamientos
curriculares de matematicas que son un punto de apoyo para que las instituciones
educativas del pais puedan desarrollar sus curriculos atendiendo a orientaciones y
criterios nacionales que estipulan la funcion de cada una de las é&reas del

conocimiento y los nuevos enfoques para comprenderlas y ensefarlas.



Asi mismo, en el afo 2006 se expiden los “Estandares basicos de competencia”, que
en el caso especifico de matematicas, plantean lo que el estudiante debe saber y
conocer en diferentes conjuntos de grados: 1° a 3°, 4°a 5° 6°a 7°, 8°a 9°, 10° a 11°.
Las competencias que alli se definen se deben trabajar en los grados que
corresponden al conjunto y son los aprendizajes minimos exigidos para que el

estudiante pueda ser promovido al siguiente conjunto de grados.

Finalmente, en el afio 2015 se expide un documento denominado “Derechos Basicos
de Aprendizaje” (DBA) que son un conjunto de saberes y habilidades fundamentales
que orientan a la comunidad educativa acerca de lo que se espera que cada
estudiante aprenda al finalizar un grado. Se plantean como un apoyo y un
complemento para la construccién y actualizacion de propuestas -curriculares,

guardando coherencia con los Estandares Basicos de Competencias.

Teniendo claro el contexto sobre el cual se trabajd, a continuaciéon se construye un
marco conceptual que nos aterriza en los conceptos clave que se tuvieron en cuenta

en la interpretacion de la realidad estudiada.

2.2 Marco Conceptual

En esta investigacion tenemos como conceptos importantes las creencias, las
concepciones y el concepto de fraccién que es el objeto matematico a partir del cual
se trabajo. Por esto, resultd necesario delimitar la comprension que tendremos de
estos conceptos para posicionar en un contexto objetivo la lectura de los resultados

presentados mas adelante. A continuacion mostramos cada uno de estos conceptos.

2.2.1 Rastreo historico del concepto de fraccion

Siendo las matematicas una construccion humana se puede entender entonces que
tienen un fuerte caracter social y por lo tanto, es razonable pensar que todos los

objetos de estudio de esta disciplina tienen un origen en situaciones o problematicas



sociales vinculadas a una época en especifico, obviamente con adaptaciones y
transformaciones a lo largo de la historia para llegar a establecerse como los
conocemos hoy en dia. Por esta razén, conocer las situaciones espacio-temporales y
de pensamiento que dieron origen a los conceptos, asi como su evolucion a través
del tiempo, permite comprender algunas situaciones de caracter didactico y
epistemologico que se presentan en los procesos de ensefianza y aprendizaje de

dichos conceptos en la actualidad.

En el caso especifico de las fracciones, podemos decir que es un concepto que no
surgio de un dia para otro ni tampoco en un solo contexto, pues babilonios, egipcios
y griegos hicieron uso de estos importantes niumeros en sus actividades cotidianas y
por ello a través de la historia, el concepto de fraccién sufri6 una serie de
transformaciones hasta consolidarse en lo que hoy conocemos, de forma mas

general, como numero racional positivo.

En este sentido, mas que dedicarle este apartado a mostrar datos historicos que nos
revelen los dominios que tuvieron diferentes culturas sobre las fracciones®, se
pretendi6é rescatar algunas ideas que nos acercan a comprender las dificultades
histéricas alrededor del niumero racional positivo y la evolucién de este conjunto
numerico hasta llegar a la actual concepcién del mismo. Para este fin, Partimos de la
interpretacion que realiza Obando (2003), y es lo que se muestra en los parrafos

siguientes.

En primera instancia, plantea Obando (2003) que en las matematicas se pueden
destacar tres dicotomias que se muestran como factores epistemoldgicos claves en
el proceso de construccién histérica del concepto de numero racional y que tuvieron
gue ser firmemente conceptualizadas para aceptar como numeros las fracciones de
unidad; estas son:

e continuo — discreto,

e unidad aritmética — unidad geométrica, y

* Para este fin se propone leer lan, S. (2007). Historia de las matematicas en los tltimos 10000
afios. Editorial Critica. Barcelona.



e numero — magnitud.

En el pensamiento griego (aprox. 800 a.C.), por ejemplo, estas tres dicotomias
exhiben un tratamiento particular de la unidad, observandose dos tipos de ella: la
unidad aritmética y la unidad geométrica. La unidad aritmética es el nimero y esta
relacionado con lo discreto (lo contable), y la unidad geométrica es la magnitud y
estd relacionada con lo continuo (lo medible). Estas dos unidades tenian un
tratamiento diferenciado, pues era natural aceptar fracciones de una magnitud pero

no eran aceptadas fracciones de un namero.

Los griegos no asimilaron la unidad aritmética (el “uno”) como un numero, este era
concebido como principio generador de todos los numeros y por lo tanto tenia
naturaleza distinta, ademas, por ser la esencia de todos los numeros, era unico. Del
mismo modo, la filosofia griega tenia una distincion entre esencia y sustancia, donde
la esencia es la unidad béasica y elemental de la cual se compone la sustancia y no
tiene la posibilidad de ser descompuesta en componentes mas simples. En
consecuencia, el uno, como esencia de todos los nUmeros mayores o iguales a dos
(que en dltima instancia no son mas que la repeticion del uno) no puede ser

descompuesto o fraccionado.

En contraste, la unidad geométrica no era Unica y universal dado que dependia de
aguello que se iba a medir, ademas, se podia disponer de diferentes unidades,
segun la necesidad, para medir una misma magnitud. Por lo anterior, en el
pensamiento griego, la unidad geométrica era multiple y particular, y se asumia de
naturaleza igual a la magnitud que se queria medir (por tener la misma cualidad

medible): divisible indefinidamente.

A pesar de los planteamientos anteriores, en el pensamiento griego se aceptaba la
fraccion en tanto que ella expresaba el resultado de la cuantificacion de dos
magnitudes homogéneas, en las cuales sus medidas estuvieran en una razén de 1 a
2. Las demas mediciones inexactas, es decir aquellas que dieran como resultado
otro tipo de fracciones, eran expresadas como razones homogéneas entre nimeros

naturales. Este tratamiento de las medidas como razones entre nidmeros, muestra un



contacto entre la aritmética y la geometria, el cual solo se da como fusion entre
ambos tipos de unidades, hasta el siglo XVI, a partir de los trabajos de Simén Stevin®
(1585).

Stevin (citado en Obando, 2003), sobre la base de la necesidad que representaba la
gran diversidad de sistemas de medida existentes en la Europa de finales de la Edad
Media, lo cual se convertia en barrera para efectuar los negocios de manera eficiente
y precisa, se lanz6 a la tarea de disefiar un sistema de medida que permitiera la
estandarizacion de los sistemas de medida en todas las regiones, y que ademas
facilitara el célculo necesario en las mediciones y por ende en las transacciones

comerciales.

A partir de este trabajo, Stevin llega a identificar la unidad geométrica de los
procesos de mediciéon, con la unidad aritmética origen de los numeros, y por lo tanto
a determinar que la unidad aritmética es también un nimero que puede ser divisible
en fracciones de unidad. Para este objetivo, Stevin se apoya en la utilizacién cada
vez mas generalizada del sistema de numeracion decimal y propone el disefio de
conjuntos de sistemas de medidas (uno para las longitudes, uno para los pesos, etc),
en cada uno de los cuales se tomara una unidad fundamental (unidad patrén) y otras
unidades que seran construidas guardando una relacién de 1 a 10 entre unidades

consecutivas.

De esta manera, Stevin establece el caracter de numero de la unidad, asi como su
divisibilidad, sin que por ello deje de ser unidad. Con ello, borra las fronteras entre lo
continuo y lo discreto (entre las magnitudes y los nimeros), pero ademas extiende la
notacion decimal para la escritura de las fracciones de unidad tal como las

conocemos hoy en dia, las cuales desde entonces son consideradas como nameros.

A pesar de gue a través del trabajo de Stevin se da la transformacién epistemoldgica
del concepto de fraccidbn que se habia instaurado desde los Griegos, ligado a una

actividad social como lo es el comercio, debemos aclarar que no solo esta cultura

® Para mayor informacion sobre los trabajos de Stevin se puede consultar Waldegg (1996), Moreno
(1991) y Klein (1992). (citados en Obando (2003))



trabajo con las fracciones, pues también en culturas como la Egipcia y la Babilénica
se pueden encontrar ejemplos del uso que se les dio a estos numeros dentro de su
vida cotidiana. A partir del estudio de estas culturas se puede evidenciar que los
calculos aritméticos relativos a los problemas que debian enfrentar cotidianamente,
dadas sus actividades de agricultura y comercializacién, hicieron que aritmética y
geometria estuvieran estrechamente unidas y que, por lo tanto, se asumiera la
divisibilidad de la unidad geométrica. De esta manera las fracciones de unidad

también eran nimeros en tanto que expresaban el resultado de una medida.

Figura 4: Introduccion del Papiro Rhind y comienzo de la Tabla del Recto
Fuente: (GERVAN, H. (2013). p.1)

En la imagen se observa uno de los documentos con mayor importancia histérica en
las mateméticas, escrito hacia 1650 a.C, el Papiro Rhind. En él se evidencia el
trabajo con fracciones que realizaron los Egipcios, quienes no necesitaron

generalizar el concepto de fraccidn ni emplear fracciones arbitrarias no unitarias, mas

) 2 3
alla de 3y

Comprendido el proceso de transformacion del namero racional positivo hasta la
actualidad y vislumbrada la idea de que esta presente en diferentes situaciones
cotidianas en las cuales puede interpretarse de diferentes maneras, queremos a

continuacion explicar de manera breve los significados (contextos de significacion o



dimensiones) que mas comunmente se le atribuyen a este concepto, aunque para

algunos autores se puedan presentar inclusive mas de los que aqui se reportan.

2.2.2 Distintas representaciones de la fraccion

Como ya se plante6 en el capitulo anterior, la posicion fenomenologica de
Freudenthal (1983) hace referencia a los diferentes significados y representaciones
que puede tener un concepto. Ademas se establecidé que el estudiante llegaria a la
comprension completa de un concepto cuando tiene diferentes experiencias de
aprendizaje en las cuales tiene contacto directo con todos estos significados vy

representaciones del mismo.

“Las fracciones son el recurso fenomenolégico del numero racional...
“Fraccion” — o lo que le corresponda en otras lenguas — es la palabra con la
gue entra el nimero racional, y en todas las lenguas que conozco esta
relacionada con romper: fractura.” “NUmero racional” evoca asociaciones
mucho menos violentas: “racional” esta relacionado con “razén”, no en el

sentido de la razén sino en el de proporcién, de medida.” (Freudenthal, 1983,
p.2).

Ya pudimos evidenciar que de acuerdo con los EBC y DBA emitidos por el MEN, un
estudiante de grado 5° de basica primaria debe interpretar las fracciones en cinco

contextos de significacion:

e Cociente
e Medida
e Razén

e Operadory

e Parte-todo.

Estos contextos de significacion coinciden con los autores reportados en este
apartado, sin embargo, Fandifio (2009) explica que la fraccidbn se puede entender

ademas en contextos como probabilidad, en los puntajes, como un namero racional,



un punto de una recta orientada, un indicador de cantidad de eleccidn, un porcentaje,
los cuales, de acuerdo con nuestra interpretacion se encuentran insertos en los cinco

significados reportados al inicio.

Por esta razon queremos profundizar solo los significados (0 contextos de
significacién) de la fraccion que son requeridos en los referentes de calidad educativa
en Colombia, pero teniendo presente que la génesis histérica del concepto se
encuentra en la medida de cantidades de magnitud (inclusive las situaciones de
reparto tienen gran importancia histérica) y que el significado parte-todo no esta
contenido en ninguno de los demas, inclusive no tiene sustento en el desarrollo

histérico del concepto. (Escolano y Gairin, 2005)

A. Fraccién como parte-todo:

El significado parte-todo se podria ubicar como una herramienta didactica creada
para la introduccion del concepto de fraccion en la escuela, con la cual se “evaden”
aspectos complejos pero significativos como el proceso de medida con objetos
tangibles y también para abreviar los procesos de instruccion. Su uso casi exclusivo
en la escuela basica ha sido objeto de diferentes investigaciones que reportan

obstaculos en la comprensién del concepto.®

La tarea representativa de este significado es aquella en la que el estudiante debe
reconocer la cardinalidad de las partes en las que estd dividido un objeto y de
aguellas que se tomaron del mismo, haciendo un doble conteo para determinar el
valor del numerador y del denominador (el primero sobre el segundo separados por
una linea horizontal) con lo que se refuerza el sentido de nimero natural. No se

requiere reconocer cantidades de magnitud y la fraccion no tiene estatus de namero.

® Para profundizar en el tema se puede leer a Escolano y Gairin, (2005), Escolano (2001)



¢ Qué fraccion representa la parte sombreada del siguiente rectangulo?

Figura 5: Tarea representativa del significado parte-todo

B. Fracciéon como medida:

Aunque en ocasiones el significado de medida se puede relacionar con el de parte-
todo, es necesario evidenciar que son muy diferentes pues el significado de medida
exige un poco mas cognitivamente por las ideas matematicas que se desencadenan.
En el significado parte-todo, como ya vimos solo se requiere la percepcion visual
para hacer el doble conteo y la representacién de los dos cardinales (numero de
partes que se toman o estan sombreadas en la figura, sobre el nimero de partes
total en que esta dividida la figura) separados por una linea horizontal. En cambio en
el significado de medida no es tan evidente el fraccionamiento de la unidad por lo
que se requiere tomar decisiones sobre la técnica mas adecuada de fraccionar la
unidad y la técnica de medida, ademas exige comprobar fisicamente que las

decisiones son acertadas para comunicar el resultado (Escolano y Gairin, 2005)

Medir la superficie A tomando como unidad de medida la superficie B:

Superficie A Superficie B

Figura 6: Tarea representativa del significado medida

Aqui el estudiante debera tomar la decision de como hacer la division de la unidad de
medida (B) de manera que pueda descubrir la medida de la superficie A. para el caso

mostrado, se debe partir en cuatro partes la superficie B y se descubrira que la

medida de A es i de B.



C. Fracciéon como cociente:

Para este significado se reportan, por ejemplo en Escolano y Gairin (2005), dos

diferentes comprensiones, cociente partitivo y cociente indicado.

Para el cociente partitivo se utilizan situaciones como la siguiente:

Si se reparten equitativamente 5 barras de plastilina entre 7 personas ¢Qué cantidad
de la plastilina le corresponde a cada persona?

En cambio, para el cociente indicado se usan situaciones como:

L . 1
¢, Qué numero decimal representa la fraccion E?

Observamos que para resolver las situacién de cociente partitivo se debe hallar una

fraccion (%) que al fin de cuentas serd un numero medida que resulta de tomar

decisiones de la manera mas efectiva de dividir una cantidad de magnitud en
determinado numero natural de partes. Mientras que en el cociente indicado se
identifica directamente el algoritmo de la divisibn de nameros naturales y el nimero

racional escrito en su forma decimal.

D. Fraccién como razon:

Este significado surge histéricamente de la necesidad de comparar dos cantidades
de magnitud y el resultado de la comparacion define una nueva magnitud. Este
significado se amplia a diferentes usos como por ejemplo en la probabilidad, en las

recetas o mezclas, en las escalas de semejanza, etc.

Las situaciones representativas de este significado son como la siguiente:

En un aula de clases, por cada 3 hombres hay 2 mujeres. ¢Cuantos estudiantes

son mujeres si en el aula hay 15 hombres?




Se diferencia del significado parte todo porque una razén (comparacién de dos
magnitudes) genera como resultado una nueva magnitud. El significado parte todo
puede ser de acuerdo con Escolano y Garin (2005), “un caso particular del
significado de razén” (p, 5), pero donde no se pretende definir una nueva magnitud

sino un numero.

Se puede decir ademas, con el &nimo de diferenciar bien estos dos significados, que
en la fraccion como razon, numerador y denominador ya no tienen la valencia
semantica tan estricta que tienen en los otros significados, sino que ahora pueden
ser incluso intercambiables (Fandifio, 2009). Por ejemplo, la relacion entre dos

segmentos s; Y s, de 2 y 5 cm respectivamente, puede escribirse: s; es a s, como 2

. ., , ;S 5
es a 5, pero de manera inversa también seria correcto, (s,:s; =5:20 S—Z = E)'
1

E. Fraccidbn como operador:

Un operador produce una transformacién sobre una cantidad de magnitud
obteniéndose otra cantidad de esa misma magnitud medida en la misma unidad.
Esta transformacion se logra aplicando el algoritmo de la multiplicaciéon de fracciones

entre la magnitud a transformar y el operador (fraccion). Se ha establecido con

anterioridad la forma % y ademas se ha convenido que la magnitud que se va a

transformar se multiplica por a y el resultado se divide por b. Este significado se
diferencia del significado parte-todo porque alli la fraccion es un ente estatico en

cambio aqui produce transformaciones.

La tarea caracteristica de este significado es como la que sigue:

En un almacén tenemos 400 cajas para enviar a tres clientes. Al cliente A le mandamos

2 . . 1 . .
5 de la mercancia. Al cliente B le mandamos 2 de lamercanciay al cliente Cle

1 , p . .
mandaremos 3 de la mercancia. ¢ Cuantas cajas tenemos que mandar a cada cliente?




2.2.3 Creencias y concepciones

En esta investigacion se hizo necesario establecer qué se adopté como una creencia
y de igual manera qué se consideré una concepcion. Para esto, se retomaron las
ideas planteadas en dos textos en los que se hace un amplio rastreo de estos

conceptos a partir de diversas investigaciones realizadas en educacion.

El primero de ellos es Callejo, M. & Vila, A. (2004), y el segundo es Flores, P. (1998),
siendo este ultimo el producto del proceso investigativo desarrollado por el autor en
el marco de sus estudios doctorales en la universidad de Granada, Espafia. En
ambos textos se abordan, en algunos de sus capitulos, las diferentes
interpretaciones de los términos Creencia y Concepcion que han sido utilizadas por
diferentes autores en sus trabajos investigativos, mostrando similitudes en la
comprension de los términos, pero también distanciamientos en las mismas; esto con
el fin de llegar a una definicion que les ayudara a la interpretacion de los datos que
deseaban mostrar. A partir de estos planteamientos delimitaremos las definiciones

que, para los efectos de esta investigacion, se tendran en cuenta.

Hacia la comprension de los conceptos de Creencia y concepcion:

Desde el trabajo realizado en Callejo, M., & Vila, A. (2004) se puede observar la
dificultad de delimitar las definiciones de Creencia y Concepcion, mas cuando el
termino creencia es ambiguo desde la investigacién especifica en didactica de las
matematicas (E. Pehkonen y G, Tdrner, 1996), y ademas “en algunas ocasiones,
ambos términos son utilizados indistintamente como sindnimos” (Callejo, M., & Vila,
A., 2004, p. 49).

Sin embargo, estos autores, explican que existen quienes entienden que estos
conceptos estan relacionados pero no significan lo mismo. Por ejemplo, citan a A.G.
Thomson (1992) quien considera “las creencias como un tipo de concepciones y a
estas Ultimas como una estructura mental mas general que encierra ademas de
creencias, significados, conceptos, proposiciones, imagenes mentales vy

preferencias” (p.130). Asi mismo, explican que J.P. Ponte (1994) define



concepciones como “los esquemas subyacentes de organizacién de conceptos que

tiene esencialmente naturaleza cognitiva.” (p. 49)

En este mismo orden de ideas, Flores, P. (1998) cita a Ponte (1994) para decir que
las creencias son proposiciones no demostradas que tienen relacion con el

conocimiento:

“Podemos ver las creencias como una parte del conocimiento relativamente
"poco elaborado”, en vez de verlos (conocimientos y creencias) como dos
dominios distintos. En las creencias predominaria la elaboraciébn, mas o
menos fantastica y no confrontada con la realidad empirica. En el
conocimiento mas elaborado de naturaleza practica, predominarian los
aspectos experienciales. En el conocimiento de naturaleza teérica

predominaria la argumentacion racional” (Ponte, 1994, p. 125).

En ambos textos se considera que las creencias no requieren de validacién (Ponte,
1994), inclusive no requieren consistencia interna, razon por la cual son a menudo
discutibles, mas inflexibles y menos dindmicas que otros aspectos del conocimiento
(Pajares, 1992). Ademas, “aunque no podemos vivir y actuar sin creencias, uno de
los méas importantes fines de la educacion es discutir y promover la toma de

conciencia de ellas (Flores, P. 1998, p. 29)

“Una creencia es un tipo de conocimiento, una opinién fuertemente arraigada,
produce hébitos, determina intensiones; como las actitudes, se compone de
cognicion y de afecto.” (Callejo, M. & Vila, A. (2004). p. 48)

Por su parte, Llinares y Sanchez (1987) al caracterizar el desarrollo del conocimiento
del profesor, sitian las creencias como generadoras de conflictos (Flores, P. 1998. p.
29). En este orden de ideas podemos concluir que el término creencia tiene un
componente emotivo o emocional y otro componente conceptual o cognitivo que no
ha sido contrastado pero que para el sujeto tiene un alto grado de probabilidad de

certeza y ademas, influye sobre sus acciones, condicionandolas.

Flores, P. (1998), explica que Llinares (1991) reconoce que entre conocimiento,

creencias y concepciones existen diferencias sutiles.



Las creencias son como el "contexto psicolégico” en el que se produce el
aprendizaje en los cursos de formacion; las concepciones constituyen
sistemas cognitivos interrelacionados de creencias y conocimientos que
influyen en lo que se percibe y en los procesos de razonamiento que se
realizan. (p. 31)

Al respecto, Flores, P. (1998) cita a Pajares (1992) y a Ponte (1994), quienes

explican una idea similar a Llinares:

(..) Empleo conocimiento para referirme a un gran campo de conceptos,
imagenes y habilidades inteligentes poseidas por los seres humanos.
Creencias son las "verdades" personales indiscutibles llevadas por cada uno,
derivadas de la experiencia o de la fantasia, teniendo una fuerte componente

evaluativa y afectiva

...las concepciones pueden ser vistas como el plano de fondo organizador de
los conceptos que constituyen “miniterorias” las cuales condicionan la forma

de abordar las tareas. (p. 31)

Hasta este punto ya hemos notado la sutil diferencia entre creencia y concepcion,
esta Ultima con una carga mayor de conocimiento y que de acuerdo con (Ruiz, 1994)

se caracteriza por:

...los invariantes que el sujeto reconoce como notas esenciales que
determinan el objeto: - El conjunto de representaciones simbdlicas que le
asocia y utiliza para resolver las situaciones y problemas ligados al concepto;
- El conjunto de situaciones, problemas, etc. que el sujeto asocia al objeto, es
decir para las cuales encuentra apropiado su uso como herramienta (pp. 71-
72)

Flores, P. (1998) delimita el término Concepcion, siguiendo los planteamientos de
Sfard (1991), quien sefala que hablamos de concepto cada vez que una idea

matematica es considerada en su forma "oficial":

Hablamos de concepto - como un constructo teérico dentro del "universo
formal del conocimiento ideal. La Concepcion es el racimo completo de

representaciones internas y asociaciones evocadas por el concepto (Sfard,



1991). El compafiero del concepto en el "universo del conocimiento humano"

subjetivo e interno. (p. 32)

A manera de conclusién, pensamos que todas las observaciones anteriores nos
ponen en contexto sobre la delicada diferencia, pero también sobre la estrecha
relacion existente entre los conceptos “creencia” y “concepcion”. Sin embargo, antes
de declarar una definicion especifica de ambos conceptos (como ya lo dijimos, para
los intereses de esta investigacion), queremos poner en evidencia que las creencias
estan presentes en todos los niveles del curriculo y que al ser mantenidas tanto por
docentes como por estudiantes, condicionan, al igual que las concepciones, sus
actuaciones y de alguna manera también los resultados obtenidos en el proceso de

ensefianza, pues, en algunas ocasiones pueden ser obstaculos para el aprendizaje.

Lo planteado en el anterior parrafo es mostrado por Callejo, M., & Vila, A. (2004) de

la siguiente manera:

NIVELES DEL CURRICULO Y TIPOS DE CREENCIAS

NIVELES DEL

CURRICULO TIPOS DE CREENCIAS QUIENES LAS MANTIENEN
- Disefiadores de curriculo
- Posiciones epistemolégicas vy nacional o autonémico.
Curriculo pretendido tedricas explicitas acerca de lo | - Departqmentos 0 seminarios de
gue es la matemética, de su mateméaticas
ensefianza y aprendizaje. - Profesorado (nivel de
planificacion)
- Creencias explicitas del
profesorado.

- Creencias implicitas que forman
parte del curriculo oculto: cultura
Curriculo impartido del aula (valores, formas de
proceder, etc.) criterios para la
seleccion de actividades, de
materiales, para la evaluacion, la
intervencién educativa, etc.

- Profesorado (nivel de desarrollo
del curriculo)

- Creencias explicitas e implicitas
Curriculo logrado del alumnado, a veces no |- Alumnado
deseadas por el profesorado.

Tabla 5: Niveles del curriculo y tipos de creencias
Fuente: Callejo, M., & Vila, A. (2004, p. 47)

Explican los autores que las creencias que aparecen en cada uno de estos niveles
tienen relacion entre si, pero esta relacidbn no es consistente ni jerarquica, es decir,

se pueden mantener creencias contradictorias, y ademas, de las creencias del primer




nivel (curriculo pretendido) no se deducen las del segundo (curriculo impartido), ni de
estas las del tercero (curriculo logrado). Sin embargo se sabe que de las creencias
del segundo nivel influyen en las del tercero y de estas Ultimas se puede deducir la

forma como se aborda la ensefianza. (Callejo, M., & Vila, A., 2004, pp. 46 y 47)

Con estas ideas claras, se plantean dos definiciones concretas para los conceptos de
Creencia y Concepcidn que nos servirdn como base para la posterior interpretacion
de los datos de la investigacion. Estas definiciones que planteamos fueron tomadas
de Moreno Moreno, M., & Azcarate, C. (2003) porque nos parece que sintetizan de
manera objetiva los planteamientos anteriormente expuestos y hacen explicita la

diferenciacion que queremos mostrar entre ambos conceptos:

Concluimos esta seccion con las definiciones con las cuales nos sentimos

identificados para respaldar los objetivos de esta investigacion:

Creencia:

En consonancia con Llinares (1991) y Pajares (1992), citados en Moreno Moreno, M.,
& Azcérate, C. (2003):

«Las creencias son conocimientos subjetivos, poco elaborados, generados a
nivel particular por cada individuo para explicarse y justificar muchas de las
decisiones y actuaciones personales y profesionales vividas. Las creencias no
se fundamentan sobre la racionalidad, sino mas bien sobre los sentimientos,
las experiencias y la ausencia de conocimientos especificos del tema con el
gue se relacionan, lo que las hacen ser muy consistentes y duraderas para

cada individuo.»(p. 267)

Concepcion
Sintesis de las definiciones de Ponte (1994b), Thompson (1992) y Llinares (1991),

encontrada en Moreno Moreno, M., & Azcérate, C. (2003):

«Las concepciones son 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. El caracter subjetivo es menor en cuanto se apoyan sobre un
sustrato filoséfico que describe la naturaleza de los objetos matematicos. » (p.
267)

2.3 Marco Tebrico

Para iniciar, debemos advertir que el acto educativo que ocurre en el aula de clases
se encuentra conformado por una cantidad de complejas relaciones entre el maestro,
el estudiante y el saber que muy dificilmente estaria del todo definido (o contenido)
por una u otra teoria, pues cada aula de clases es diferente a otras y las situaciones
que alli dentro ocurren son también diferentes y estan expuestas a imprevistos,

sobre todo, porque el acto educativo es producto de decisiones humanas.

Asi mismo, una teoria nos permite ver algunas de las cosas que se encuentran alli,
pero no todas; nos permite comprender ciertos aspectos pero no nos dice qué va a
pasar en cada momento, pues todo lo que alli ocurre se encuentra condicionado por
las personas que intervienen, las instituciones, las creencias, las responsabilidades,
(...) (Sadovsky, P.,2005).

Desde esta vision se retomaron ciertos aspectos tedricos que permitieron ampliar la
perspectiva sobre el acto educativo, sobre todo respecto a la ensefianza, la cual
involucra al docente en su relacion estrecha con el saber. Los referentes teéricos
considerados en esta investigacion se articularon de una manera efectiva y
consciente en relacion con los planteamientos del trabajo de investigacién y el
objetivo central, con miras de aportar elementos que apunten a mejorar la ensefianza
de las fracciones, de tal manera que desde el docente se pueda impactar e intervenir
favorablemente en el mejoramiento de la calidad de la educacion matematica

respecto al tema objeto de estudio.

Asi las cosas, en la presente investigacion trabajamos sobre la arista que relaciona al

Maestro con el Saber, en el denominado “Triangulo Didactico”.



maestro <« > estudiante

saber

Figura 7: “Triangulo didactico” propuesto por Yves Chevallard, 1982.

Chavellard (citado en D’Amore,2006) se refiere al “saber” entendiéndolo como

“Saber Sabio”, que en nuestro caso especifico es el “saber matematico”, “es decir el

saber de la investigacion matematica, el historizado, el académico.” (p. 232)

En este sentido, se quiere hacer notar que el docente se encuentra implicado en una
serie de relaciones sumamente delicadas con el saber. En palabras de Chevallard

(citado en D" Amore, 2006), el maestro

“Por un lado debe operar una Transposicion didactica del saber (que surge de
la investigacion) al saber ensefiado (el de la practica en el aula). (...) Por otro
lado, el maestro debe tomar en cuenta al sistema didactico y al ambiente

social y cultural, es decir a la noosfera en la que actua”. (p. 233)

saber matematico I:> saber por ensefiar l:> saber ensefiado

Figura 8: Proceso de la Transposicién didactica
Fuente: (D"Amore, 2006, p. 233)

La Transposicion didactica, sintetizada en el diagrama anterior, cobré importancia en
esta investigacién que se centré en el docente, ya que por un lado, en una de sus
fases, se pudo observar la forma como los docentes desde sus distintos perfiles,
realizan el trabajo de planeacion, abordaje y ejecucion del tema de fraccion, logrando
de esta manera poder establecer en relacion con otros instrumentos disefiados y que
se corresponden con los objetivos especificos, identificar unas creencias y

concepciones sobre el objeto mateméatico de estudio: las fracciones.



Dentro de las evidencias que destacan en esta investigacién para el establecimiento
de las creencias y concepciones, resultdé de vital importancia identificar las
caracteristicas de los docentes participantes, tales como: el perfil profesional, la
creatividad, el conocimiento del tema, la experiencia profesional, todas estas
caracteristicas que se conjugan y condicionan las actuaciones de los docentes en los

procesos de planificacion y puesta en marcha de las clases.

Partiendo de este objetivo, en esta investigacion se hizo necesario y muy pertinente
observar el proceso de ensefianza de las fracciones, desde dos puntos de vista o
dos enfoques tedricos: Transposicion Didactica (Chevallard, 1980) vy la teoria de
situaciones didacticas de Guy Brousseau (1970), ya que dada la relacion existente
entre en estas teorias se logré la reconstruccion e interpretacion del proceso de

ensefianza que realizaron los docentes participantes en esta investigacion.

A continuacién haremos un recorrido por estas teorias, observando las relaciones
existentes entre ambas y declarando la importancia que tuvieron para este trabajo

investigativo, particularmente en el analisis y discusion de los datos.

La teoria de la Transposicion didactica y la teoria de las situaciones.

Como se dijo anteriormente, en la presente investigacion se le da un lugar importante
a la teoria de las situaciones (Brousseau, 1970) en el proceso de la interpretacion de
los datos, pues, en primera instancia, los lineamientos curriculares del &area de
matematicas le dan gran importancia a las ideas de esta teoria, por lo cual los
docentes de esta area puden tener como alternativa orientar su practica pedagogica
tomando algunos elementos de este enfoque, y en segunda instancia, dada la
diversidad de los perfiles de la muestra considerada, se requirid tener suficientes
elementos para lograr una mejor aproximacion a las creencias y concepciones de los

grupos de docentes.

Esta teoria, (la de las situaciones) de acuerdo con (D"Amore, 2006), se encuentra

enmarcada en la “Teoria fundamental de la comunicacion de los conocimientos



matematicos” y desde nuestra perspectiva, encontramos ademas un vinculo
importante con la teoria de la Transposicion didactica, ya anunciada al principio de

este capitulo.

Sin embargo, hay que decir que no se tiene el objetivo de observar el
funcionamiento, la mejoria efectiva o el éxito en el proceso de ensefianza -
aprendizaje, pues “se corre el riesgo de confiar a los maestros responsabilidades que
estan mas alla de sus capacidades reales”. Asi que, como lo plantea D’Amore
(2006), “se necesita entonces tener separados los campos de la investigacion en

didactica y de las acciones a favor de la ensefianza” (p. 240).

Lo que si pretendemos es mostrar las creencias y concepciones que tienen los
docentes sobre la ensefianza del concepto de fraccion y para ello queremos analizar
el proceso de Transposicion didactica (desde el saber al saber ensefiado), teniendo
presente que la teoria de las situaciones se encuentra involucrada en este proceso
cuando el docente, habiendo planteado (o retomando) el saber por enseiiar, lo lleva
al aula para convertirlo en saber ensefiado, haciendo uso de los diferentes tipos de

situaciones planteados por Brousseau.

No se pretende hablar de la calidad de los aprendizajes que estan obteniendo los
estudiantes de primaria sobre el concepto de fraccidén, pues esto seria otra
investigacion completamente diferente. Sin embargo, se debe tener presente que,
en gran medida, las actuaciones de los docentes en el aula de clases, seran

determinantes en el avance cognitivo que puedan llegar a obtener los estudiantes.

Si lo que se pretende es que los estudiantes obtengan aprendizajes significativos,
entonces el docente debera garantizar un equilibrio entre las situaciones didacticas y
adidacticas (se explicaran mas adelante) que plantea en sus clases, de tal manera
gue se pueda generar actividad matematica en los estudiantes y en consecuencia se

puedan aprender los conceptos mas que los procedimientos.

Al respecto, Fandifio (2009) plantea:



Hoy todos sabemos que la construccién de aprendizaje significativo deberia
pasar a través de situaciones a-didacticas, pero que estas no son claramente
las més utilizadas en la practica didactica, deberia serlo, en las fracciones
mMA&s que en otros argumentos. (p. 179)

... Usar en lo posible, situaciones a-didacticas al menos en los puntos mas
significativos. Las situaciones a-didacticas dan garantia de construccion
significativa de competencia, las didacticas pueden incluso impedir la
construccion del conocimiento. (p. 189)

Asi, puesta en evidencia la importancia de estas teorias para los fines de esta

investigacion, es necesario declarar algunos aspectos fundamentales de ellas.

2.3.1 Teoria de la Transposicion didactica.

Esta idea es entendida como “el trabajo de adaptacion, de transformacién del saber
en objeto de ensefianza, en funcion del lugar, del publico y de las finalidades
didacticas que nos ponemos” (D’Amore, 2006, p. 234). Fue introducida por Yves
Chevallard en la década de los afios 80, aunque inclusive se comenz6 a propagar a

finales de la década de los 70.

Lo que plantea Chevallard de manera especifica, es el proceso de adaptacién del
“conocimiento matematico” para transformarlo en “conocimiento para ser ensefado”.
Para la comprension de este proceso, se hace necesaria la comprension de tres
conceptos fundamentales: “sistema didactico”, “sistema de ensefianza” y “noosfera”.
El primero no es mas que el triangulo formado por el maestro (ensefante), el
estudiante y el saber, entre los cuales se dan importantes relaciones. (Ver figura 4).
El sistema de ensefianza y la nooesfera hacen parte del entorno del “sistema
didactico”, donde los representantes del sistema de ensefianza (docentes,
instituciones, dirigentes, especialistas en la disciplina) se encuentran, directa o
indirectamente, con los representantes de la sociedad (familia, estudiantes, otros

docentes) (Chevallard, 1991).



En palabras de D'Amore (2006), “el sistema de ensefanza se refiere al cuadro
institucional, a los medios materiales, a aquellos que toman decisiones (...), a los
padres del estudiante...” (p. 235). La noosfera es la sociedad, la esfera donde se

piensa el sistema de ensefianza. Es decir,

“el lugar de los debates de ideas significativas acerca de la ensefianza, por
ejemplo: sobre las finalidades de la escuela, los objetivos de la formacion, las
expectativas de la sociedad en lo que se refiere a la escuela y a la cultura”.
(p. 233),

Partiendo de estas consideraciones, se debe entender que el saber ensefiado debe
cumplir con cierto equilibrio de cercania al nivel de instruccion de las familias y de
Sus expectativas con respecto a la escuela. No debe estar tan cercano al saber
matematico que se haga incomprensible y por lo tanto sea rechazado por los padres
o los estudiantes, pero tampoco debe estar demasiado cercano al saber familiar que

haga ver la escuela como algo inutil (D"’Amore, 2006).

En consecuencia el trabajo del docente consistirA en tomar un elemento del saber
formal de las mateméticas, y teniendo en cuenta las orientaciones del sistema de
ensefianza en el que se mueve (donde puede encontrar el saber por ensefar, en los
programas por ejemplo), los objetivos de la educacién y las expectativas de los

estudiantes y sus familias, adaptarlo al contexto particular de su clase.

Se espera entonces que el estudiante, a partir de las situaciones de aprendizaje,
ponga en accion los objetos conocidos, reconozca su insuficiencia, amplie el campo
de aplicacién y recurra finalmente a los nuevos instrumentos (objetos matematicos).
Alli es entonces, donde observamos claramente la teoria de las situaciones
didacticas que veremos a continuaciéon, no sin antes hacer notar los siguientes

asuntos.

La Transposicion didactica, ademas de participar de la transformacién que las
disciplinas y los programas causan al saber, sufre también la interpretacion que los

maestros le dan a una disciplina en su practica cotidiana (D"Amore, 2006).



En este sentido, a los docentes les corresponde inventar los ejercicios y las
situaciones en las cuales los saberes cobran real sentido para los estudiantes, por lo
cual, “la Transposicion conduce entonces al problema de la transferibilidad de lo que
se ha aprendido” (D’Amore, 2006. p. 238). De acuerdo con esto nos podemos
percatar de que algunos docentes terminan por transmitir significados inadecuados
de los objetos matematicos, cuando solo se centran en el saber por ensefiar y no

conocen a profundidad el saber matematico (el de la investigacion matematica).

Desde este punto de vista, se observa una delicada relacion entre el saber
matematico y el saber por ensefiar, mediada, inclusive se podria decir afectada, por
las concepciones epistemoldgicas del docente que realiza la Transposicion. D"Amore

lo resume en el siguiente esquema:

Concepciones epistemoldgicas

del docente

Saber Saber por

matematico ensefar

Figura 9: Vinculo entre el saber matematico y el saber por ensefiar.
Fuente: (D"Amore, 2006. P. 238)

De alli nace el estudio de los obstaculos, en este caso epistemoldgicos, que cobra
gran importancia en el sentido que permite tener bajo control las concepciones del
docente y prevenir, en los limites de lo posible, la formacion de conceptos
inadecuados en los estudiantes (D"Amore, 2006).

Declarada asi, la importancia que tiene la vision epistemoldgica de las matematicas
que tenga el docente, la cual influencia el lado que liga al maestro con el saber
matematico, pasemos ahora a la teoria de las situaciones que nos permitira ver en
accion el ultimo paso de la Transposicidén didactica, cuando el docente lleva al aula

de clase el saber por enseniar.



2.3.2 Teoria de las situaciones.

En primera instancia, para contextualizarnos un poco, debemos decir que la teoria en
mencion nace en un momento en que la visibn dominante sobre la ensefianza y el
aprendizaje de la matematica era una vision cognitiva, fuertemente influenciada por

la epistemologia piagetiana. (Brousseau, 2007)

En ese momento, la teoria de las situaciones propone una construccion que permite
la comprension de las interacciones sociales entre los alumnos, docentes y saberes
matematicos que se dan en una clase y condicionan lo que los alumnos aprenden y
como lo aprenden. (pag. 7). Esta teoria es una construccion colectiva en la que
participaron investigadores, estudiantes universitarios, docentes y alumnos de
distintos niveles de escolaridad; sus primeros planteamientos son expuestos por Guy
Brousseau en la década de los 70, teniendo como base su propia experiencia como

maestro rural.

Partiendo de la postura cientifica, promovida por Skiner, Piaget, entre otros, que le
da gran importancia a la capacidad de los sujetos a adaptarse, Brousseau plantea
una idea que lo diferencia de los planteamientos de estos autores, inclusive de los de
Vygotsky. En lugar de concebir situaciones y medios como dispositivos
experimentales que revelan los conocimientos o aprendizajes de los alumnos, sin
detenerse a analizarlos u observar sus relaciones, para finalmente hacer un modelo
del sujeto y la forma como aprende, Brousseau expone que se deberia mejor hacer
un modelo del medio con el cual el estudiante interactGa en la tarea de aprendizaje y
gue sean los estudiantes los que se conviertan en reveladores de las caracteristicas
de las situaciones a las que reaccionan, pues de esta manera se podrian evidenciar

los efectos de la ensefanza.

...En esta perspectiva, son los comportamientos de los alumnos los que
revelan el funcionamiento del medio, considerado como un sistema. Lo que
se necesita modelizar, pues, es el medio. Asi, un problema o un ejercicio no
pueden considerarse como una simple reformulacion de un saber, sino como
un dispositivo, como un medio que “responde al sujeto” siguiendo algunas

reglas. (Brousseau, 2007, p. 15)



A partir de este planteamiento, Brousseau explica que la tarea es entonces definir la
informacion o las sensaciones pertinentes que debe recibir el estudiante por parte del
medio para orientar sus decisiones, para ayudarlo a adaptarse, para comprometer el
conocimiento que pretendemos que aprenda en vez de otro. De esta manera
llegamos a concebir al estudiante como un jugador de ajedrez que actia teniendo
en cuenta solo sus conocimientos y el estado del juego, y al medio como un sistema
auténomo, antagonista del sujeto, del cual es conveniente hacer un modelo. (pag.
15)

En consecuencia, Brousseau (2007) llama situacioén a:

Un modelo de interaccion de un sujeto con cierto medio que determina un
conocimiento dado, como el recurso del que dispone el sujeto para alcanzar
0 conservar en este medio un estado favorable. Algunas de estas situaciones
requieren la adquisicidon anterior de todos los conocimientos y esquemas
necesarios, pero hay otras que le ofrecen al sujeto la posibilidad de construir
por si mismo un conocimiento nuevo en un proceso de génesis artificial. (p.
16)

Desde este punto de vista Brousseau define Las situaciones didacticas como los
modelos que describen la actividad del estudiante y del profesor. En ellas se utilizan
medios, de cuyo estudio y produccién se encarga la ingenieria didactica, y se
determinan algunas acciones que debe realizar el estudiante, con la intervencion o
no del profesor, para lograr la adaptaciéon a la situacion que le esta oponiendo
resistencia. Para esto el estudiante dispone de conocimientos anteriores, sin
embargo puede ocurrir que la situacidbn misma produzca conocimientos nuevos a
través de las interacciones con los medios. Las acciones del sujeto, sus decisiones,
determinaran el dominio de la situacion y en este punto los conocimientos esperados

emergeran como instrumentos de control de la misma. (Brousseau, 2007)

En esa situacion o ese problema elegido por el docente, se involucra a él mismo en
un juego con el sistema de interacciones del alumno con su medio. Ademas, el
maestro, quien ha estructurado el ambiente de modo oportuno y seleccionando

conscientemente los instrumentos con el fin de llegar a un conocimiento especifico,



impulsa al estudiante a una interaccién lo mas independiente y enriquecedora posible
con el problema planteado, comunicando o absteniéndose de hacerlo, informaciones,

meétodos de aprendizaje, heuristicas, etc. (D"Amore, 2006)

Debemos decir ademas que en el momento en que el estudiante se interesa
personalmente por resolver lo que se le planted por medio de la situacion didactica,
se usa decir que se ha alcanzado la devolucién por parte del estudiante. En tal caso,
el estudiante ha aceptado la intencién explicita de ensefiar que tiene el maestro,
pues comprendié que se estan desarrollando nociones que pertenecen al saber

escolar.

En este momento “es todo tan explicito que muchas veces el estudiante, llegado el
momento de tener que dar respuestas, no se pone preguntas sobre el contenido,
sino sobre lo que el maestro espera que él haga o responda” (D’Amore, 2006. p.
245). Este tipo de relaciones especificas entre el maestro y los estudiantes, que
incluyen toda fraccion de gesto y donde cada minimo paso es acompafado del
consenso, “que a veces es regla, a veces estrategia” es a lo que llamamos contrato
didéctico (D"Amore, 2006).

Ademas de las situaciones didacticas, Brousseau plantea que pueden existir
momentos de aprendizaje en los cuales el estudiante se encuentra solo frente a la
resoluciébn de un problema, a los cuales denomind situacion a-didactica (de
acuerdo con Panizza (2003), puede entenderse también como una fase a-didactica
dentro de una situacion didactica). El estudiante no requiere adquirir con anterioridad
los conocimientos necesarios sino que la situacion misma lo llevara por si sola a la
adquisicién de nuevos conocimientos. Asi mismo en este tipo de situaciones, sin
perderse la intencion de que el estudiante aprenda algo, el docente se excluye de la
responsabilidad de intervenir directamente en la solucion del problema seleccionado
(Brousseau, 2007).

En la situacidon a-didactica “se halla en juego el estudiante y el objeto de

conocimiento, pero no el maestro” (D’Amore, 2006. p. 243). El maestro se rehlusa a



intervenir en calidad de oferente de los conocimientos que quiere ver aparecer

cuando un estudiante asume la solucion de un problema.

En este tipo de situaciones, el estudiante es consciente de que el problema fue
elegido para hacer que adquiera un conocimiento nuevo, pero también debe saber
qgue el problema esta enteramente justificado por la logica interna de la situacion y
que puede construirlo sin tener presentes razones didacticas. El estudiante modifica
su sistema de conocimientos a causa de las adaptaciones que hace al utilizar
diferentes estrategias pero no habra adquirido verdaderamente este conocimiento
hasta que no sea capaz de utilizarlo en situaciones que encuentre fuera de todo
contexto de ensefianza y en ausencia de cualquier indicacién intencional. (D"Amore,
2006).

Se debe aclarar que “la nocién de “a-didactico” se refiere al tipo de compromiso
intelectual que tiene el alumno con el medio y no alude al “silencio” del maestro”
(Margolinas Citado en Sadovsky, 2005. p. 5). Es decir, la caracteristica principal de la
situacion de tipo a-didactico no es que el docente no interviene (no pregunta, no dice,
no orienta) sino que no requiere poner en evidencia ante el estudiante los
conocimientos que este debe movilizar, pues lo que se pretende es que a partir de
las acciones del estudiantes y las retroacciones del medio emerjan los

conocimientos.

Por otra parte, Brousseau bajo el supuesto de que cada conocimiento matematico
posee al menos una situacién que lo caracteriza y lo diferencia de los demas,
conjetura que el conjunto de situaciones que caracterizan una misma nocién esta
estructurado y puede ser engendrado a partir de un pequefio nimero de situaciones
llamadas fundamentales, a través de un juego de variantes, variables y cotas sobre

estas variables (Brousseau, 2007).

Estas situaciones fundamentales, de alguna manera, representan la problematica
que permite la emergencia del conocimiento en cuestion, esto significa que este
conocimiento aparece como la estrategia Optima para resolver el problema

involucrado. (Sadovsky, 2005)



Como el alumno no puede resolver de entrada cualquier situacion a-didactica, el
maestro le procura aquellas que estdn a su alcance. Las situaciones a-didacticas
preparadas con fines didacticos determinan el conocimiento enseflado en un
momento dado y el sentido particular que este conocimiento va a tomar por efecto de

las restricciones y deformaciones aportadas a la situacion fundamental.

Finalmente podemos definir una dltima situacion, la situacion No-didactica, no
especifica de un saber y en la que el maestro y el estudiante no tienen una relacion
tipica con el saber en juego. No quiere decir que el estudiante no aprenda: es solo
que el maestro no ha construido un “ambiente didactico” orientado al aprendizaje de

alguna nocion especifica del saber por ensefiar (D"Amore, 2006).

2.3.2.1 Tipologia de las situaciones didacticas.

Teniendo presente que la teoria de las situaciones de Brousseau tiene como
referencia a las matematicas, se entiende que cuando se habla de conocimiento
dentro de esta teoria, nos referimos al conocimiento matematico, el cual incluye
ademas de conceptos, sistemas de representacion simbdlica, procesos de desarrollo
y de validacién de las nuevas ideas. Por lo tanto, Brousseau hace referencia no a

una situacion didactica genérica, sino a varios tipos de ellas.

Inicialmente Brousseau habla de situaciones de accion, situaciones de
formulacién y situaciones de validacion, sin embargo, a través de la observacién
de las actuaciones de los docentes en su practica pedagogica, se da cuenta de que
existe la necesidad de una situacion didactica que permita determinar con mayor
certeza que el estudiante si se adapté evidentemente al medio con el que interactug,
0 mejor, que el estudiante si aprendio el concepto que se pretendia. A este cuarto

tipo de situaciones didacticas les llamo situaciones de institucionalizacion.

A continuacion realizaremos una descripcion de cada una de ellas y mostraremos

ademas los esquemas con los que el autor las describe.



A. Situaciones de accion:
En este tipo situaciones se requiere que el sujeto “actue” directamente sobre el

medio que fue elegido para los fines de aprendizaje (un problema, un juego, una
ficha, etc.). En esta interaccion el sujeto observa que el medio reacciona,
favorablemente o no, cada vez que él realiza una accion (recoge informacién, hay
retroalimentacion), teniendo la oportunidad entonces de modificar sus decisiones o
realizar anticipaciones cuando comienza a observar ciertas regularidades en las
reacciones del medio producidas por sus acciones. De esta manera se pueden
identificar aprendizajes cuando el sujeto sigue determinados procedimientos (tacticas

o estrategias) o en las declaraciones de lo que parece tener en cuenta.

Retroalimentacion

—_— = X
4—

Informacién

—>

Sujeto Accion Medio

Figura 10: Esquema general de una situacion de accion.
Fuente: (Brousseau, 2007, p. 25)

B. Situaciones de formulacién
En estas situaciones los sujetos van mas alla del intercambio de informaciones no

codificadas (acciones y decisiones) y son capaces de intercambiar informaciones
codificadas en un lenguaje, es decir, mensajes que muestran que el estudiante ha
podido adaptarse, en cierta forma, al medio con el cual interactla, evidenciando
ciertas regularidades en las reacciones de dicho medio producidas por sus

decisiones, lo cual le permite modificar sus decisiones y anticipar reacciones.

La formulacibn de un conocimiento implicito cambia a la vez sus
posibilidades de tratamiento, aprendizaje y adquisicion. La formulacién de un
conocimiento corresponderia a una capacidad del sujeto para retomarlo
(reconocerlo, identificarlo, descomponerlo y reconstruirlo en un sistema

linglistico) el medio que exigird al sujeto usar una formulacion debe



entonces involucrar (ficticia o efectivamente) a otro sujeto, a quien el primero

debera comunicar una informacion. (Brousseau, 2007, p. 25)

Mensajes

% Accion

@

Informacion
Medio

Figura 11: Esquema general de una situacion de formulacion.
Fuente: (Brousseau, 2007, p. 26)

C. Situaciones de validacion
A partir de las situaciones de accion y de formulacion, el estudiante desarrolla

procesos de correccibn ya sea de manera empirica 0 apoyado en aspectos
culturales, o sea, en herramientas de la matematica como tal, lo cual le asegura la
pertinencia, adecuacién y adaptacion o conveniencia de los conocimientos
movilizados. En este sentido, la situacion permitira otro tipo de formulacion en la cual
el estudiante (emisor) propone “miniteorias” acerca del conocimiento movilizado por
el medio, es decir, es capaz de vincular lo aprendido en la situacién al campo de los
saberes matematicos y junto con el receptor busca demostrar cooperativamente las

declaraciones formuladas.

Partidas
jugadas ﬁ
‘ Proponente

Oponente

Figura 12: Esquema general de una situacion de formulacion.
Fuente: (Brousseau, 2007, p. 27)



D. Situaciones de institucionalizacion
Los planteamientos de Brousseau al respecto, surgen de la diferenciacion que

necesariamente se debe hacer entre “conocimiento” y “saber”. Asi lo plantea

Brousseau y Centeno, 1991, citado en (Brousseau, 2007)

Los conocimientos son los medios transmisibles (por imitacion, iniciacion,
comunicacion, etc.) aunque no necesariamente explicitables, de controlar
una situacion y obtener de ella determinado resultado conforme a una
expectativa y a una exigencia social. El saber es el producto cultural de una
institucion que tiene por objeto identificar, analizar y organizar los

conocimientos a fin de facilitar su comunicacion. (p. 28)

Al pasar por situaciones de accion, de formulacion y de validacion, los estudiantes
logran adquirir un conocimiento que se encuentra contextualizado y por lo tanto se
gueda solo como un recuerdo cotidiano, por lo que corre el riesgo de ser olvidado
con el tiempo si no se somete a un proceso de formulacién. Por esta razon, es
necesario darle un lugar dentro del constructo cultural matemético, es decir darle la
calidad de “saber”, de esta manera el estudiante lo podra reconocer en otra cantidad

de situaciones y no solamente en el contexto de la situacién con la que lo aprendio.

A esto precisamente se orientan las situaciones de institucionalizacion: el docente
revisa las construcciones realizadas por los estudiantes vy describe lo que esta
vinculado con el conocimiento en cuestion tratando de darles un estado a los eventos
de la clase en cuanto a resultados de los alumnos y de la ensefianza. A partir de esto
debe tratar de definir cuales construcciones de los alumnos son contradictorias para
eliminarlas y cuéles se pueden utilizar nuevamente, para darles a estas el caracter

cultural indispensable de saber (Brousseau, 2007).

A propdsito de estos tipos de situaciones, Bruousseau introduce un nuevo término:
Las Dialécticas. A estas las define como “el proceso por el cual, a partir de nuevas
preguntas y respuestas producidas en una situacion, se genera un conocimiento, lo
cual se puede acelerar si se conjugan sucesiones de situaciones de accion,

formulacion y validacion”. (Brousseau, 2007, pag. 29)



De esta manera se consolida, de acuerdo con Brousseau, un orden razonable para la
construccion de saberes: La accion y luego la formulacién, la validacion cultural y la
institucionalizacién, el cual se observa también en la génesis historica de las
nociones matematicas propiamente dichas. Sin embargo, teniendo en cuenta que
este proceso se contrapone a aquel donde los saberes son primero organizados en
discursos comunicables segun el destinatario y luego solamente aplicados a
situaciones personales y convertidos en decisiones, se debe hacer la aclaracion que
no se puede descalificar este u otro proceso, sino que se deben examinar las

propiedades de cada uno.

Finalmente, dentro de esta teoria se presenta un sistema de paradojas ampliamente
explicadas por Brousseau, las cuales hacen alusion basicamente a las posibles
trampas en las que caerian maestros y estudiantes en el acto de ensefianza-
aprendizaje y que pueden definir la calidad de la instruccion. Estas paradojas estan
referidas sobre todo al hecho de que el maestro no debe dar todas las respuestas al
estudiante para no perder la oportunidad de que el estudiante descubra por si mismo
el saber que se quiere que aprenda, y que el estudiante se desprenda rapidamente
de la guia constante del docente para que pueda poner en juego sus habilidades y

asi, por sus propios medios, pueda aprender matematicas.

Si el maestro dice lo que quiere, no puede obtenerlo; (...) si [el estudiante]
acepta que, segun el contrato, el maestro le ensefie los resultados, no los
establece él mismo y por lo tanto no aprende matematica, no se las apropia.
Si por el contrario, rechaza toda informacion por parte del maestro, entonces
la relacion didactica se rompe. Aprender implica para él, aceptar la relacién
didactica pero que la considere como provisional y se esfuerce en romperla.
Brousseau (Citado en D"Amore, 2006, p. 247)

De esto se desprende que la teoria de las situaciones pretende que en el acto
educativo, al docente se le exija manejo didactico y que el estudiante asuma el
aprendizaje como riesgo personal, como empefio, como implicacién directa en el
proceso educativo. Esto implica que existe una necesidad de que se rompa el

contrato didactico, lo cual, en palabras de (Sarrazy, 1995. Citado en D"Amore, 2006)



podria resumirse por el siguiente aforismo: “Créeme, dice el maestro al estudiante,

osa utilizar tu propio saber y aprenderas” (p. 248)

2.4 Marco Metodoldgico

En este capitulo se describen todos los asuntos relacionados con la metodologia
utilizada dentro de este proceso de investigacion, para establecer la puesta en
marcha de los objetivos y dar respuesta a la pregunta de investigacion planteada.

Por lo tanto, se encuentra en este capitulo los aspectos seleccionados de la
investigacion de corte cualitativo, el tipo de estudio en el que se enmarca el trabajo,
la descripcion de la poblacion participante, los mecanismos e instrumentos para la

recoleccion de la informacién y las fases desarrolladas.

2.4.1 Metodologia utilizada

Esta investigacion tuvo como finalidad analizar la incidencia que tienen las creencias
y concepciones de los docentes de basica primaria en relacién con el concepto de
fraccion, en la forma como los mismos docentes planean y desarrollan sus clases,
haciendo una reflexion sobre el tratamiento didactico que se le da al concepto en la

Institucion Educativa San Fernando del Municipio de Amaga.

A patrtir de los planteamientos presentados en el texto Sampieri, R. H., Collado, C. F.,
& Lucio, P. B. (2010): Metodologia de la investigacion, enmarcamos nuestro trabajo
dentro de la metodologia de la investigacion cualitativa, rescatando las siguientes

razones principales:

En primera instancia, podemos decir que resulté de gran importancia tener en cuenta

las perspectivas de los participantes y las interacciones con ellos y en este sentido se



pudo lograr, a partir de ellas, aportar un punto de vista a la pregunta de investigacion

planteada.

Asi mismo, en este trabajo investigativo, se le realizaron ajustes a la pregunta de
investigacion y se siguio en diferentes etapas de la investigacion una ruta circular,
pues era necesario regresar sobre varios aspectos para replantearlos, lo cual es una

caracteristica basica de la investigacion cualitativa.

Otra de las razones que hace que esta investigacion sea netamente cualitativa, es
gue no se pretende analizar datos cuantitativos ni generalizar los resultados, pues
fue muy claro para los investigadores desde el principio, que el problema que se
estudiéo corresponde a una situacién particular, en un lugar (institucién) y con
participantes que tienen en si mismos caracteristicas que los hacen unicos. Sin
embargo, no se descartan que los resultados y las discusiones que se planteen al
final se puedan tener en cuenta en otros contextos educativos de nuestro pais, pues

las realidades que se viven en las instituciones educativas suelen ser muy similares.

Finalmente, se puede decir que las apreciaciones de los investigadores partieron de
una interpretacion particular que se le dio a los datos recolectados, por lo tanto,
admitiran la subjetividad y esta es otra de las condiciones que justifica esta

investigacion de corte cualitativo.

2.4.2 Tipo de disefio

Para cumplir con los objetivos propuestos, se plantea para esta investigacion un
disefio emergente porque se considera que el estudio de las creencias y
concepciones es un asunto subjetivo que requiere que las categorias emerjan de los
datos por comparacion constante y que ademas las conclusiones a las cuales se
lleguen, no estén completamente forzadas por categorias sino que provengan
también directamente de la informacién recolectada en el trabajo de campo. Desde
este punto de vista, el trabajo final dentro de esta investigacion logra explicar la
relacion que existe entre cada categoria emergente y aportar suficientes argumentos

sobre las afirmaciones que se realizan.



Como sefala Mertens (2005) (citado en Hernandez Sampieri, 2007)

El investigador debe ser muy sensitivo a la teoria emergente. Asimismo, el
investigador debe proveer suficientes detalles de tal forma que quien revise el estudio
pueda ver en el reporte de resultados, la manera cédmo evolucion6 el desarrollo

conceptual y la induccién de relaciones entre categorias o temas. (p. 397)

Asi mismo se hace necesario retomar los conceptos del disefio de estudio de casos
porque se revisaron en mayor profundidad tres casos representativos de los
docentes participantes (un docente por cada uno de los tres perfiles establecidos), lo
cual dara la posibilidad de observar todos los aspectos, en términos de creencias y
concepciones, que puede tener un docente de acuerdo a su experiencia yl/o

formacién académica.

Desde esta perspectiva, los casos fueron seleccionados teniendo en cuenta varios
asuntos, uno de ellos, que el caso, o los casos, brindaran la méxima rentabilidad de
aguello que se quiso estudiar, es decir que los docentes seleccionados aportaran
informacion amplia acerca del objeto de estudio. Ademas, que estuvieran dispuestos
a brindar las entrevistas, pero también permitieran que sus clases fueran observadas
y analizadas. Finalmente, que los casos seleccionados acogieran de manera positiva

las observaciones que surjan del trabajo investigativo.

Se debe tener presente que “el verdadero objetivo del estudio de casos es la
particularizacién y no la generalizacién” (Stake, 2000, p.17). Esto es importante pues
las conclusiones que emergen de esta investigacion aplican para los casos
analizados, que corresponden a contextos y condiciones especificas de la institucion
educativa donde se realiza el estudio.

Finalmente, se debe reportar que en el analisis de los datos se encontrara una
interpretacion particular de los investigadores acerca de las observaciones
naturalistas realizadas, tanto a los procesos de planeacibn como a las clases
ejecutadas por los docentes; a partir de alli se indagaron los asuntos que querian
conocer, gque en este caso son las creencias y concepciones que tienen los docentes

de basica primaria acerca de la ensefianza de las fracciones, lo cual permitié



construir una discusion que tiene como objetivo aportar al constructo teérico de la
educacion matematica, pero también hacer que los docentes realicen sus propias

reflexiones dentro de sus contextos particulares.

2.4.3 Contexto y Participantes

Los docentes participantes de este estudio pertenecen a las sedes donde se atiende
mayor poblacién de estudiantes en el nivel de Basica primaria: la sede Alejandro
Toro y la sede Mani de las Casas (Ver Marco contextual, capitulo Il). La primera
cuenta con un total de 19 docentes, 3 de preescolar y 16 de primaria. La segunda
cuenta con un total de 16 docentes, 1 de preescolar, 8 de primaria y 7 de

bachillerato.

Los docentes que participaron fueron seleccionados por conveniencia, teniendo en

cuenta inicialmente 3 condiciones basicas:

- Que fueran docentes de basica primaria.
- Que tuvieran disposicion para brindar la informacién requerida en el estudio, y
- Que tuvieran la disponibilidad de tiempo para participar de las actividades

planteadas.

Para las ultimas dos condiciones, los investigadores abordaron personalmente a los
docentes, para describirles los objetivos de la investigacion e invitarlos a participar.

En total se comprometieron con el trabajo investigativo 13 docentes, 5 de la sede
Mani de las casas y 8 de la sede Alejandro Toro. Estos docentes cumplieron con la
primera actividad que fue la realizacibn de la encuesta, parte 1 y parte 2. Sin
embargo por cuestiones administrativas (traslados) solo se pudo terminar todas las
fases del proyecto con 11 docentes (2 hombres y 9 mujeres), nUumero que sigue
siendo representativo frente al total de 24 docentes de primaria de las sedes
seleccionadas. Por tal motivo, en adelante se tendra en cuenta solo la informacion

suministrada por estos 11 docentes.



Se encontrd que ocho de los docentes participantes de este estudio cuentan con mas
de 15 afios de experiencia en la ensefianza primaria. Asi mismo, todos los docentes
participantes tienen como caracteristica principal que durante su experiencia laboral
les ha correspondido orientar el area de matematicas en alguno de los grados de la
bésica primaria, a pesar de que su titulo profesional haya sido obtenido en esta o en
otra area diferente. (Ver seccion de analisis y discusion de resultados)

Para finalizar, se quiere dejar en claro que en las sedes mencionadas se trabaja bajo
la modalidad monodocente (un Unico docente dicta todas las areas en un grupo de
estudiantes) hasta el grado 3° y profesorado en 4° y 5° (los docentes se encargan de
una o dos areas y hacen una rotacion por los diferentes grupos). Aunque se ha
tratado de aprovechar los conocimientos de los docentes que son licenciados en
matematicas para que orienten el area en el profesorado, en algunas ocasiones, a
los demas docentes también les ha correspondido esta tarea, dado el déficit de

docentes en el saber especifico hoy en dia.

2.4.4 Mecanismos de recolecciéon de informacion

En esta investigacion, para cumplir con los compromisos asumidos a partir de los
objetivos especificos planteados, se tuvieron presentes los siguientes mecanismos

para la recoleccion de la informacion:
e Encuesta escrita
e Observacion directa.

e Grabacién en audio: de las entrevistas, la planeacién y la observacion de

clases.

e Diligenciamiento (en computador) de los formatos: Guia de observacion de las
clases, Guia de planeacion de clase, Guia de revision de la planeacion de

clases.



En relacibn a estos mecanismos se disefiaron y se aplicaron los siguientes

instrumentos:

2.4.5

Instrumentos

Encuesta para docentes

Guia de planeacién de clase

Guia de revision de la planeacion de clases
Guia de observacion de las clases

Entrevista.

Los instrumentos aplicados tenian cada uno un objetivo central y se aplicaron en

diferentes momentos durante la investigacion.

2.4.6 Fases de la investigacion

A continuaciéon se muestra en forma esquematica cada uno de los momentos mas

relevantes en la recoleccién, organizacién y analisis de la informacion y se realiza

una breve descripcion de cada una de estas fases 0 momentos.

(DISENO DE LA INVESTIGACION |
v

[SELECCION DE LA MUESTRA]

,{1. APLICACION DE LA ENCUESTA: PARTE

1)
) e 2. DEFINICION DE LOS
PERFILES DE LOS DOCENTES
_,,«(APLICACION DE LA ENCUESTA: PARTE 2 T

[6' ORGANIZACION DE LA lNFORMACION} """""""" {3_ PLANEACION DE CLASE POR PERFILES)“’/ ,/" i -
v \\[4. PUESTA EN MARCHA Y OBSERVACION ]A
[z ANALISIS Y DISCUSION DE LA INFORMACI()N] DE LA PRIMERA CLASE PLANEADA 7

*\[ 5. ENTREVISTA A LOS DOCENTES QUE |
APLICARON LA CLASE

[8. PRESENTACION DE RESULTADOSJ

Figura 13: Disefio de la investigacion.
Fuente: Elaboracion propia



Fase 1: Aplicacion de la encuesta

Esta encuesta esta dividida en dos partes (Anexo A y Anexo B), y se aplico a los
docentes de basica primaria de la Institucion Educativa San Fernando que orientan o
han orientado el area de matematicas. Con esta encuesta se logré6 hacer un
diagndstico de la formacion y experiencia de los docentes participantes del estudio y
a la vez se obtuvo de manera preliminar, informacion importante que nos aproximoé
un poco a las creencias y concepciones que tienen los docentes acerca del concepto

de fraccién y su ensefianza.

Fase 2: Definicion de los perfiles de los docentes participantes.

A partir de la encuesta (Anexo A), se establecié un perfil para los 11 docentes
participantes, de acuerdo a su experiencia profesional, experiencia en la ensefianza
de las matematicas en la basica primaria y su formacion docente. A partir de esta
etapa surgen tres perfiles principales con los cuales se continu6 en el desarrollo de

las siguientes etapas de la investigacion.

Fase 3: Planeacion de clase y rubrica de planeacion.

A partir de los 3 perfiles de docentes creados en la segunda fase, se formaron
grupos de docentes afines y se desarroll6 con ellos una sesion de planeacion de una
secuencia de clases, en las que se ensefiaron las fracciones a estudiantes del grado
3° de primaria. Este proceso de planeacién es grabado en audio y el producto final
(plan de clase, ver Anexo C) es analizado a partir de un instrumento denominado
Guia de revision de la planificacion de clase (ver Anexo D).
Se seleccion6 el grado tercero por dos motivos principales:

I.  Para que todos los docentes participantes tuvieran las mismas condiciones en

la planeacion y puesta en marcha de las clases.
ii. Por cuestiones de organizacion de la institucion, pues los docentes

participantes pertenecian a diferentes jornadas y grados, y de esta manera



guedaba mas sencillo la organizacion de la puesta en marcha de las clases y
la observacion de las mismas. (con otros grados era mas complicado porque
se requeria contar con el tiempo en contra jornada de casi todos los docentes

participantes)

Fase 4: Observacion de clase.

De cada uno de los 3 grupos de trabajo (perfiles 1, 2 y 3) se seleccion6 un
representante que se encargo de poner en marcha la clase planeada. Los docentes
fueron seleccionados por los mismos compaferos de trabajo aduciendo a razones
como, disponibilidad de tiempo, manejo del concepto a trabajar, disposicion a la

observacién de su trabajo en el aula.

Los investigadores observaron la primera de las clases planeadas por cada uno de
los grupos de docentes, con una duracién de 120 minutos, haciendo uso de un
instrumento denominado Guia de observacién de clase (ver Anexo E) que permitia
tomar notas en el lugar. Sin embargo también se grabaron en audio para tener el

soporte.

Solo se observo la primera de las clases porque los docentes la aplicaron en grupos
diferentes a los que les corresponden en su asignacién académica, por lo tanto
organizar esta actividad en mas de una ocasién es complicado dentro de la

institucion educativa.

Fase 5: Entrevista.

A los docentes de cada perfil que desarrollaron la clase sobre fracciones, se les
aplicé posteriormente una entrevista semiestructurada (Anexo F) con el objetivo de
profundizar en las creencias y concepciones que tienen acerca del concepto de
fraccion. La entrevista estuvo compuesta por 23 preguntas divididas en cuatro
bloques, en los cuales se indaga por el conocimiento de los referentes de calidad



educativa en Colombia, creencias y concepciones sobre el concepto de fracciéon y la
ensefianza del mismo, asi como estrategias para la evaluacion de los aprendizajes.

Se realizaron tres entrevistas en total, las cuales fueron grabadas en audio.

Fase 6: organizacion de la informacion

e Se escanearon las encuestas aplicadas en la fase 1 y se realizd una
tabulacién de los resultados.

e Se almacenaron digitalmente los formatos de planeacién, los formatos de
revision de la planeacion y los formatos de observacion de clase.

e Se realizaron transcripciones de las entrevistas aplicadas a los tres docentes

gue desarrollaron las clases.

Fase 7: Andlisis de la informacion

El proceso de analisis de la informacién se realiza a partir del analisis de tres casos,
representados por los docentes que pusieron en marcha las clases planeadas y
quienes ademas presentaron la entrevista semiestructurada, por tal motivo son de
gran relevancia los audios y las transcripciones de las clases y de las entrevistas. Sin
embargo, también se hace uso de la informacion general recogida en el proceso de

planeacién y en la encuesta, para sacar conclusiones.

Se realizé una triangulacion de la informacion recolectada y se destacaron aquellos
hallazgos que permitian dar respuesta a la pregunta problematizadora de esta
investigacion. Finalmente se discuten los elementos que se podrian tener en cuenta
en nuevos estudios al respecto de las creencias y concepciones sobre el concepto
de fraccion, pero también se plantean sugerencias para que la institucién educativa
promueva el mejoramiento de los procesos de ensefianza de este concepto y de la

matematica en general.



Fase 8: Presentacion de los resultados de la investigacion.

El resultado final fue el presente informe y se muestran mayores detalles en el

capitulo 3.

2.4.7 Alcance de la investigacion

De acuerdo con los objetivos planteados en esta investigacion, su alcance fue de tipo
descriptivo porgue una de las metas de la investigacion era detallar los perfiles de los
docentes participantes y en ellos, la formacidén y experiencia con la que cuentan
dichos docentes a la hora de enfrentarse a la ensefianza de las mateméticas. Asi
mismo se pudo mostrar las caracteristicas de los procesos de planeacion y ejecucion
de las clases que se desarrollan en la basica primaria de la Institucion Educativa San

Fernando.

Tratamos de aportar ademas un analisis somero, sin llegar a introducirnos de manera
profunda en un alcance correlacional o explicativo, para extraer las creencias y
concepciones gque tienen los docentes en relacion con el concepto de fraccion y la
forma cémo inciden en el abordaje de la ensefianza de dicho concepto en el aula de

clases.



CAPITULO lIl: ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

En este capitulo encontramos la informacion que se logré recopilar a partir de todos
los instrumentos aplicados. Esta informacion fue analizada de manera preliminar a la
luz de los elementos tedricos mencionados en capitulos anteriores y se muestra en
cuadros comparativos que resumen los hallazgos teniendo en cuenta los tres perfiles
configurados a partir de la experiencia y formaciéon académica de los docentes

participantes.

Este analisis preliminar nos permitio, al final de este capitulo, aportar algunas
conclusiones que dan respuestas a los objetivos especificos relacionados con las
creencias y concepciones de los docentes acerca de las fracciones y la posible
relacion de estas con los procesos de ensefianza que se llevan a cabo en la

Institucién Educativa San Fernando de Amaga.

3.1 Resultados generales de los instrumentos aplicados

3.1.1. Resultados de la encuesta: Parte 1 y Parte 2

El primer instrumento aplicado fue la Encuesta: Parte 1 (Anexo A), con el objetivo
principal de obtener un diagnéstico de los docentes pertenecientes a la muestra
seleccionada, en relacion con la experiencia y la formacién académica. A partir de la
informacion recolectada se pudieron establecer tres perfiles, los cuales mostramos a
continuacion dada la necesidad de tenerlos presentes en las interpretaciones que se

hacen en el transcurso de este capitulo.



PERFIL 1:

PERFIL 3

. e PERFIL 2: -, e
Formacion especifica en Formacion para basica primaria Formacion especifica
matematicas. ' diferente a matematicas.
Docente con formacién | Docente con experiencia orientando el | Docente con  experiencia
especifica en el area de | area de matematicas en la basica | orientando el area de
matematicas y con | primaria y con titulo universitario no | matematicas en la basica

experiencia orientando dicha
area en la basica primaria.

primaria, pero con formacion
especifica en otra area del
conocimiento  diferente a
matematica.

especifico en dicha area. Sin embargo,
recibio formacion basica en
matematicas, ya sea por tener areas
afines en la licenciatura o en la
formacién como normalista.

Tabla 6: Perfiles profesionales de los docentes participantes.

Fuente: Elaboracion propia

A continuacién se resumen la experiencia y formacion de los docentes que

conforman cada perfil.

PERFIL | DOCENTES FORMACION Y EXPERIENCIA
docente 1-17 Lic. en Matematicas. Entre 1 y 5 afios de experiencia docente y ente 1 y
Perfil 1 5 afios ensefiando matematicas.
docente 2-1 Lic. en Mateméticas. Normalista en mateméticas. Entre 1 y 5 afios de
experiencia docente y entre 1 y 4 afios ensefiando matematicas.
Lic. Basica Primaria. Especialista. M&s de 15 afios de experiencia
docente 1-2 ) ~ ~ ”
docente y mas de 13 afios ensefiando matematicas.
docente 2-2 Lic. Basica Primaria. Especialista. Mas de 15 afios de experiencia
Perfil 2 docente y mas de 13 afos ensefiando matematicas.
Lic. Basica Primaria. Especialista. Mas de 15 afios de experiencia
docente 3-2 ~ ~ -
docente y entre 2 y 4 afios ensefiando matematicas.
docente 4-2 Lic. Gestion educativa. Normalista en mateméticas. Entre 6 y 10 afios de
experiencia docente y entre 5 a 7 afios ensefiando matematicas.
Lic. en Lengua Castellana. Mas de 15 afios de experiencia docente y
docente 1-3 ! o ~ -
mas de 13 afios ensefiando matematicas.
Lic. en Lengua Castellana. Especialista. Mas de 15 afios de experiencia
docente 2-3 o o L
docente y entre 11 y 13 afios ensefiando matemaéticas.
Perfil 3 Lic. en Lengua Castellana. Especialista. Mas de 15 afios de experiencia
docente 3-3 ) ~ ~ "
docente y mas de 13 afios ensefiando matematicas.
Lic. en Lengua Castellana. Mas de 15 afios de experiencia docente y
docente 4-3 ~ o .
entre 11 y 13 afios ensefiando mateméticas.
Lic. en Educacion Fisica. Especialista. Mas de 15 afios de experiencia
docente 5-3 . ~ ~ L
docente y mas de 13 afios ensefiando matematicas.

Tabla 7: Docentes que conforman los tres perfiles.

Fuente: Elaboracion propia

"Rl primer numero se refiere al lugar del docente dentro del perfil (orden arbitrario) y el segundo se refiere al perfil al que

pertenece el docente. En este caso se lee: docente 1 del perfil 1.




ENCUESTA: Parte 1

1. ¢Cuantos afios de experiencia como docente de Basica Primaria tiene usted?

EXPERIENCIA LABORAL DE LOS DOCENTES
8

I

Menos de 1 afio Entre 1y cinco Entre 6 y 10 aflos Entre 11y 15 aflos Mas de 15 afios
anos

Los profesores del perfil 1 son los que tienen menos experiencia. Los docentes de los perfiles 2y 3
son los de mayor experiencia (excluyendo un docente del perfil 2 que tiene una experiencia similar a

los docentes del perfil 1).

Tabla 8: Andlisis de la pregunta 1: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia

2. ¢Cuales de los siguientes titulos educativos ha obtenido a lo largo de su formacion

profesional?

FORMACION PROFESIONAL DE LOS DOCENTES
4
3
2
1 1
] —
LICENCIADOEN  LICENCIADO EN LENGUA  LICENCIADO EN ED. LICENCIADOEN  LICENCIADO EN BASICA
MATEMATICAS CASTELLANA FisicA GERENCIA EDUCATIVA PRIMARIA

Se encontré que los 11 profesores son licenciados pero solo dos de ellos en matematicas, los demas
tienen formacién en Lengua Castellana (4), Educacién Fisica (1), Licenciado en basica primaria (3),
Administracién Educativa (1). Seis de los profesores licenciados en areas diferentes a matematicas
son especialistas en areas diferentes a matematicas. Tres de los docentes licenciados son ademas

normalistas superiores.

En el perfil 1 quedan incluidos los dos docentes licenciados en educacion bésica con énfasis en
matematicas. En el perfil 2 quedaron incluidos 3 licenciados en bésica primaria y 1 en administracion
pero que ademas es normalista con énfasis matematicas. En el perfil 3 quedaron los 4 licenciados de

lengua castellana y 1 en educacion fisica.

Tabla 9: Andlisis de la pregunta 2: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia




3. ¢Le ha correspondido orientar el area de Matematicas en algin grado de la Béasica Primaria?

Si No . ¢ Cuénto tiempo?

TIEMPO QUE HA ORIENTADO MATEMATICAS EN PRIMARIA

Entre 2 y 4 afios Entre 5y 7 afios Entre 11y 13 afios Mas de 13 afios

Los docentes que tienen mayor experiencia orientando el area de matematicas son los docentes de

los perfiles 2 y 3, con excepcion de un docente del perfil 2.

Se pudo establecer que durante la mayor parte del tiempo correspondiente a la experiencia laboral,

los docentes han tenido que orientar el area de matematicas en el nivel de basica primaria.

Tabla 10: Analisis de la pregunta 3: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia

4. ¢Le ha bastado la formacion recibida en la Escuela Normal o en la Universidad para orientar
los procesos del area de mateméticas o ha requerido formacién auténoma adicional?

Explique:

La mayoria de los docentes (casi de forma unanime) reconocen que la formacion recibida en la
universidad o en las Normales no les ha bastado para orientar los procesos del &rea de mateméticas y
por lo tanto han requerido adelantar procesos de capacitacion y sobretodo de autoformacién. Dicen
que a partir de los afios de experiencia se llega a aprender del area y a conocer estrategias Utiles para

su ensefianza.

Algunos docentes reconocen que no tienen los elementos suficientes para orientar el area de
mateméticas con mucha propiedad. Dicen que se apoyan en informacién que encuentran en internet

o en libros de texto.

Tabla 11: Analisis de la pregunta 4: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia

5. Ha participado de seminarios, foros, diplomados, congresos, redes de matematicas que le

hayan aportado a su formacion en esta area: Si No . Explique las razones por las

cuales ha participado o por las que no lo ha hecho.

Cinco docentes afirman haber participado de capacitaciones en mateméticas y seis dicen que No lo




han hecho. Algunos docentes del perfil 2 y 3 aducen que no se sienten motivados por el area de
matematicas o que no se sienten tan fuertes en esta area, pero que tratan de ensefiarla de la mejor

manera posible.

Algunos docentes del perfil 2 dicen que hacen falta mas oportunidades de capacitacion pero también

que hace falta mayor compromiso de ellos como docentes por cualificarse en el area.

Se observa que algunos de los docentes con mayor experiencia son los que se muestran ajenos a los
procesos de capacitacién, mientras que los que tienen menos experiencia ven en estas la oportunidad

de cualificar su labor. Con algunas excepciones.

Tabla 12: Analisis de la pregunta 5: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia

6. ¢Desde su experiencia como docente, la ensefianza de las matematicas le han exigido un
compromiso mas profundo en su planeacién, ejecucién y evaluacién comparado con otras

areas? Si No . ¢por qué?

Diez de los docentes, inclusive uno de los licenciados, con menor experiencia, reconocen que el area
de matematicas requiere de mayor compromiso del docente, quien se debe preparar y actualizar
constantemente pera abordar las teméticas con propiedad delante de los estudiantes; dicen que en la

primaria se requiere un docente mas preparado para evitar ensefiar errores.
La mayoria dice que como no es el &rea fuerte de ellos, se deben preparar con més intensidad.

Uno de los docentes del perfil 1, piensa que no le causa mayor esfuerzo porque considera que tiene

los elementos suficientes para abordar la ensefianza de esta area con propiedad.

Tabla 13: Andlisis de la pregunta 6: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia

En las preguntas 7 y 8, tenga en cuenta que 1 es la calificacion mas bajay 5 es la mas alta.

7. ¢En qué escala te ubicarias en cuanto al conocimiento y comprension que tienes de los

contenidos del area de matematicas que se ensefian en el nivel Basica Primaria?




ESCALA DEL CONOCIMIENTO QUE CONSIDERA TENER EL DOCENTE
EN MATEMATICAS

8
e e ]
I
1 2 3 4 5

Solo uno de los docentes del perfil 1 considera que tiene un conocimiento muy alto de las
matematicas, calificAndose en la escala 5. El otro docente del perfil 1 licenciado en matematicas, junto
con dos docentes del perfil 2 y todos los docentes del perfil tres, consideran que tienen conocimientos
altos de las matematicas que deben ensefar en la basica primaria calificandose en la escala 4. Solo
dos docentes del perfil 2 reconocen que tienen conocimientos basicos de las matematicas que deben

ensefiar en la basica primaria ubicandose en la escala 3.

Tabla 14: Analisis de la pregunta 7: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia

8. ¢En qué escala te ubicarias en cuanto conocimiento que tienes de los lineamientos
curriculares y estandares basicos de competencias referidos a las matematicas para la basica

primaria?

ESCALA DEL CONOCIMIENTO QUE CONSIDERA TENER EL DOCENTE
SOBRE LOS REFERENTES DE CALIDAD EDUCATIVA

6
3 2
: - :
[ ] I
1 2 3 4 5

Se observa mucho desconocimiento de los referentes de calidad enunciados: Lineamientos

curriculares y estandares basicos de competencias.

Dos docentes dicen tener conocimiento alto de los referentes mencionados: uno del perfil 1 y uno del
perfil 3. Seis docentes dicen tener conocimientos basicos de los referentes de calidad educativa: uno

del perfil 1, dos del perfil 2 y tres del perfil 3.

Tres docentes reconocen que tienen conocimientos bajos de los referentes de calidad educativa: dos

del perfil 2 y uno del perfil 3.

Tabla 15: Andlisis de la pregunta 8: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia




9. ¢Conoce los resultados obtenidos por los estudiantes de basica primaria en la Udltima

aplicacion de las pruebas SABER? Si No . Si los conoce, ¢hace uso de ellos

para el fortalecimiento de procesos pedagdgicos en el aula? ¢cémo?, ¢ Por qué?

Seis de los docentes conocen los resultados de las pruebas SABER de su colegio y cinco no los
conocen. Los que si los conocen dicen aprovechar esta informacion para tratar de fortalecer a los
estudiantes en las dificultades presentadas. También aducen que los docentes aun no dimensionan la

importancia de esta informacion.

Los docentes que no conocen los resultados se distribuyen de la siguiente manera: uno del perfil 1,

tres del perfil 2, y uno del perfil 3.

Tabla 16: Andlisis de la pregunta 9: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia

10. ¢En cuéles conceptos o contenidos matematicos de la basica primaria siente mayores

dificultades en cuanto a la comprension que usted tiene de ellos? Explica.

TEMAS DE MATEMATICAS QUE SE LE DIFICULTAN AL DOCENTE DE
PRIMARIA
5
IS R I
I I
ALGEBRA ESTADISTICA FRACCIONES TEMAS DE NINGUNO
BACHILLERATO

El pensamiento variacional fue el mds mencionado por los docentes (uno del perfil 1, uno del perfil 2,

tres del perfil 3), pero se observa también el tema de las fracciones (uno del perfil 2 y uno del perfil 3).

Tabla 17: Andlisis de la pregunta 10: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia

11. ¢ Cree usted que un docente formado en un area diferente a las matematicas, puede tener las
herramientas necesarias para fortalecer y generar procesos significativos de aprendizaje en

esta area? Si No . ¢por qué?




¢UN DOCENTE DE OTRA AREA PUEDE ENSENAR MATEMATICAS?

6
3 2
N NO DEPENDE

Se observa la creencia generalizada de que cualquier docente puede orientar sin dificultad el area de

matematicas y obtener aprendizajes significativos en los estudiantes.

Una minoria expresa que el docente que oriente esta area debe tener conocimiento profundo de la
misma o como minimo mucho compromiso para profundizar en su estudio de tal manera que la pueda

orientar con propiedad.

Los docentes se distribuyen de la siguiente manera: Sl (dos del perfil 2 y cuatro del perfil 3), NO (uno
del perfil 1 y dos del perfil 2), DEPENDE (uno del perfil 1 y uno del perfil 3)

Tabla 18: Andlisis de la pregunta 11: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia

12. ¢Cree usted que las Escuelas Normales y Facultades de Educacién de nuestro medio,
ofrecen a los maestros de Béasica primaria los elementos pedagdgicos y didacticos necesarios

para la ensefianza de las matematicas? Si No . ¢Por qué?

éLas Escuelas Normales y Facultades de Educacion ofrecen los elementos

pedagdgicos y didacticos necesarios para la enseflanza de las matematicas?
9

N| NO

No existe confianza en la formacién que ofrecen las escuelas normales y las facultades de educacion.
Los docentes expresan que existe un abismo entre la formacion tedrica y la practica. Ademas, que las
Normales no forman a los docentes conceptualmente, lo que los lleva a cometer errores graves en la

ensefianza de las matematicas. Los docentes que responden Sl son del perfil 2.

Tabla 19: Analisis de la pregunta 12: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia




13. De acuerdo con su experiencia como docente, ¢cudl o cuales podrian ser las estrategias a
implementar en las instituciones para que los docentes de Bésica Primaria se fortalezcan en
areas diferentes a las de su formacion, dado que la mayoria de las veces deben orientar todas

las areas en un grupo de estudiantes?

Como estrategia para que los docentes de basica primaria se fortalezcan en areas diferentes a las de
su formacion universitaria, los participantes, casi unanimemente, proponen la estrategia de compartir

saberes entre aquellos que son formados en el area con aquellos que no.

Tabla 20: Andlisis de la pregunta 13: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracién propia

14. ¢ Cual considera que es el concepto, contenido o tema matematico que produce mayores

dificultades en los estudiantes de Basica Primaria? Explica tus razones.

CONCEPTO O CONTENIDO DE MATEMATICAS QUE SE DIFICULTA MAS A LOS
ESTUDIANTES DE BASICA PRIMARIA

8
6 5
| I |
MULTIPLICACION FRACCIONES ESTADISTICA POTENCIACION DIVISION PENSAMIENTO

VARIACIONAL

Muchos de los docentes observan dificultades en el aprendizaje de los procesos multiplicativos:

algoritmo de la divisién y las tablas de multiplicar.

Cinco docentes observan dificultades con el aprendizaje de las fracciones. Una minoria observa

dificultades en conceptos estadisticos, en potenciaciéon o en el pensamiento variacional.

Tabla 21: Andlisis de la pregunta 14: encuesta parte 1
Fuente: Elaboracion propia

El segundo instrumento aplicado fue la Entrevista: Parte 2. El objetivo principal fue
indagar por el conocimiento que tienen los docentes sobre las fracciones de tal
manera que pudiéramos tener informacién preliminar sobre las creencias y

concepciones de los docentes sobre este concepto.




ENTREVISTA: Parte 2

1.

¢En qué escala te ubicarias en cuanto al conocimiento especifico que tienes acerca del
concepto de fraccién? (Tenga en cuenta que 1 es la escala de minimo conocimiento y 5 es la

escala de mayor conocimiento)

ESCALA DE CONOCIMIENTO DEL DOCENTE SOBRE LAS FRACCIONES
5
4
2
0 0
1 2 3 4 5

Se observa confianza de los docentes participantes sobre los conocimientos que creen tener acerca

del concepto de fraccién.

Solo cuatro docentes piensan que sus conocimientos sobre este concepto son Bésicos (dos
del perfil 2 y dos del perfil 3)

Los cinco docentes que dicen tener conocimientos sobre la fraccibn en una escala 4 se
distribuyen asi: uno del perfil 1, dos del perfil 2 y dos del perfil 3.

Los dos docentes que dicen tener conocimientos muy altos sobre las fracciones pertenecen a

los perfiles 1y 3.

Tabla 22: Analisis de la pregunta 1: encuesta parte 2
Fuente: Elaboracion propia

¢ El conocimiento que se tiene respecto al concepto de fraccion, es resultado de su formacion
profesional en el area de matematicas y/o de su compromiso autébnomo con esta area?

Explique.

ORIGEN DEL CONOCIMIENTO QUE TIENE EL DOCENTE SOBRE LAS
FRACCIONES

COMPROMISO PERSONAL PRACTICA O EXPERIENCIA FORMACION PROFESIONAL CAPACITACION

La mayoria de los docentes considera que el conocimiento que posee sobre las fracciones lo ha




adquirido a través de su compromiso personal para la autoformacion.

Dos docentes consideran que lo han adquirido a partir de la practica docente (uno del perfil 2 y uno del

perfil 3), pues a medida que lo han tenido que ensefiar han aprendido sobre el tema.

Curiosamente solo uno de los licenciados en matematicas, dice que lo que sabe sobre las fracciones

es producto de su formacién profesional y el otro docente del mismo perfil dice que es producto del

compromiso personal.

Tabla 23: Analisis de la pregunta 2: encuesta parte 2

Fuente: Elaboracién propia

3. Explique con sus propias palabras ¢Qué es una fraccion?

PERFIL 1: PERFIL 2: PERFIL 3
Formacion especifica en Formacion para basica Formacion especifica diferente
matematicas. primaria. a matematicas.
A pesar de que los dos | Los docentes de este perfil [Las definiciones que dan estos
docentes son licenciados en | coinciden en reconocer la |docentes se observan menos

matematicas y de la misma
universidad, en uno de ellos se
observa una definicion que
hace énfasis al significado més
basico de la fraccion como
relacion parte — todo. El otro
docente si  reconoce el
concepto de fraccion desde los
diferentes fendmenos 0
situaciones que puede
representar o en los que puede
tener uso.

Respuestas:

» Es una parte de un todo

» De acuerdo al contexto de la
situacion la fraccion se puede
definir como wuna relacion
entre las partes y un todo,
como la comparacion de dos
cantidades, como una razoén,
y demas.

fraccion desde el significado
parte—todo.

Respuestas:

» Es la parte que se toma de la
unidad

* Es una parte de un todo que
se ha dividido en varias
porciones iguales.

« Es una parte de una unidad
(o varias partes) o de un todo

« Es una parte de la unidad

total. Es la division de la
unidad en determinadas
partes

elaboradas. Sin embargo se
puede apreciar el énfasis que
hacen en la relacion de las
partes con el todo. Algunos
docentes dejan en evidencia la
vision de la fraccion como dos
nameros separados, es decir
gque no se le da estatus de
namero fraccionario.

Respuestas:

« Es una cantidad que se
reparte en varias

« La fraccion es la parte en la
gue esta dividida una figura
tomando una unidad de ella

» La fraccion es una cantidad
dividida entre otra cantidad

« Es wuna porcibn de una
unidad, la cual esta dividida
en partes iguales

« Es la relacion entre las partes
de una unidad y el todo

Tabla 24: Analisis de la pregunta 3: encuesta parte 2

Fuente: Elaboracion propia




4. ¢Cudles de los siguientes contextos de significacion del concepto de fraccion comprende y

ensefia usted en el aula de clase?

PERFIL 1: PERFIL 2: PERFIL 3
Formacion especifica en Formacion para basica Formacion especifica diferente
matematicas. primaria. a matematicas.
Se observa mayor | Aunque los docentes sefialan |[Casi de manera unanime, los
conocimiento sobre los | que ensefian otros significados |docentes plantean que la

significados de las fracciones
en diferentes contextos. Sin
embargo, a pesar de ser
ambos docentes licenciados en
matematicas de la misma
universidad, uno de ellos dice
comprender y ensefar solo tres

de los significados de Ila
fraccion.
Respuestas:

» parte todo, cociente, operador
+ todas

de la fraccion, queda en
evidencia que el énfasis se
hace en la relacion parte-todo y

en el reconocimiento de
numerador y denominador.
Respuestas:

parte todo: las partes

(numerador y denominador)
parte todo — medidor — razén
- operador

Pate todo - medidor

Parte todo: En general la
ensefianza de la fraccion se
concentra en los términos de
numerador y denominador.

ensefianza de las fracciones se
centra en la relacion de las
partes con el todo, las partes de
la fraccion: numerador vy
denominador Y la
representacion grafica. Solo un
docente relaciona la ensefianza
de las fracciones con el
significado de cociente y razén.

Respuestas:

» parte todo: Solo ensefio a

dividir la unidad y sus
términos
« parte todo: ensefio con

ejemplos (frutas) a dividir en
partes iguales para tomar una
parte de ellas, al igual que
sus términos (numerador y

denominador) explicando
cada uno de ellos

» parte todo

+ parte todo — operador:
términos de la fraccion
(numerador y denominador) -
concepto de fraccibn -
representacion  grafica vy

numérica - suma y resta de
fraccionarios
« cociente —razon

Tabla 25: Andlisis de la pregunta 4: encuesta parte 2

Fuente: Elaboracion propia

5. ¢De 1 a5 califica la importancia que tiene el aprendizaje de las fracciones para una persona

en su vida cotidiana y/o académica?




ESCALA DE IMPORTANCIA QUE LE DA EL DOCENTE AL APRENDIZAJE DE LAS
FRACCIONES
7
3
0 0 1
|
1 2 3 4 5

Se observa que la mayoria de los docentes le da una importancia alta al aprendizaje del concepto de

fraccién para una persona en la vida cotidiana.

Los docentes se distribuyeron asi en esta pregunta:

Escala 3: un docente del perfil 3

Escala 4: todos los cuatro docentes del perfil 2 y tres docentes del perfil 3.

Escala 5: los dos docentes del perfil 1.

Tabla 26: Andlisis de la pregunta 5: encuesta parte 2
Fuente: Elaboracion propia

6. ¢De 1 a5 califique la importancia que le ha dado usted al concepto de fraccién dentro de su

planeacién curricular cuando le ha correspondido orientar el area de matematicas? Explique.

ESCALA DE IMPORTANCIA QUE LE HA DADO EL DOCENTE A LA ENSENANZA
DE LAS FRACCIONES

6
2 2
o 1
— I
1 2 3 4 5

Escala 2: un docente de perfil 2. Escala 3: un docente de perfil 2 y un docente de perfil 3. Escala 4: un

docente de perfill, dos de perfil 2 y tres de perfil 3. Escala 5: un docente de perfil 1.

La mayoria de los docentes expresa que le dio una alta importancia al concepto de fraccién dentro de

su planeacion porque es un concepto que tiene mucha relacion con la vida cotidiana.

Una docente de perfil 3 (espafiol) dice que es importante en los grados que se debe ensefar, lo que
significa que considera que la fraccion solo se ensefia en algunos grados de la basica primaria,

mientras que un docente del mismo perfil (educacion fisica) dice que es importante en todos los




grados inclusive desde el grado O (preescolar).

Los tres docentes que le dan menor importancia aducen que el poco tiempo que queda no permite
darle la importancia que se merece, pues por la cantidad de temas y por el poco manejo que tienen
algunos docentes sobre el tema, se deja para el final.

Tabla 27: Andlisis de la pregunta 6: encuesta parte 2
Fuente: Elaboracion propia

7. ¢De acuerdo a su experiencia, cual considera como la mayor dificultad de los estudiantes de

béasica primaria en cuanto al aprendizaje de las fracciones?, Explique.

DIFICULTADES DE LOS ESTUDIANTES CON LAS FRACCIONES

4
3
2
m . |
I
OPERACIONES FRACCION COMO FRACCION COMO DIVIDIR EN PARTES PARTES Y SU
COCIENTE RAZON IGUALES SIGNIFICADO

La mayoria de los docentes piensan que las dificultades que tienen los estudiantes respecto a las
fracciones radican en el aprendizaje de las operaciones béasicas y en el reconocimiento de la fraccion

como cociente.

Pocos docentes observan dificultad en la division de la unidad en partes iguales o en el

reconocimiento del numerador y el denominador con sus respectivos significados.

PERFIL 1: PERFIL 2: PERFIL 3
Formacion especifica en Formacion para basica Formacion especifica diferente
matematicas. primaria. a matematicas.
- fraccién como cociente » Partes y su significado * operaciones

« fraccién como razén » Fraccion como cociente » Partes y su significado
+ Dividir en partes iguales
 Fraccién como cociente

Tabla 28: Andlisis de la pregunta 7: encuesta parte 2
Fuente: Elaboracion propia

8. ¢De acuerdo a su experiencia y conocimiento del area de las matematicas, cuales de los
siguientes contextos de significacion del concepto de fraccién pueden ser trabajados en la
Basica Primaria?




Contextos de significaciéon de la fraccion que se pueden trabajar en la primaria:

PERFIL 1: PERFIL 2: PERFIL 3
Formacidn especifica en Formacion para basica Formacion especifica diferente
matematicas. primaria. a mateméticas.

Respuestas: Respuestas: Respuestas:

+ parte todo, cociente, Parte todo Parte todo: creo que esta
operador: se debe tener Parte-todo, medida, operador: porque en las fracciones se
claridad sobre la fraccion en primaria se debe iniciar | dividen las partes de la
como numero y lo que por lo basico. Primero parte unidad
representa para poder | de wun todo, luego con parte todo: creo que esta ya

profundizar

todas: ya que todas estan
involucrando un proceso de
comprension diferente de la
fraccion que es necesario que
los estudiantes reconozcan y
construyan en clases

ejemplos claros la medicion
(/2 de libra de sal, etc.) y
luego pequefias operaciones
Parte-todo, medida, operador:
he trabajado basicamente los
conceptos de medidor y parte
todo. En este momento no
tengo claro otros conceptos, a
parte me queda la inquietud
de empezar a explorar otros
conceptos.

parte todo — cociente: son
términos que hacen parte de
las operaciones bésicas, pero
en general se podrian
abordar todos, siempre vy
cuando el docente tenga el
conocimiento suficiente y la
pedagogia para hacerlo.

que la unidad dividida en
partes iguales tomando una
cantidad de ella como por
ejemplo 3/5 la unidad dividida
en 5 tomando 3 partes de
ella.

Razén: que el estudiante
razone y compare lo que
hace con lo que escribe y
representa quedando con un
concepto de fraccibn mas
claro

parte todo: los demas
conceptos de fraccién no los
manejo, por lo tanto no podria
dar una sugerencia pertinente

al respecto
Parte-todo, cociente, razon:
estos conceptos se

relacionan con el proceso de
la division

Tabla 29: Andlisis de la pregunta 8: encuesta parte 2

Fuente: Elaboracion propia

9. De los planteamientos que se muestran a continuacion, ¢ Cual considera usted que puede(n)

ser la(s) estrategia(s) que permita(n) fortalecer el proceso de ensefianza de las fracciones

para el alcance de los estandares basicos de competencias en el nivel basica primaria?

ESTRATEGIA VOTOS
Que el area de matematicas sea orientada en todos los grados por docentes con
formacioén especifica en ella. 8
Conformar en las instituciones comunidades de aprendizaje para que los docentes
con formacion en el &rea, capaciten a los que no la tienen. 9
Que el M.E.N. brinde mas capacitacion a los docentes en areas como las 4




mateméticas.
d. Que los docentes se conviertan en autodidactas en el area. 2
e. Que las instituciones adquieran libros de texto que sirvan como guia en la
planeacion y ejecucion de las clases.
f.  Mayor capacitacion al docente en didactica de las matematicas. 10

Tabla 30: Andlisis de la pregunta 9: encuesta parte 2
Fuente: Elaboracion propia

10. ¢ Cuales considera usted que son los factores mas influyentes en el logro de aprendizajes

significativos dentro del area de matematicas en el nivel de Basica Primaria?

FACTOR VOTOS
a. Motivacion del estudiante 8
b. Capacitacién adicional del docente. 3
c. Nivel de formacién del docente. 7
d. Nivel de formacién de los padres de familia. 2
e. Material didactico de las instituciones. 7
f. Metodologias usadas por el docente. 10
g. Conocimiento del contenido por parte del docente. 9

Tabla 31: Analisis de la pregunta 10: encuesta parte 2
Fuente: Elaboracion propia

EN CADA UNA DE LAS SIGUIENTES SITUACIONES MATEMATICAS, SELECCIONA EL
CONTEXTO DE SIGNIFICACION DE LA FRACCION QUE, SEGUN SU PERCEPCION, SE ESTA

TRABAJANDO. Recuerde que no es necesario resolver el problema.

11. Miguel compra una bolsa de globos, para su fiesta de cumpleafios, que esta rebajada a % de

su precio original. Si el precio original de la bolsa de globos es $ 5.000 ¢ Cuanto paga Miguel

por la bolsa?
SITUACION 1
6
4
—
PARTE TODO MEDIDOR COCIENTE RAZON OPERADOR

Los docentes del perfil 1 no se ponen de acuerdo: uno dice operador y el otro dice parte todo.

Los docentes del perfil 2 todos relacionan la situacion presentada con el significado parte todo,




aunque también uno de ellos dice que se puede relacionar con el significado razén y otro dice

medidor.

Los docentes del perfil 3 lo relacionan con el significado operador con excepciéon de dos docentes, uno

no lo relaciona con ninguno y otro lo relaciona con el significado parte todo

Tabla 32: Andlisis de la pregunta 11: encuesta parte 2
Fuente: Elaboracion propia

12. Miguel esta sirviendo los refrescos. Observa los tamafios de botella de refresco que tiene

Miguel: a

A La botell

. . { pequaeﬁ: :sadcs

Si Miguel llena 6 vasos con una botella pequefa ¢cuantos vasos |3 | ‘e;;ﬁ;a;g;;;;s
grande.

llenaria con 6 botellas grandes?

\

SITUACION 2
8
3 4
] 0 ] 0
PARTE TODO MEDIDOR COCIENTE RAZON OPERADOR

Ambos docentes del perfil 1 lo relacionan con el significado medidor, pero uno de ellos ademas dice

que se puede relacionar con los significados parte todo y razoén.

La mayoria de los docentes del perfil 2 lo relacionan con el significado razén (3), pero también dicen

que se puede relacionar con parte todo y medidor.

Todos los docentes del perfil 3 lo relacionan con el significado medidor, uno de ellos inclusive lo

relaciona con todos los significados.

Tabla 33: Analisis de la pregunta 12: encuesta parte 2
Fuente: Elaboracion propia

13. Santiago, un amigo de Miguel que fue invitado a la fiesta, se sorprende por el refresco que se

ha tomado y dice:

Yo me he
tomado 8/5
de vasos de
refresco.

Podemos decir que Santiago se sorprende porque la cantidad de refresco

que ha tomado es:




SITUACION 3

5
4
3
2
] L 0
PARTE TODO MEDIDOR COCIENTE RAZON OPERADOR

Los profesores del perfill no se ponen de acuerdo: uno dice parte todo y el otro dice medidor.

Todos los docentes del perfil 2 lo relacionaron con el significado parte todo, aunque dos de ellos

también lo relacionan con el significado medidor.

Tres docentes del perfil 3 lo relacionan con el significado razén, los otros dos lo relacionan con el

significado cociente, aunque uno de estos dos ultimos también lo relaciona con medidor.

Tabla 34: Analisis de la pregunta 13: encuesta parte 2
Fuente: Elaboracion propia

14. Es hora de servir la torta, observa el pastel que le han preparado a Miguel.

Cuando van a repartir la torta, los papas de Miguel no se ponen de acuerdo en cdmo cortarla para que

los 16 invitados se les de la misma porcién. Santiago, teresa y Claudia proponen los siguientes cortes:

Santiago Teresa Claudia

Los invitados comeran la misma cantidad de torta si se corta segun la propuesta de:

SITUACION 4

3
- ; ; 0

PARTE TODO MEDIDOR COCIENTE RAZON OPERADOR




Los docentes del perfil 1 no se ponen de acuerdo, uno dice cociente y el otro dice parte todo.

Tres docentes del perfil 2 lo relacionan con el significado parte todo y dos de estos lo relacionan con

otro significado, uno dice ademas medidor y otro dice razén. El otro docente lo relaciona con medidor.

Cuatro docentes del perfil 3 lo relacionan con el significado parte todo, el otro con medidor.

Tabla 35: Andlisis de la pregunta 14: encuesta parte 2
Fuente: Elaboracion propia

15. Si de los 16 nifios que asistieron a la fiesta, tres de cada cuatro llevaron un regalo para

Miguel. ¢ Cuéntos nifios no llevaron regalo?

SITUACION 5
7
3 3
1
] — ] 0
PARTE TODO MEDIDOR COCIENTE RAZON OPERADOR

Los docentes del perfil 1 no se ponen de acuerdo: mientras que uno lo relaciona con el significado

razén, el otro lo relaciona con parte todo y cociente.

Todos los docentes del perfil 2 lo relacionan con el significado parte todo, pero dos de ellos ademas lo

relacionan con medidor.

En el perfil 3 dos docentes lo relacionan con parte todo, otros dos con razén y el Gltimo con medidor.

Tabla 36: Analisis de la pregunta 15: encuesta parte 2
Fuente: Elaboracion propia

3.1.2. Aspectos importantes hallados en la encuesta (parte 1 y parte 2)

ASPECTOS EN COMUN

ASPECTOS DIVERGENTES

CATEEEIRIA ENTRE LOS 3 PERFILES ENTRE LOS 3 PERFILES
L » Todos los profesores han ensefiado |+ Los profesores del perfil 1 tienen
Experiencia o .
docente y matematicas en la mayor parte de los menor experiencia como docentes de

afios que tienen de experiencia

ercepcion sobre L . . .
P P docente en bésica primaria.

el conocimiento
matematico que

+ Todos los docentes tienen formacién
posee para la

universitaria por lo menos en

béasica primaria que los profesores de
los perfiles 2 'y 3.

« El area de formacion profesional de
los docentes varia en los tres perfiles.




ensefanza.

pregrado.

Los conocimientos recibidos en las
Normales y en las universidades no
han sido suficientes para enfrentarse
a la ensefianza de las matematicas
en la basica primaria.

La ensefianza de las matematicas
requieren mayor compromiso Yy
preparacion de los docentes en
comparacion con otras areas del
conocimiento.

El interés que tienen los docentes por
el area de matematicas y por
capacitarse en ella se observa menor
en los perfiles 2y 3.

El perfil profesional del docente que
orienta el area de matematicas en
basica primaria: Algunos docentes
estan de acuerdo en que cualquier
docente puede hacerlo, mientras
otros defienden la idea de que debe
tener formacion especifica en dicha
area.

Conocimiento
sobre el concepto
de fraccion.

La mayor parte del conocimiento que
dicen tener los docentes son producto
de la practica pedagodgica a través de
los afios.

El concepto de fraccion de los
docentes est4d orientado hacia el
significado parte-todo.

Los docentes reconocen solo algunos
de los contextos de significacién de
las fracciones. En su mayoria, el
significado parte-todo y cociente.

La escala valorativa sobre el
conocimiento que dicen tener los
docentes sobre las fracciones difiere
entre perfiles.

La definicion de la fraccion difiere
entre los perfiles, inclusive entre los
docentes de un mismo perfil.

Ensenanza de las
fracciones.

La ensefianza de las fracciones se ha
basado fundamentalmente en la
relacion parte-todo, reconocimiento
de numerador y denominador,

representacion grafica, tipos de
fracciones, operaciones entre
fracciones.

La importancia que le da el docente al
concepto de fraccion varia entre
perfiles, observandose menor
importancia en los perfiles 2 y 3, bajo
la justificaciébn de que no alcanza el
tiempo para desarrollar el curriculo y
el escaso conocimiento matemético
gue se posee.

Tabla 37: Hallazgos importantes de la encuesta aplicada en la fase 1.
Fuente: Elaboracion propia.

Como ya se dijo anteriormente, a partir de la valiosa informacion que suministraron

en la encuesta los docentes participantes, se pudieron definir los perfiles de los

docentes para facilitar el desarrollo de las etapas posteriores de la investigacion,

ademas obtuvimos una idea preliminar acerca de las creencias y concepciones que

tienen los docentes sobre el concepto de fraccion y a partir de esto se desarroll6 el




proceso de planeacion de clase, que después de analizarlo a la luz del marco tedrico

se pudo construir el siguiente resumen comparativo.

3.1.3. Resultados de la planeacion de clase: comparativo por perfiles

PERFIL 1: PERFIL 2: PERFIL 3
Formacion especifica en Formacion para bésica Formacion especifica
matematicas. primaria. diferente a matemaéticas.

Aunque el estandar elegido es
el correcto para el grado de
acuerdo con los referentes de
calidad, no se observa
coherencia entre el estandar
planteado y los aprendizajes
esperados, pues se pide
describir situaciones de
mediciébn con las fracciones
comunes pero los docentes se
centran en el significado parte
— todo, significado de Ila
fraccion que hace del
aprendizaje de este concepto
algo mas abstracto y menos
cotidiano.

Es evidente el énfasis que se
hace a la fracciébn como parte
— todo, a su representacion
simbdlica y al reconocimiento
de sus partes y su significado,
asi como también el énfasis
que se hace en que las partes
en que se divide la unidad
deben ser iguales.

No se consideraron
significados mas cercanos
como el de medida o el de
razén que pueden ayudar a
gue los estudiantes relacionen
las fracciones a situaciones de
su entorno con las que ya
pudieron haber tenido
experiencias previas.

« Aungue el estandar elegido es

el correcto para el grado de
acuerdo con los referentes de
calidad, no se observa
coherencia entre el estandar
planteado y los aprendizajes
esperados, pues se pide
describir situaciones de
medicién con las fracciones
comunes pero los docentes se
centran en el significado parte
— todo, relacionandolo de
manera leve con el significado
cociente (la fraccion como una
division)

De acuerdo con lo planteado
en los objetivos de la
planeacién, se esperaba el
trabajo con diferentes
situaciones en las que las
fracciones cobren sentido o
tengan significado, pero no se
observan en el desarrollo de la
misma dichas situaciones.

Se observan momentos de la
planeacién que se pueden
configurar como situaciones a-
didacticas donde el docente,
sin  haber declarado el
concepto que se va a estudiar,
espera que los estudiantes a
partir de sus acciones sobre el
objeto y de la orientacion a
través de preguntas, vaya
construyendo el conocimiento.

No se encuentra una
correspondencia  entre el
estandar propuesto en la

planeacién de estos docentes
con el estandar relacionado
con las fracciones que se
encuentra en los Estandares
basicos de competencias del
MEN.

Los docentes consideran
importante  declarar a los
estudiantes los objetivos que
se pretenden alcanzar. Asi
mismo se dedica tiempo para
indagar sobre los saberes
previos que trae consigo cada
estudiante.

Se observan situaciones de
accion en las que no se extrae
el provecho suficiente a los
objetos utilizados. No se
observan situaciones de
formulacion y de manera
drastica se pasa a una
actividad de validacion.

Se considera la fraccibn como
dos numeros separados y se
lo relaciona con la division de
un todo en partes iguales.

Se hace énfasis en la fraccion
como parte — todo, en el
reconocimiento de las partes y
en la representacion gréfica.




Se observa que los docentes
prefieren construir aspectos
mas técnicos de las
fracciones, como el
reconocimiento de fracciones
propias, impropias,
equivalentes, en lugar de
construir de manera solida el
concepto para ftratar que el
desempefio de los estudiantes
en afos posteriores sea mejor.

No se evidencia trabajo de
operaciones con las fracciones
ni con unidades discretas

En el desarrollo de Ia
planeacibn no se observan

diferentes contextos de
significacion como se
expresan en los objetivos
planteados, solo se hace
énfasis en el significado parte
todo y en ejercicios
mecanicos, carentes de
significacion como las
fracciones equivalentes,
fracciones propias e
impropias.

Se observan momentos de la
planeacién que se pueden
configurar como situaciones
did4cticas de accion, donde el
maestro pone en evidencia lo
gue quiere ensefar y guia a
los estudiantes utilizando
heuristicas. Los docentes
preparan con anticipacion la
situacion y el ambiente de
aprendizaje con el objetivo de
construir un concepto teniendo
en cuenta también ciertos
conocimientos 0 experiencias
preliminares que tiene el
estudiante.

Se observan momentos de la
clase que se pueden

Sin embargo, en la mayoria de
los momentos de la
planeacién, los docentes
introducen de una vez la
informacion que se requiere
que el estudiante aprenda sin
proporcionarle mas contacto
con el objeto matematico en
contextos variados.

Es evidente el énfasis que
se hace a la fracciébn como
parte - todo, a su
representacion simbolica y
al reconocimiento de sus
partes y su significado, asi
como también el énfasis
que se hace en que las
partes en que se divide la
unidad deben ser iguales.

Se observan momentos de la
planeacién que se pueden
configurar como situaciones
didacticas de accion, de
formulacién y validacion. Sin
embargo, no se observa una
secuencia logica sino que se
hacen pasos bruscos entre
ellas, observandose poco las
situaciones de validacion vy

mostrando intereses
superficiales en las
situaciones de
institucionalizacion, como por
ejemplo, buscar el dominio
mecanico que tiene el

estudiante del numerador y el
denominador, es decir el
reconocimiento de las partes
de un todo (situaciones no
didacticas).

No se observan situaciones
dentro de la planeacién que se
puedan considerar a-
didacticas.

No se observan las diferentes
situaciones de aplicacion de
las que se habl6 en los
objetivos. En lugar de esto se
afrontan cuestiones técnicas
sobre las fracciones sin haber
tenido el contacto con
suficientes situaciones que
permitan la comprensién del
concepto.

Se observa poco trabajo en
equipo y mayor énfasis en la
exposicion del docente o en el
trabajo independiente en el
cuaderno sin objetos
concretos de por medio.

Los profesores tienen interés
de abordar operaciones entre
fracciones aunque el estandar
para el grado no lo contempla.

Se da mucha importancia a las
situaciones no didacticas en

las cuales los estudiantes
aprenden el dominio de
algoritmo, antes que a la
comprension del concepto de
fraccion en distintas
situaciones.

No se observa el significado
de la fraccién como medida tal
como lo solicita el estandar.
Se trabaja exclusivamente la
fraccion en su significado
parte — todo, haciendo énfasis
en el reconocimiento de
numerador y denominar y la
representacion gréfica.

No se observa la secuencia
coherente de situaciones de
accion, formulacién, validacion
e institucionalizacion. Se
observan situaciones no
didacticas en las cuales el




configurar como situaciones
didacticas de formulacion
donde se espera que el
estudiante sea capaz de
intercambiar informacion
utilizando el lenguaje

aprendido sobre las fracciones
y muestre cierta adaptacion a
las situaciones planteadas por
el maestro.

Se observan momentos de la
planeacién que se pueden
configurar como situaciones
didacticas de
institucionalizacién, donde los
docentes pretenden observar
los aprendizajes que
obtuvieron los estudiantes al
ponerlos en practica en
situaciones que se encuentran
fuera del contexto donde se
aprendieron.

No se observan situaciones de
validacion en las que los
estudiantes entre si planteen
algunas mini-teorias de lo que
se pretende que aprendan. En
esta planeacién se observa
que el docente tiene casi todo
el protagonismo cuando se
trata de validar los conceptos
trabajados.

Muy pocas situaciones
planteadas se pueden
configurar como fases a-

didacticas de una situacion
didactica de accion.

Los docentes hacen uso
pedagoégico de recursos
digitales de la Web con el
interés de fortalecer los
aprendizajes de los
estudiantes, sin embargo no
se observan los criterios de
seleccion de los recursos que

Se observa el significado
cociente partitivo con unidades
discretas y el significado parte
todo con unidades discretas y
continuas.

Se observa la pretension de
los docentes de construir el
concepto de fraccién con los
estudiantes, antes que realizar
situaciones sin  significado
como el reconocimiento de
fracciones propias, impropias,
equivalentes, operaciones
entre fracciones, etc. Sin
embargo se quedan cortos en
mostrar diferentes situaciones

de aplicacién de las
fracciones.

Los docentes hacen uso
pedagégico de recursos

digitales de la Web con el
interés de mostrar a los
estudiantes los aspectos de la
fraccion que desean que
aprendan (un video en este
caso). Sin embargo no se
observan los criterios de
selecciéon de los recursos que
se utilizan.

estudiante trabaja de forma
independiente en su cuaderno
la aplicacion de reglas vy
procedimientos ensefiados por
el profesor pero que estan
lejos de fortalecer la
comprension  profunda  del
concepto de fraccion.

No se observan situaciones
dentro de la planeacién que se
puedan considerar a-
didacticas.

No se observa el criterio de
seleccibn para el material
bibliografico o las paginas web
utilizadas. Se confian en la

secuencia didactica de los
libros de texto del grado.

Se seleccionan objetos
concretos sin considerar los
obstaculos que pueden
representar para la
comprension de las
fracciones, por ejemplo las
frutas.

Se observa el énfasis sobre la
igualdad de las partes.

No se observan unidades
discretas, solo unidades
continuas.

Los docentes no hacen uso
pedagoégico de recursos
digitales de la Web.




se utilizan. Ademas No se
observa claramente cuél es el
papel del docente para
orientar a los estudiantes en la
comprension de estas
actividades, dejando la
sensacion de que se deja solo
a la exploracion que hagan los

nifos.

Tabla 38: Resultados de la fase 3 - Planeacion de clase.
Fuente: Elaboracion propia.

3.1.4. Aspectos importantes hallados en la Planeaciéon de Clase

CATEGORIA

ASPECTOS EN COMUN ENTRE
LOS 3 PERFILES

ASPECTOS DIVERGENTES
ENTRE LOS 3 PERFILES

Transposiciéon
didactica

Falta de congruencia entre los
objetivos consignados en la
planeacion y las actividades

propuestas en cada una de las clases.

Se confia en los contenidos que se
encuentran en libros de texto y en la
web.

Se utilizan situaciones cercanas a los
estudiantes para introducir el concepto
de fraccion.

Se hace uso de la exposicion magistral
de contenidos.

Se observa uso limitado de material
concreto que apoye el aprendizaje.

El conocimiento de los lineamientos
curriculares, EBC y DBA varia en los
tres perfiles, observandose mayor
dominio en el perfil 1.

Situaciones
didacticas

En los tres perfiles se observa poco
interés por trabajar situaciones a-
didacticas dentro de su planeacion de
clase.

Se da mayor importancia al desarrollo
de situaciones No didacticas para el
aprendizaje de algoritmos.

Las situaciones de institucionalizacion
que se plantean tienen el
protagonismo de la exposiciéon del
docente pero no hay revision de las

En los tres perfiles se observa una
secuencia didactica diferente. El perfil
1 muestra una secuencia que se
aproxima a lo planteado en la teoria de
las situaciones, mientras que en los
perfles 2 y 3 se observan saltos
abruptos los diferentes tipos de
situaciones, obviandose en ocasiones,
las situaciones de formulacion y
validacion.

Se observa el uso de la heuristica para
acercar a los estudiantes al




construcciones de los estudiantes.

conocimiento con mayor fuerza en el
perfil 1, y muy superficial en los
perfiles 2 y 3.

Contenido
ensefiado sobre
las fracciones

No hay desarrollo del concepto de
fraccion en diferentes contextos de
significacién, con excepcion del
significado parte-todo y cociente.

El significado predominante en la
planeacién de los tres perfiles es el de
parte-todo.

Hay preferencia por desarrollar
aspectos técnicos de la fracciébn, como
reconocimiento de numerador 'y
denominador, tipos de fracciones,
fracciones equivalentes.

El perfil 3, a diferencia de los otros dos
perfiles, muestra interés por trabajar
las operaciones con fracciones.

El tratamiento de las unidades
continuas y discretas se observa en
los perfiles 1y 2 y no se observa en el
perfil 3.

Se observa uso pedagégico de
recursos digitales presentes en la web
para apoyar el aprendizaje, en los
perfiles 1 y 2. No se observa en el
perfil 3

Tabla 39: Hallazgos importantes de la fase 3 — Planeacion de clase.
Fuente: Elaboracion propia.

3.1.5. Resultados de las observaciones de clase: comparativo por perfiles

En la siguiente tabla mostramos la informacion importante que se pudo resumir luego

del analisis de los formatos de observacion de clase que diligenciaron los

investigadores en el momento y lugar en que los docenes de cada perfil desarrollaron

la primera de las clases planeadas. Este andlisis se desarroll6 teniendo en cuenta el

marco tedrico reportado en capitulos anteriores.

PERFIL 1. PERFIL 2. PERFIL 3.

El maestro... El maestro... El maestro...

» Hace una descripcién clara y |+ No expone los objetivos de la |+ Expone los propdsitos de la
breve del propésito de la clase, sino que con Ila clase mediante la
clase, valiéndose de distribucion de dulces, se manipulacion de una fruta
preguntas que permiten la | conforman los grupos de propiciando su comprension.
participacion de los | trabajo.

estudiantes.

 Las actividades fueron del

« Orienta hacia la comprension

del concepto a partir de sus
registros de planeacion.

alcance de los estudiantes con
ejemplos cercanos a la
cotidianidad, que le dieron
relevancia al significado parte-
todo.

No dedica tiempo a preguntar
sobre lo que saben, pero se

No se discuten contenidos
anteriores 0 conceptos

Dificilmente dispone de tiempo
para identificar los




dedica a relaciona los
conceptos que se van a ver

previos, sino que se inicia con
la actividad motivadora, y se

aprendizajes previos.

con otros conceptos | hacen registros en el tablero Relaciona el concepto con
matematicos relacionados con otros | otros contenidos, utilizando la
contenidos. escritura de palabras y su
particion por silabas para
Relaciona lo gréfico con lo | generar una representacion
numérico y lo plantea desde | grafica o por el contrario
las situaciones cotidianas. encontrar numéricamente la

fraccién.
Proyecta una  exposicion Conforma los grupos de Desde el principio hasta el
magistral. trabajo aleatoriamente definida | final de la sesién, proyecta
por la distribucion de un dulce | una  exposicion  magistral
No se asignan roles a los comun. ubicados en hileras e

estudiantes cuando se trabaja
en grupo

No asigné roles a los
integrantes de cada grupo, lo
cual en ocasiones gener6
diferencias.

individualmente.

Brinda posibilidad de
participacion auténomamente
en su puesto o el tablero.

Enfatiza en la representacion
simbdlica o numérica de las
fracciones.

Al hablar de 1/2, y 3/6, las

determina como dos nimeros
diferentes.

En los momentos que se

pudieran considerar como
situaciones a-didacticas,
interviene precozmente

disminuyendo la concentracion
y el tiempo de solucién de la
situacion.

Hace mayor énfasis en la
representacion numérica, el
todo con las partes, a partir de
unidades discretas y
continuas.

Es cuidadoso de no cometer
errores 0 imprecisiones al
hablar de unidad.

Introduce el concepto de
fraccion a partir del significado
parte-todo

Sugiere los poligonos que
pueden utilizar para facilitar el
trabajo de representacion
grafica de las fracciones
evitando aquellos que sabe
representa dificultades para

Se presenta una situacién a-
didactica, algunas veces con
intervencion del profesor vya
gue no les dio la respuesta,
pero si orientaciones para su
solucion.

En su discurso se observa un
tratamiento de las fracciones
como dos términos (numeros
naturales) separados por una
linea y en ocasiones se
muestra insegura para hablar
de las fracciones.

Promueve que la fracciébn no
siempre va a ser continua pero
no le da mucha fuerza y la
unidad la relaciona con el
ndmero.

Evidencia contrato didactico
cuando a través de gestos
promueve el cambio de
respuestas equivocadas en los
estudiantes.

Trata de relacionar la lectura
de los denominadores con los
nameros ordinales pero se da
cuenta de que no para todos
le funciona.

Trabaja con cantidades
discretas, afirma que no se
tiene una unidad sino varias y

Utiliza una dinamica de clase,
a la cual le hacen falta muchos

elementos metodolégicos
relacionados con las
caracteristicas de una

secuencia didactica.

En la estrategia de entrada
aunque en varios momentos
de la sesion fue inadecuada,
se fue graduando lentamente
logrando de cierta forma
movilizar en la practica a los
estudiantes con las particiones
de frutas

Dificilmente se  vivencian
situaciones a-didacticas ya
que las actividades
desarrolladas fueron

permanente bajo la instruccién
de la docente, sin embargo, se
percibieron algunos
acercamientos en cuanto a
algunas inferencias propias de
los estudiantes, lo cual hace
referencia a las situaciones
didacticas.

En el afan de ampliar los
ejemplos, incurre en
imprecisiones y comete
errores conceptuales y
procedimentales.

* Muestra seguridad en las




los estudiantes.

la reemplaza por total de
objetos. ¢Cuantas unidades
entregaron?

Los estudiantes hablan de
unidades cuando se trabaja
con objetos discretos en vez
de una fraccion del todo.

explicaciones  conceptuales,
gréaficas y numéricas.

Ofrece respuestas inmediatas
a los estudiantes, permitiendo
aclarar las dudas.

No trabaja los ejemplos
suficientes de la unidad
continua y al pasar a la unidad
discreta gener6 confusion en
los estudiantes.

Usa diferentes tipos de
situaciones 'y  materiales,
continuos y discretos.

Tiene la capacidad de
generar y evaluar ejemplos
distintos a los que planeo para
ampliar el concepto.

No aprovecha todo el
potencial del material que
presenté ademas el lenguaje
con el que se dirigio, generd
confusion.

Utilizo6 objetos reales (fruta)
para su manipulacién, vy
realizar particiones ademas de
acercarse al concepto hacia lo
numeérico y grafico y viceversa.
Se vale Unicamente del
pizarrén y la fruta.

Realiza preguntas que centra
lo que quiere mostrar guiando
adecuadamente a los
estudiantes, sin entrar a
afirmar o a contraponer una
idea o proceso.

Intenta dar mayor participacion
a los estudiantes y los orienta

en el trabajo grupal e
individual.

Muestra facilmente
inseguridad, imprecisiones y

errores conceptuales.

Asume una actitud activa y los
estudiantes asisten de forma
pasiva esperando la
instruccion.

Muestra seguridad pero cae
en imprecisiones,
conceptuales y
procedimentales.

Se vale de todas las
actividades de clase para
acompafar los aciertos vy

desaciertos y poder evaluar el
avance.

Propone actividades donde el
nivel de comprensién es bajo.

La actividad individual
propuesta, solo hacia énfasis
en la relacion de la parte con
el todo.

No evidencia el registro de

alguno de los sucesos
observados.

Evidencia su proceso vy
estrategia  de evaluacion

mediante la representacion
escrita, grafica y con material
concreto de forma individual.

En algunos momentos se
realimenté a los estudiantes
con comentarios y preguntas
cerradas, dificilmente se
utilizaron  contraejemplos y
ejemplos de soluciébn a
problemas parecidos, ademas
se daba respuestas
inmediatas.

Tabla 40: Resultados de la fase 4 — Observacion de clase.

Fuente: Elaboracion propia.




3.1.6. Aspectos importantes hallados en las Observaciones de clase

CATEGORIA

ASPECTOS EN COMUN ENTRE
LOS 3 PERFILES

ASPECTOS DIVERGENTES
ENTRE LOS 3 PERFILES

Trasposicion
didactica

Hace falta mayor congruencia entre
los objetivos de aprendizaje y las
actividades puestas en marcha
durante la clase.

La mayor parte de las actividades o
situaciones no didacticas que se le
proponen a los estudiantes son
retomadas de libros de texto o de
paginas web.

Se plantean situaciones cercanas a
los estudiantes para introducir el
concepto de fraccién haciendo énfasis
en el significado parte todo.

En un alto porcentaje la planeacion es
permeada por una significativa
intervencion titular del maestro desde
la exposicion magistral de contenidos.

Se intenta garantizar el aprendizaje,
mediante el uso de material concreto,
aungue es escaso.

El conocimiento de los referentes de
calidad (lineamientos curriculares,
EBC y DBA) varia en los tres perfiles,
observandose mayor dominio en el
perfil 1.

El trabajo se plantea desde la
participacién conjunta, con excepcion
del perfil 3 quien lo direccion6 desde el
trabajo individual.

Situaciones
didacticas

Las situaciones a-didacticas se
desvirtian por la instruccion directa del
docente en el desarrollo de cada una
de las actividades planeadas.

Se observa como los docentes hacen
mayor énfasis en el desarrollo de
situaciones No didacticas para el
aprendizaje de algoritmos que brindar
la posibilidad para la reflexion y
experimentacion de procesos de
resolucién de problemas.

Las situaciones de institucionalizacion
que se plantean tienen el
protagonismo de la exposicion del
docente pero no hay revision de las
construcciones de los estudiantes.

En el perfl 1 se evidencia un
acercamiento a la secuencia de
situaciones de accién, formulacion,
validacion e institucionalizacién
mientras que en los perfiles 2y 3, las
situaciones de formulacién y validacion
estan casi ausentes.

Contenido
ensefiado sobre
las fracciones

Se reduce el concepto de fraccion
desde diferentes contextos de
significacién, al concepto parte-todo y
cociente.

Hay preferencia por desarrollar
aspectos técnicos de la fraccién, como
reconocimiento de numerador y

Aunque predomina el significado parte
todo en los tres perfiles, el perfil 3 le
da mayor relevancia.

El tratamiento de las unidades
continuas y discretas se observa en
los perfiles 1y 2 y no se observa en el
perfil 3.




denominador,
fracciones equivalentes. .

tipos de fracciones,

Se observa
recursos digitales presentes en la web
para apoyar el aprendizaje, en los
perfles 1 y 2. No se observa en el
perfil 3

uso pedagogico de

Tabla 41: Hallazgos importantes en la fase 4 — Observacion de clase.

Fuente: Elaboracion propia.

3.1.7. Resultados de las entrevistas: comparativo por perfiles

En la siguiente tabla mostramos un comparativo por perfiles que resume los aspectos

mas importantes analizados a partir de las transcripciones de las entrevistas

realizadas a los tres docentes representantes de cada perfil.

PERFIL 1: PERFIL 2: PERFIL 3
Formacion especifica en Formacién para basica Formacion especifica
matematicas. primaria. diferente a matemaéticas.

Se observa conocimiento claro
de los referentes de calidad
educativa emitidos por el
Ministerio de Educacion
Nacional (MEN): lineamientos
curriculares, estandares
basicos de competencias y
derechos basicos de
aprendizaje. = Ademas, se
observa que el docente esta
en la capacidad de expresar
posicion critica sobre estos
documentos.

Se observa conocimiento de
los diferentes significados que
tiene el concepto de fraccion,
mostrando ademas  cierto
conocimiento de bibliografia
especializada que fundamente
la ensefianza de las
fracciones.

Se aduce que las fracciones
se pueden iniciar a estudiar
desde primero de primaria,

inclusive desde el grado
preescolar, pero sustentando
su posicion desde

experiencias pedagbgicas e |’

No se evidencia conocimiento
pleno de los referentes de
calidad educativa emitidos por
el MEN.

Reconoce que desde los DBA
se propone el estudio de las
fracciones a partir del grado 3°
pero piensa que se debe
trabajar al final del grado.

Relaciona con mayor claridad
la fraccion con la divisién.
Sostiene que para comprender

la fraccion mas féacil el
estudiante debe saber el
algoritmo de la division. Por lo
tanto sostiene que el
aprendizaje no se debe
trabajar antes del grado
tercero hasta que no se

estudie dicho algoritmo.

Afirma que la comprension
mas profunda  de las
fracciones se da cuando el
estudiante maneja las
operaciones entre fracciones.

El conocimiento que dice tener

« Tiene un conocimiento muy

superficial sobre los derechos
basicos de aprendizaje y en

general de los referentes
legales del area de
matematicas. Sin embargo

dice sentirse atraida por el
area.

Muestra poco conocimiento de
los estédndares bésicos de
matematicas  respecto  al
concepto de fraccién. de
acuerdo a lo que recuerda el
estudiante de tercero debe
manejar lo basico de las
fracciones, saber que es una
fraccion, numerador y
denominar, y representar
graficamente.

Reconoce algunos contextos
de significacion de la fraccion
como el parte todo y operador.
No reconoce o no ha trabajado
el significado de medida.
Adem&s  reconoce  como
prioritario el significado parte
todo.




investigativas  desarrolladas
con anterioridad. Sin embargo
de acuerdo con su criterio, se
trabajan las fracciones a partir
del grado tercero porque los
pre saberes aprendidos en el
contexto  sociocultural, se
encuentran mas consolidados
en este grado.

El docente manifiesta la
simpleza cognitiva del
significado parte todo. Explica
que le exige mas
cognitivamente al estudiante el
estudio de la fraccidon desde
diferentes contextos diferentes
al de parte todo.

Piensa que lo menos
importante en la ensefianza de
las fracciones es el nombre de
numerador o denominar. Es
maés importante la funcion que
cumple cada uno.

Considera que los docentes
obvian, o dejan para lo ultimo,
el trabajo con fracciones por
desconocimiento de la materia
gue ensefian. Asi mismo,
piensa que el concepto de
fraccion es mas dificil de
aprender para el estudiante
cuando también lo es para el
docente.

Tiene la creencia que no es
importante ensefar la fraccion
desde representaciones como
fraccion decimal o namero
decimal. Le da importancia a
los porcentajes pero no al
ndamero decimal explicando
qgue en el contexto el
estudiante no lo relacionaria y
en su lugar se puede trabajar
por aparte sin mostrar la
relacion porque confundiria a

de los derechos basicos de
tercero no concuerdan con lo
planteado en el documento en
mencion.

Considera que el estudiante
en tercero debe comprender el
concepto de fraccion,
reconocerlo en situaciones
cotidianas, pero se observan
algunas contradicciones con
las respuestas anteriores
donde plantea el aprendizaje
de operaciones con
fracciones.

Piensa que el tema de las
fracciones se deja para lo
Ultimo o se omite porque el
docente tampoco lo
comprende a profundidad
como para transmitirlo a los
estudiantes.

Piensa que no es tan
importante  reconocer las
partes de las fracciones,
numerador y denominador,
sino que es mas importante
que el estudiante reconozca y
maneje las fracciones en
situaciones cotidianas.

Dice que si es necesario
mostrar a los estudiantes
diferentes representaciones de
la fraccibn pero en sus
explicaciones muestra pocos
conocimientos de las mismas.
Se desvia hablando de
operaciones con fracciones.

Reconoce la complejidad del
concepto de fraccion (diferente
a dificultad) y explica que para
que el estudiante llegue a
tener una buena comprension
del mismo se debe trabajar de
forma secuencial sin llegar a

Explica que el estudiante de
quinto, a diferencia del de
tercero, ya debe saber que es
una fraccion, clasificarlas,
dibujar de manera mas exacta
una fraccion, por ejemplo
utilizando instrumentos como
el compés o el transportador.
La profesora hace énfasis en
que hay representaciones
graficas que hacemos en las
cuales las partes no estan
exactas, pero que el
estudiante en quinto ya debe
acercarse a dibujar las partes
iguales de manera mas
estricta.

Piensa que en tercero se
puede iniciar el estudio de las
operaciones con fracciones
heterogéneas y homogéneas
de manera bésica. En cuarto y
en quinto se profundizarian un
poco mas esos temas.

Se piensa de que las
fracciones se pueden empezar
a trabajar desde el preescolar
a partir de situaciones
cotidianas que viven los nifios
a esa edad y utilizando
estrategias como el juego.
Segun ella solo se deberia
trabajar el reconocimiento de
la unidad y la fraccién %.

Explica que en primero se
deberia trabajar el
reconocimiento de las

. 1 1 .
fracciones 3y 3 partiendo de

los conocimientos adquiridos
en preescolar. Siempre
mediado por el juego, porque
el nifio aprende jugando

Explica que para que los
resultados en las pruebas
saber de 3° sean buenos,




los estudiantes.

Reconoce que al trabajar con
fracciones comunes, la unidad
puede ser discreta o0 continua
y se debe mostrar esto a los
estudiantes alternadamente.

Reconoce obstaculos con la
equiparticién pero explica que
se debe orientar hacia ese
logro sin ser tan radicales en
un inicio. Dice que en este
aspecto siempre se van a
encontrar dificultades en los
estudiantes por el tipo de
objetos que seleccionan para
dividir, pero es tarea del
docente orientar hacia este
logro de manera secuencial.

Esta en la capacidad de definir
cuales son los objetos més
apropiados para hacer las
representaciones graficas de
una fraccibn y en qué
situaciones usarlas.

Hace diferencia en los
atributos de las unidades para
definir la igualdad de las
partes. Por ejemplo, dice que
con unidades discretas las
partes deben ser iguales en
cantidad, generalmente. En
cambio en las unidades
continuas lo que debe ser
igual es la cantidad de
longitud, area o de volumen,
etc.

Dice que no hay dificultad con
algunos objetos donde las
partes no queden iguales
como las frutas. La orientacion
conceptual que debe hacer el
maestro es que las partes son
iguales, pero se puede ser un
poco flexible cuando no se

saturarlo de todos los tipos de
interpretacién, representacién
u operaciones, sino en la
medida en que vaya
adquiriendo  dominio.  Sin
embargo no se observa el
reconocimiento de los
diferentes significados de la
fraccion.

Reconoce la existencia de
unidades discretas y continuas
y en su practica dice ensefiar
ambos tipos de unidad a los
estudiantes.

Explica que el concepto
tedrico de equiparticiébn para
los estudiantes es facil de
asimilar, pero en ocasiones se
presentan dificultades con la
exactitud de la particion en
determinados objetos. Explica
gque la equiparticion con
unidades discretas es menos
complicado para los nifios
porque se trabaja a partir de la
division.

Presenta dudas frente a lo que
ha trabajado respecto a las
fracciones y la equiparticion.
Puede estar trabajando de
manera correcta pero duda
acerca de lo que hace,
posiblemente por el escaso
dominio de la materia que
ensefia.

De manera un poco insegura
explica que se debe ir
exigiendo la igualdad en la
particion a medida que el nifio
madure cognitivamente y
adquiera mayor comprension
de lo que hace. Pero que si es
necesario llegar a la
comprension de que las partes
deben ser iguales.

debemos hacer este trabajo
desde los primeros grados y
no como lo hacemos ahora
que dejamos el tema de las
fracciones para la Ultima parte
de tercero.

Piensa que el tema se
empieza en tercero porque ya
los estudiantes cuentan con
habilidades lectoescriturales
que les permiten tener mayor
comprension de los conceptos
que se les ensefian. Y
ademas, desde el punto de
vista del docente, porque “nos
gusta el facilismo” es decir,
gue no se comienzan el tema
antes porque pensamos que
nos es nuestra
responsabilidad y para que
voy a hacer el trabajo de otro
que més adelante lo tiene que
hacer.

Explica que si desde los
primeros grados el estudiante
se enfrenta a determinadas
nociones sobre las fracciones
a partir del juego, llega con
mayores argumentos o}
elementos que le permiten
adquirir mas facilmente el
concepto en el momento en
que se deba ensefiar con
mayor fuerza como en tercero.

Considera que el tema de las
fracciones se deja para lo
ultimo o se evade porque no
hay la suficiente comprension
del mismo por parte de los
docentes y por esta razon la
enseflanza se centra en lo
mismo siempre, lo mas basico.

Piensa que el estudiante no
debe memorizar las partes de
las fracciones ni ninguin otro




logra con exactitud.

Explica que en ocasiones las
pruebas externas se centran
en el reconocimiento de las
fracciones como parte todo y
eso es facil para los
estudiantes, pero también
solicitan la  soluciébn de
situaciones problema que
requieren mayor comprension
del concepto de fraccion y eso
es lo que no tienen los
estudiantes porque el docente
aborda su ensefianza desde el
contenido mecanico.

El docente se percibe
cuidadoso en la seleccién de
material concreto para la
enseflanza de las fracciones.
Reconoce las bondades de
algunos y los obstaculos que
pueden generar otros.
Reconoce que deben utilizarse
unidades  continuas  pero
también discretas.

Es cuidadoso también en las
representaciones graficas que
utiliza en el tablero para poder
acercarse a la igualdad de las
partes con facilidad. También
utiliza representaciones
discretas.

Tiene como prioridad proponer
problemas a los estudiantes
en lugar que ejercicios, sin
embargo considera que la
ejercitacion también es
necesaria.

Piensa que el estudiante
primero debe construir el
concepto desde diferentes
contextos de significacion
antes de pasar a la
operatividad. Explica que en

No reconoce los posibles
obstaculos que pueden
representar algunos objetos

concretos que se utilizan para
trabajar las fracciones

Reconoce que el concepto de
fraccion es muy importante en
las pruebas SABER y que el
desempefio de los estudiantes
en este aspecto no ha sido el
mejor. Las razones que da a
esto giran alrededor del
trabajo del docente, porque no
lo trabaja o lo deja para lo
ultimo y solo ensefia las partes
de las fracciones, la relacién
de la parte con el todo y en el

mejor de los casos la
operatividad con las
operaciones.

Ademas explica que esta
situacién influye
negativamente en los
resultados de nuestra
institucion.

Reconoce que la etapa en la
gue se encuentra el estudiante
de primaria requiere la
manipulacibn  de  objetos
concretos para la comprension
de los conceptos.

Utiliza todo tipo de material
concreto pero no se observa
algun criterio de seleccion de
los mismos, solo que permita
ser dividido en partes.
Relaciona la facilidad o
dificultad para fraccionar, no
por la igualdad que se pueda
lograr en las partes, sino por el
esfuerzo fisico que significan
algunos materiales.

los
que

Dificilmente
posibles

reconoce
obstéaculos

contenido, sino que debe
enfrentarse a  situaciones
practicas que le permitan
comprender, de esta manera
se aprende las cosas.

Considera que el
acercamiento a las fracciones
se debe hacer a partir de
objetos reales o concretos.
Cuando el estudiante domina
ciertas situaciones con estos
objetos puede ir
transformando el conocimiento
hasta que Ilo maneja sin
necesidad del objeto.

Piensa que los estudiantes, ni
siquiera en el grado quinto
estarian en la capacidad de
representar las fracciones
como numeros decimales o
como porcentajes debido a los
vacios que traen de los grados
anteriores.

Parece reconocer la unidad
continua y discreta pero no da
mayores detalles sobre el
trabajo de fracciones de un
conjunto de objetos, es decir,
de las unidades discretas.

Su creencia es que no se
debe ser tan estricto en la
igualdad de las partes en las
que se divide una unidad
cuando el estudiante apenas
se esta acercado al concepto.
Solo cuando el estudiante ya
se apropia del trabajo con
fracciones se comienza a ser
un poco mas estricto en la
igualdad de las partes y en
este punto opina que es
conveniente dar importancia al
manejo de instrumentos como
el transportador, compas Yy
regla para tener un buen




las operaciones de fracciones
seria facil ensefiar
procedimientos sin significado,
pero lo que se debe hacer es
ensefiar con sentido cada
operacion y alli es necesario
que el estudiante comprenda
muy bien el concepto.

Considera que los
procedimientos  algoritmicos
con los cuales se ensefia
tradicionalmente las
operaciones con fracciones no
garantizan la comprension del
concepto.

No hay dificultad en reconocer
la fraccién que representa un
dibujo dado. Esto cambia un
poco si la fraccién es impropia.

Hace énfasis en el trabajo
hacia la comprension de los
procedimientos, pues los
procedimientos por si solos no
tienen mucho significado para
los estudiantes y por esto
generan dificultades. Si se
muestra cada procedimiento
desde lo grafico se
garantizaria la comprension
del estudiante, esa es su
concepcion ¢,0 creencia?

Considera que los errores
conocidos deben ser puestos
en evidencia a los estudiantes
cuando surjan sin llegar a
hacer sentir mal a los nifios
sino de manera pedagdgico de
tal manera que represente un
aprendizaje para el grupo en
general.

Reconoce los contextos de
significacién de la fracciéon y
otros aspectos de la
matematica en los que las

pueden  generar  algunos
materiales concretos y las
restricciones que pueden tener
algunas representaciones
graficas en la ensefianza de
las fracciones.

No hace uso de formas
irregulares para hacer
particiones sino  solamente

figuras geométricas dentro de
las que se hace uso del circulo
sin ninguna restriccion.

Reconoce que las
mateméticas no son su area
fuerte pero que su pretension
cuando la ensefia es que los
estudiantes relacionen lo que
aprenden con situaciones de
la vida cotidiana para que las
sepan aplicar en el contexto.

Dice trabajar a partir de
problemas haciendo énfasis
en la comprensién de los
procedimientos y no en la
memorizacion.

Explica que antes de ensefiar
operaciones con fracciones, el
estudiante debe tener
comprension del concepto y
ademas que el docente no
debe tratar de trabajar todos
los temas relacionados con las
fracciones porque lo
importante  es  que el
estudiante comprenda y esto
se logra poco a poco.

Reconoce dificultades en los
estudiantes para operar con
las fracciones y distinguir
clases de fracciones. Las
operaciones que mas observa
con dificultad son la
multiplicacion 'y la division.
Ademas considera dificil que

desempefio en el
fraccionamiento de figuras.

Reconoce que las fracciones
son un tema importante en las
pruebas SABER y que las
dificultades que alli presentan
los estudiantes son producto
de que muchos docentes no
ensefiamos el concepto desde
los primeros grados sino que
los dejamos para lo dltimo.

No reconoce el significado de
la fraccion como medidor y las
situaciones en las cuales se
puede observar este
significado  son trabajadas
simplemente como la parte de
un todo.

Dice que antes de la situacion
problema se debe trabajar con
representaciones gréaficas de
las fracciones y finalmente
proponer el problema.

Considera que no se deben
ensefiar las operaciones con
fracciones sin que antes el
estudiante  comprenda el
concepto.

Considera que es mas facil
comprender el concepto como
tal que manejar las
operaciones entre fracciones,
por eso primero se comprende
el concepto y luego se
aprenden los  algoritmos,
porque ella trabaja de lo facil a
lo dificil.

Explica que ha trabajado las
operaciones con fracciones
pero de manera mecanica, sin
detenerse  mucho en la
comprension de los
procedimientos.




fracciones juegan un papel
importante.

Piensa que el concepto de la
fraccion como tal no es dificil
para ensefiar.

Piensa que es complejo que
los estudiantes comprendan
todos los significados o
contextos de la fraccién de
una vez.

Dice que existen unos
significados mas faciles de
comprender y manejar que
otros, por ejemplo el de
medida, operador son faciles.
Los maestros convierten la
fraccion en un concepto
complejo por la forma de
ensefianza del mismo, pues
se hace demasiado énfasis en
las operatividad y poco en la
comprension.

Dice que no es complicado
para el estudiante aprender
las fracciones, el que convierte
en complicado el asunto es el
maestro con su forma de
ensefiarlo.

Defiende la ensefianza desde
lo grafico para garantizar la
comprension

Se observa la creencia de que
los contextos de significacion
no deben ser comprendido
todos por el estudiante, sino
gue son instrumentos que
sirven para que el estudiante
se aproxime al concepto y por
lo tanto puede bastar solo uno
de ellos para que el estudiante
lo comprenda.

el estudiante reconozca una
fraccion como un ndmero
decimal. Por ultimo considera
un poco complicada la
comparacion y el
ordenamiento de fracciones.

Deja en evidencia la creencia
de que es mejor dejar que el
estudiante se equivoque para
luego encontrar las soluciones
juntos y poder construir asi el
concepto, inclusive esto da
pie para trabajar otro tipo de
cosas.

Encuentra aplicacion de las
fracciones en aspectos como
la divisién, la comparacion, la
probabilidad. Sin embargo en
algunos de ellos no se
encuentra muy segura.

Reconoce que la ensefanza
de las fracciones es dificil
porque es un tema muy
amplio. Explica que es sencillo
trabajar aspectos bdasicos
como se ha hecho en la
escuela en la mayoria de las
ocasiones, pero la
comprension del concepto va
mucho més alla.

Considera que las fracciones
es un tema dificil de aprender
sobre todo porque los
docentes solo ensefian lo més
bésico. Mientras mayor
comprension tenga el maestro,
mejores van a ser sus
explicaciones y mas facil va a
ser para el estudiante
aprenderlas.

Piensa que wuna de las
dificultades de los estudiantes
es la divisién en partes iguales
porque no sabe utilizar los
instrumentos de medicion.

Piensa que los errores se
ponen en evidencia después
de que ocurren y teniendo
cuidado de no ridiculizar al
estudiante sino de forma
general de tal manera que se
pueda aprovechar para el
aprendizaje colectivo.

Reconoce diferentes contextos
en los cuales las fracciones
tienen aplicabilidad y reconoce
algunas  estrategias para
trabajarlos.

Piensa que las fracciones no
son dificiles de ensefiar si se
parte de las experiencias o
situaciones del contexto. Lo
que falta es que el docente se
prepare en el tema que va a
ensefiar y se le dedique més
tiempo a su ensefianza.

También dice que si el
docente lo sabe trabajar,
entonces para los estudiantes
no es dificil apréndelo.

Tabla 42: Resultados de la fase 5 — Entrevistas.

Fuente: Elaboracion propia.




3.1.8. Aspectos importantes hallados en las Entrevistas

ASPECTOS EN COMUN ENTRE

ASPECTOS DIVERGENTES

CATEGORIA LOS 3 PERFILES ENTRE LOS 3 PERFILES
Los tres perfiles no evidencian |+ Se observa que el perfil 1 posee un
conocimiento pleno de los referentes conocimiento amplio de los diferentes
de calidad educativa emitidos por el significados que tiene el concepto de
MEN. fraccion, mostrando ademas cierto
conocimiento de bibliografia
Los tres perfiles se encuentran en que | especializada que fundamente Ia
las fracciones se pueden iniciar desde | €ensefanza de las fracciones, lo cual
grados anteriores a 3° de primaria, | NO se observa en los perfiles 2 y 3.
inclusive desde el grado preescolar,
Sin embargo de acuerdo con su |* Los docentes de perfil 2'y 3 reconocen
Formacion criterio, se trabajan las fracciones a | que requieren estudiar de manera
rofesional del partir del grado 'gercero porque los pre autonoma siempre que van a ensenar
P saberes aprendidos en el contexto | €l concepto de fraccién, mientras que
docente sociocultural 'y las  habilidades | €l perfil 1 confia en los conocimientos
lectoescriturales se encuentran mas | adquiridos en la facultad.
consolidados en este grado.
Los tres perfiles consideran que los
docentes obvian, o dejan para lo
Ultimo, el trabajo con fracciones por
desconocimiento de la materia que
ensefian. Asi mismo, se piensa que el
concepto de fraccion es mas dificil de
aprender para el estudiante cuando
también lo es para el docente.
Los profesores de los tres perfiles |+ El docente de perfil 1 considera que la
piensan que la fraccion se introduce comprension del concepto y sus
desde el significado parte todo pero significados es mas importante que el
ademas tiene estrecha relacién con el manejo de algoritmos. En cambio los
. cociente. perfiles 2 y 3 le dan importancia a los
Cont?nldo aspectos técnicos o algoritmicos de
ensefiado las fracciones.
sobre las . _ .
fracciones « El perfil 1 y 2 a diferencia del 3,

expresa que no es tan importante
reconocer las partes de las fracciones,
numerador y denominador, sino que
es mas importante que el estudiante
reconozca y maneje las fracciones en
situaciones cotidianas.

Transposicién
didactica

Los tres perfiles explican que el
concepto tedrico de equiparticién para
los estudiantes es facil de asimilar,
pero en ocasiones se presentan
dificultades con la exactitud de la
particién en determinados objetos.

Los docentes de los tres perfiles
confian en la secuencia didactica que
proponen los libros de texto.

El docente de perfil 3 se explica que el
estudiante de quinto, a diferencia del
de tercero debe ir utlizando
instrumentos como el compas o el
transportador para el tema de las
equiparticiones, los otros dos perfiles
explican que en el grado quinto ya se
pueden trabajar aspectos algoritmicos
y otros significados de la fraccion.




» Elperfil1y 2 se percibe cuidadoso en
« Los docentes de los tres perfiles la seleccion de material concreto para
plantean situaciones cotidianas para | la ensefianza de las fracciones.
acercar al estudiante a la comprensién | Reconoce las bondades de algunos y
del concepto de fraccién, pero no | los obstaculos que pueden generar
plantan situaciones a-didacticas. otros. Reconoce que deben utilizarse
unidades continuas pero también
discretas. Lo que no se observa en el
perfil 3.

Tabla 43: Hallazgos importantes de la fase 5 — Entrevistas.
Fuente: Elaboracion propia.

3.2 Creencias y concepciones de los docentes de basica primaria de la
Institucion Educativa San Fernando

En este apartado se desarrolla uno de los objetivos especificos que nos insta a
declarar las creencias y concepciones que tienen los docentes de basica primaria,
sobre el concepto de fraccién, las cuales fueron determinadas a partir del analisis de
la informacion recopilada en todos los instrumentos aplicados. Sin embargo, en el
proceso de analisis se logré establecer otras creencias y concepciones relacionadas
con la forma de ensefar el concepto mencionado en la béasica primaria y con la
formacion e idoneidad de los docentes que orientan el area de mateméticas en dicho

nivel educativo.

En primera instancia, encontramos ciertos asuntos que los docentes hicieron
explicitos en la encuesta, en la entrevista, en la planeacion de la clase, en la clase
misma y otros que se encontraron implicitos después del analisis de la informacion,
los cuales se evidenciaron como partes de conocimiento relativamente poco
elaborado, de alguna manera discutibles y que en cierta medida no han sido
confrontados con la realidad empirica, pero que ademas, en algunos casos, dichos
asuntos, pueden generar ciertos conflictos en la ensefianza y en el aprendizaje. Asi
mismo se observa que estos asuntos que reportamos tienen base en las
experiencias vividas por los docentes, pero también en la ausencia de conocimiento

especifico, con las cuales se explican y justifican muchas de sus actuaciones.

De acuerdo con lo anterior, se pudo establecer que estos asuntos se denominan

como Creencias de los docentes participantes y se resumen en la siguiente tabla:




CREENCIAS

CATEGORIA

DESCRIPCION

PERFIL DONDE SE

OBSERVA:

Perfil
1

Perfil
2

Perfil
3

Concepto de
fraccion

La fraccibn no es un numero sino dos numeros
naturales separados por una linea, llamados
numerador y denominar.

X

El concepto de fraccion no se puede estudiar sin
antes haber aprendido el algoritmo de la division.

Las fracciones son uno de los temas que se les
dificulta a los estudiantes y a los profesores en la
basica primaria.

Las fracciones se pueden representar utilizando
objetos que no generen partes iguales, como frutas,
sin generar obstaculos en el aprendizaje.

Ensefanza de
las fracciones

Es importante que el estudiante domine aspectos
técnicos como fracciones propias, impropias,
equivalentes, etc., asi como operaciones bésicas
entre fracciones a partir del grado 3°.

Es suficiente el trabajo con las fracciones desde el
significado parte-todo para que el estudiante de
primaria comprenda el concepto.

El aprendizaje de las fracciones para nifios del grado
tercero puede darse sin la mediacibn de objetos
concretos.

El dominio de las fracciones se puede lograr a partir
de situaciones no didacticas.

Los recursos digitales presentes en internet se
pueden utilizar para la ensefianza de las fracciones
sin hacer una evaluaciébn juiciosa sobre la
conveniencia o inconveniencia de los mismos de
acuerdo con los objetivos que se persiguen.

El aprendizaje de las fracciones es importante para
las personas porque es un concepto que tiene gran
aplicacién en la vida cotidiana.

El concepto de fraccibn se puede comenzar a
ensefiar desde el grado preescolar.

El concepto se empieza en tercero porque ya los
estudiantes cuentan con habilidades lectoescriturales
gue les permiten tener mayor comprension de los
conceptos gue se les ensefian.

El estudiante de quinto, a diferencia del de tercero, ya
debe saber que es una fraccion, clasificarlas, dibujar
de manera méas exacta una fraccion, utilizando
indispensablemente instrumentos como el compas y
el transportador.




El concepto de fraccion es muy importante ensefarlo
ya que es evaluado en las pruebas SABER.

Formacion e
idoneidad del
docente de

matematicas

A partir de los afos de experiencia el docente llega a
aprender del area de matematicas y a conocer
estrategias Utiles para su ensefianza.

Los afios de experiencia le dan al maestro los
elementos suficientes para ensefiar matematicas. Los
docentes con menos tiempo de experiencia requieren
capacitarse continuamente para lograr obtener dichos
elementos que le permitan desarrollar una practica
pedagdgica de calidad.

Cuando el docente tiene comprensién del concepto
de fraccién, mejor comprension lograra en los
estudiantes.

El area de mateméticas requiere un docente mas
preparado para evitar ensefiar errores.

Cualquier docente, sin importar el area de formacion
puede orientar sin dificultad el area de matematicas
en la basica primaria y obtener aprendizajes
significativos en los estudiantes.

El docente que oriente el area de matematicas debe
tener formacion especifica en la misma o como
minimo mucho compromiso para profundizar en su
estudio de tal manera que la pueda orientar con
propiedad.

Existe un abismo entre la formacién teérica brindada
en las universidades vy la practica pedagégica en el
aula de clases.

Las Escuelas Normales no forman a los docentes
conceptualmente, lo que los lleva a cometer errores
graves en la ensefianza de las matematicas en la
bésica primaria.

Compartir saberes entre aquellos docentes que son
formados en el area de matematicas con aquellos que
no, puede mejorar la ensefianza de esta materia en la
basica primaria.

Falta mas oportunidades de capacitacién pero
también hace falta mayor compromiso de los
docentes por cualificarse en el &rea de matemaéticas.

Tabla 44: Creencias de los docentes participantes.
Fuente: Elaboracion propia.




De la misma manera, se observan otros asuntos que se configuran como partes del
conocimiento con menor carga de subjetividad y con mayor base en el sustrato formal de las
matematicas, de la pedagogia o la didactica. En estos asuntos el docente muestra
conocimiento de las diferentes representaciones simbolicas que le evocan un concepto y

diferentes situaciones donde encuentran apropiado su uso como herramienta.

En este sentido se tuvo en cuenta que lo expresado por el docente tuviera
fundamentalmente bases en conocimientos especificos de las matematicas, pero que
ademas se evidenciaran argumentaciones razonables sobre los conceptos o actuaciones

observadas.

A continuacion se muestran los asuntos que se establecieron como concepciones de los

docentes participantes:

CONCEPCIONES

PERFIL DONDE SE
CATEGORIA DESCRIPCION OBSERVA:
Perfil | Perfil | Perfil
1 2 3
De acuerdo al contexto de la situacion la fraccion se
puede definir como una relacién entre las partes y un
todo, como la comparacion de dos cantidades, como X
una razon, etc.
La fraccién es una parte de un todo que se ha dividido
Concepto de | &N varias porciones iguales. X X
) Las fracciones estan relacionadas con la idea de
fraccion cociente con unidades discretas y unidades continuas. X X X
» EIl concepto se relaciona con otros contenidos y/o
éreag,_ partiendo de la rgpresentacién gréf_ica o} X X X
numeéricamente de la fraccidbn en asuntos propios de
la vida cotidiana.
Lo menos importante en la ensefianza de las
fracciones es el nombre de numerador o denominar. X
Es mas importante la funcién que cumple cada uno.
El estudiante de primaria debe reconocer las
fracciones en diferentes contextos de significacion
para alcanzar la comprension del concepto, en lugar X
Ensefianza de | del dominio de algoritmos sin significado.
las fracciones | El aprendizaje de las fracciones debe pasar por
momentos de accién, formulaciéon, validacién e X
institucionalizacion.
La enseflanza de las fracciones se puede apoyar en la
secuencia didactica que presentan los libros de texto X X X




sin hacer mayores adaptaciones.

Los diferentes contextos de significacién de la fraccion
no se deben ensefiar de manera simultdnea. Se pasa

de una en otra cuando el estudiante haya adquirido X X
dominio en la primera.
El estudiante en tercero debe comprender el concepto X X

de fraccion, reconocerlo en situaciones cotidianas.

El concepto de la fraccion como tal no es dificil para
ensefiar, lo que se torna complejo es que los
docentes pretendan que el estudiante aprenda X
algoritmos sin darle la importancia y la significancia
necesaria a la comprension del concepto.

Usar diferentes tipos de situaciones y materiales,
continuos y discretos permiten una mejor comprension X X
del concepto.

Situaciones | Las preguntas van guiando adecuadamente las
. respuestas de los estudiantes, sin entrar a afirmar o a X X
didacticas | contraponer una idea o proceso.

Se debe dar mayor participacion a los estudiantes y X X
orientarlos en el trabajo grupal e individual.

La metodologia de trabajo va orientada a la X
instruccion.

Todas las actividades de clase son importantes para

. acompaiiar los aciertos y desaciertos y poder evaluar X
Evaluacion | el avance.

La representacion escrita, grafica y con material
concreto (de forma individual o grupal), es un X X
instrumento medidor del proceso.

Tabla 45: Concepciones de los docentes participantes.
Fuente: Elaboracién propia.

3.3 Posibleincidencia de las creencias y concepciones sobre el concepto de
fraccion en la ensefianza del mismo.

A partir de las creencias y concepciones que se mostraron en la seccion 3.2, las
cuales surgen del andlisis de la informacién que los docentes participantes
suministraron en los instrumentos aplicados en el desarrollo de las distintas fases de
la investigacion, y teniendo presentes los referentes tedricos ya estudiados en
capitulos anteriores, fue posible asumir una postura en cuanto a la relacién existente
entre dichas creencias y concepciones y la forma como los docentes de basica
primaria que hicieron parte de la muestra, planean y ponen en marcha una clase

para ensefiar el concepto de fraccion.




Se observéd como un docente que tiene formacion especifica en el area de
matematicas (perfil 1), es mas cuidadoso al momento de seleccionar las actividades
a realizar con los estudiantes y los objetos concretos que van a apoyar el aprendizaje
de manera que se eviten al maximo los obstaculos que estos puedan generar en el

aprendizaje de los estudiantes.

Asi mismo el lenguaje que utiliza es un poco mas medido y se nota mas seguro a la
hora de orientar a los estudiantes hacia la comprension del concepto. Estos docentes
estan en la capacidad de mostrarle al estudiante diferentes situaciones y diferentes
representaciones del concepto de fraccion, lo cual puede generar una visibn mas

amplia del mismo y por ende una mayor comprension.

Sin embargo al existir en el docente determinadas creencias, producto de
experiencias de aprendizaje anteriores, por ejemplo de la forma como él mismo
aprendio el concepto en su infancia, lo llevan a tomar determinadas decisiones en la
planeacién y puesta en marcha de sus clases, que en ocasiones no son las mas
acertadas: las actividades que propone, el énfasis que hace en los algoritmos, la
escases de situaciones de formulacién y validacién, ausencia de situaciones a-
didacticas, son algunos ejemplos de las decisiones que toma el maestro con las

cuales limita la actividad matematica en sus clases.

De la misma manera, la formacion recibida en la universidad, que en algunas
circunstancias no es suficiente, deja al maestro la responsabilidad de formarse
continuamente en el area que debe ensefar, lo cual, si no se realiza de manera
responsable genera que se sigan perpetuando ciertas formas de actuar. En otras
palabras, la formacion continua del docente, con o sin formacién especifica en el
area gue debe ensefiar, puede coadyuvar a que ciertas creencias se modifiquen y se
eliminen ciertos habitos en la ensefianza, generando procesos en los cuales se
eviten al maximo los obstaculos para el aprendizaje de los estudiantes y las

concepciones erroneas.

Por otro lado, los docentes que tienen conocimientos basicos, poco profundos, de las

matematicas, pero que ademas tienen cierta experiencia orientando el area en el



nivel de basica primaria (perfil 2), pueden haber generado cierto tipo de creencias y
concepciones que les han permitido orientar de manera medianamente exitosa la
ensefianza de conceptos como el de fraccion, sin embargo se encuentran ciertas
limitaciones porque el docente no conoce a profundidad el concepto y no se
encuentra en la capacidad de mostrarlo desde diferentes puntos de vista, con
diferentes situaciones de aplicacion y con las distintas representaciones y contextos
de significacion necesarios, para que el estudiante logre una comprension y

apropiacion mas pertinente del mismo.

Estos docentes, terminan dando prioridad a las situaciones no didacticas cuando
encuentran limitaciones en su propia comprension del concepto y puede ademas
ocurrir que si no cuentan con la suficiente motivacion para asumir procesos de
autoformacion en el area de las matematicas, generen ciertos obstaculos de tipo
didactico y enfatizar en los de tipo epistemoldgico, para que el estudiante aprenda de

manera apropiada conceptos tan importantes como el de fraccion.

Finalmente, Un docente que no tiene formacion especifica en el area de matematicas
(perfil 3), actiia con base en experiencias previas y depositando su confianza en los
libros de texto o los contenidos digitales, pero con escaso criterio para seleccionar
acertadamente y bien fundamentada, aquellos que le ofrecen las mejores

posibilidades didacticas para la ensefianza.

Estos docentes, si no tienen la suficiente experiencia previa, ni la disciplina de
autoformacion continua para cualificar el conocimiento de la materia que ensefian,
pueden generar procesos de ensefianza inadecuados en los cuales predominan
situaciones no didacticas con las que solo se entrena a los estudiantes en el
aprendizaje de algoritmos y muy poco en la comprension profunda del concepto.
Estos docentes estan en capacidad reducida de ofrecerle al estudiante diferentes
puntos de vista, diferentes representaciones y diferentes situaciones de aplicacion

gue mejoren la comprension del concepto.

Sin embargo, estos docentes, a partir de experiencias previas exitosas o de la

autoformacion continuada, pueden comenzar a generar cierto tipo de concepciones



acerca del concepto de fraccion y su ensefianza, y un sistema de creencias que se
acercan a lo que un docente formado en el area requiere para orientar procesos de

ensefianza que conlleven a aprendizajes significativos en los estudiantes.

En consecuencia, se observa que es determinante el aspecto motivacional en el
docente, es decir, el gusto que siente el maestro por el area de matematicas, pues
de esta manera se preocupa por formarse de manera autbnoma para mejorar su

desempeiio en la misma.

Asi mismo, es determinante el conocimiento que tiene el docente de los referentes
de calidad educativa, pues estos le brindan una idea clara de la orientacion
pedagdgica y didactica que debe imprimirle a sus acciones en pro del aprendizaje del
concepto de fraccion. Esto, conjugado con el conocimiento profundo del concepto, le
permitiria a un docente desarrollar procesos de transposicion didactica efectivos que
acerquen al estudiante a los objetos de conocimiento, que requieren para

desenvolverse en su vida cotidiana.



CAPITULO IV: CONCLUSIONES Y OBSERVACIONES FINALES

4.1 Conclusiones de la Encuesta (Anexo Ay B).

Los docentes participantes de la investigacion son una muestra considerable del total
de docentes que tiene la Instituciéon Educativa San Fernando en la basica primaria.
Por tal motivo se puede generalizar que esta institucién cuenta con docentes bien
preparados académicamente porque en su mayoria han tenido formacién
universitaria hasta el nivel de especializacion. Sin embargo, en lo que respecta a la
ensefianza de las matematicas, la institucion cuenta con una cantidad minima de

docentes formados especificamente para dicha area del conocimiento.

Los mismos docentes, son conscientes de que tienen falencias en cuanto al
conocimiento que poseen para orientar el area de matematicas, la cual consideran
de alta importancia y responsabilidad, razones por las cuales les exige mayor

compromiso y preparacion autbnoma cada vez que les corresponde orientarla.

Las actuaciones de los docentes de la Institucién Educativa San Fernando, en cuanto
a la enseflanza de las matematicas en la basica primaria, estan determinadas en

gran medida por el conocimiento que tienen de dicha éarea.

Las actuaciones de los licenciados en mateméaticas (perfil 1) se basan en el
conocimiento que recibieron en la facultad de educacion, mostrando mayor
rigurosidad conceptual, didactica y ademas mayor conocimiento de los referentes de
calidad educativa.

Las actuaciones de aquellos docentes que no tienen formacion especifica (perfil 2 y
3) estan basadas en la experiencia obtenida a lo largo de varios afios orientando el
area de matematicas, en los cuales han desarrollado creencias y concepciones a
partir del estudio autbnomo o de la aplicacion de secuencias didacticas que

encuentran en los libros de texto.



Los docentes participantes tienen un conocimiento sobre las fracciones en el que no
se evidencia una vision fenomenologia del mismo, pues en su mayoria, con
excepcion de los docentes licenciados (perfil 1), solo reconocen el significado parte-

todo y en el mejor de los casos, el significado cociente.

4.2 Conclusiones de la Planeacién de Clase (Anexo Cy D)

En el proceso de planeacion de unas sesiones de clase para ensefiar en concepto de
fraccion, se hacen explicitos el conocimiento que tiene el docente acerca del
concepto, al interior de ello las creencias y las concepciones, pero ademas el
conocimiento que tiene sobre el sistema de ensefianza para realizar una
Transposicion didactica, que le permita llevar a los estudiantes a la comprensién en
el marco de las expectativas que tiene la sociedad. En este sentido, se concluye:

Aunqgue los docentes tienen facil acceso a los referentes de calidad educativa (EBC,
DBA), requieren ademas un conocimiento profundo de los conceptos a ensefiar para
poder lograr una planeacion que muestre un dialogo coherente entre estos dos

aspectos.

El conocimiento limitado del concepto de fraccion, lleva a los docentes a plantear
situaciones de aprendizaje en las cuales se favorece uno o en el mejor de los casos
dos de los contextos de significacion de las fracciones: parte-todo y cociente.

El conocimiento limitado del concepto de fraccion limita las situaciones de aplicacion
de las fracciones y las diferentes representaciones que el docente les plantea a los

estudiantes para lograr su comprension.

Si el docente no tiene formacion en aspectos didacticos sobre las matematicas que le
permitan estructurar secuencias didacticas coherentes, limita la actividad

matematica que puede generar en el estudiante.



Las situaciones de accién en términos de las situaciones didacticas, en el caso de los
docentes que no tienen formacion en aspectos didacticos sobre las matematicas, se
ven influenciadas por el tipo de problema o material concreto que selecciona el

docente.

Las situaciones de formulacion y validacion se encuentran casi ausentes de los
intereses del docente, cuando no tiene formacion en aspectos didacticos sobre las
matematicas, ya que enmarca sus objetivos casi exclusivamente, en la declaracion
de informacion ya terminada y en la ejecucion de situaciones no didacticas donde

predomina el dominio de algoritmos.

4.3 Conclusiones de las Observaciones de Clase (Anexo E)

La formacion profesional del docente es un factor fundamental en la forma como él
mismo aborda la clase de matematicas frente a los estudiantes, asi como también es

determinante la experiencia que tenga el docente.

La formacidén especifica en el area de mateméticas le brinda al docente mayor
seguridad al ensefiar un concepto, mayores argumentos para utilizar heuristicas que
orienten al estudiante hacia la comprensién y mayor claridad a la hora de mostrar

diferentes puntos de vista del mismo concepto.

El trabajo de trasposicion didactica que se realizé en la planeacion de la clase, se
materializa de manera exitosa en el aula cuando el docente tiene seguridad,

flexibilidad y versatilidad en los diferentes momentos de la clase.

La articulacién de las situaciones y materiales que se proponen para el aprendizaje,
con los referentes de calidad educativa (EBC — DBA) permite un mejor dominio
conceptual por parte del estudiante en la medida que el docente realice de manera

apropiada la transposicion didactica.



La secuencia entre las actividades de accion, formulacion, validacion e
institucionalizacion que el docente propone en el desarrollo de las clases, es

fundamental para lograr que los estudiantes desarrollen actividad matematica.

La ausencia de las situaciones didacticas de formulacién y validacion limitan en los
estudiantes no solo la comprensién del concepto, sino también la adquisicion de

habilidades para ser mateméticamente competentes.

la seguridad con la cual el docente hable a los estudiantes, la reflexion previa que
debe hacer sobre las representaciones y materiales que se van a manipular, asi
como las situaciones que seleccione seran determinantes para que se limite o se

elimine la posibilidad de generar obstaculos de tipo didactico o epistemoldgico.

4.4 Conclusiones de las entrevistas (Anexo F)

El docente de basica primaria con formacion especifica en areas diferentes a las
matematicas (perfil 2 y 3), puede construir un sistema de creencias adecuadas

acerca del concepto de fraccion a través de los afios de experiencia.

Las creencias alrededor del concepto de fraccion son adecuadas en la medida que el
docente haya tenido experiencias exitosas o0 que haya tenido acercamiento al

concepto desde la autoformacion o la capacitacion continua.

La transposicion didactica que el docente hace para ensefiar el concepto de fraccion,
se ve influenciada por las creencias y concepciones que tiene el docente sobre el
concepto, pero también por el conocimiento que tiene sobre los referentes de calidad
educativa (EBC — DBA).

El docente formado en el 4rea de matematicas o no, a partir de la experiencia ha
podido evidenciar la importancia de ensefiar el concepto de fraccion y las situaciones
en las que se puede aplicar, pero tendrd mayores argumentos a la hora de
seleccionar las situaciones y los materiales, cuando conoce a profundidad dichos

referentes y dicho concepto.



Cuando los docentes tienen formacion especifica en el area de matemaéaticas o
cuando se han interesado por estudiarla de manera independiente, los conduce a
reflexionar sobre los diferentes significados del concepto de fraccion, las diferentes
representaciones y los materiales concretos mas adecuados para la ensefianza, asi

como sobre los posibles errores que puede tener un estudiante en su aprendizaje,

Los docentes se apoyan en libros de texto y en recursos tecnoldgicos para
implementar actividades que pueden favorecer el aprendizaje.

45 Conclusiones finales

Esta investigacion, que tuvo como objetivo general analizar la incidencia que tienen
las creencias y concepciones de los docentes de basica primaria, en la planeacion y
ejecucion de la practica pedagogica alrededor del concepto de fraccion, se baso en

tres referentes teoricos fundamentales para obtener dichos resultados.

En primera instancia, a partir de un rastreo bibliografico se definieron los conceptos
fundamentales: creencia, concepcion y fraccion, y en segunda instancia se
estudiaron los aportes de la escuela francesa como son: la Teoria de las Situaciones

de Guy Brousseau y la Teoria de la Transposicion didactica de Chevallard.

Estos referentes tedricos fueron fundamentales para poder darle una base sélida al
proceso de analisis de la informacion obtenida desde varios puntos de vista y con la
ayuda de diferentes instrumentos. Por ejemplo, la Teoria de las Situaciones y la
Teoria de la Transposicion Didactica fueron eficientes en el momento de analizar la
informacion obtenida a partir de la planeacién y la ejecucién de la clase.

Por su parte el rastreo tedrico sobre las creencias, concepciones y el concepto de
fraccion, fue tenido en cuenta para determinar, dentro de la gran cantidad de
informacion recolectada, las creencias y concepciones de los docentes de bésica
primaria sobre el concepto de fraccion, y finalmente, relacionando ambos aspectos

se pudo tomar una postura sobre la incidencia de dichas creencias y concepciones,



en los procesos de planeacion y puesta en marcha que realizan los docentes

participantes del estudio.

Asi las cosas, al término de la investigacion podemos decir que se han cumplido

todos los objetivos planteados y en este sentido debemos sefialar lo siguiente:

En el grupo de docentes participantes de la investigacion, existen una serie de
creencias y concepciones respecto al concepto de fraccion que determinan sus

actuaciones en los momentos de planeacion y ejecucion de sus clases.

Se observa que el conjunto de creencias y concepciones que tienen los docentes, se
corresponden o no de acuerdo con el perfil del docente, situacion que se encuentra
determinada en gran medida por la formacion especifica que tiene en el area de

matematicas.

Existen otros factores secundarios que entran en juego en el hecho que el docente
tenga unas u otras creencias, por ejemplo, el tiempo de experiencia orientando el
area de matematicas en la basica primaria y la motivacion que siente el docente por
el area, lo cual puede animarlo a desarrollar procesos de autoformacion que mejoran

su desempefio.

En los docentes de la muestra que no tienen formacion especifica en matematicas
(perfiles 2 y 3), se observan creencias sobre el concepto de fraccion que limitan el

tratamiento de este desde sus diferentes significados.

El escaso conocimiento del concepto de fraccion hace que el docente no cuente con
un repertorio amplio de representaciones y situaciones de aplicacion, con las cuales
el estudiante pueda asociar el concepto y pudiera encontrarle sentido o utilidad a las

fracciones como herramienta de solucion de problemas cotidianos.

Se observan en estos docentes creencias que pueden desencadenar obstaculos

epistemolégicos y didacticos® cuando no se hace una selecciéon adecuada de los

® para ampliar se remite a Bruno De Amore, 2010.



problemas, los instrumentos, los contenidos (libros de texto — paginas web) y los
materiales concretos que apoyan el aprendizaje del estudiante.

Algunas creencias de los docentes, hacen que se le de prioridad a un solo significado
de la fraccion, en este caso se observo que el énfasis se hace sobre el significado
parte-todo, pues dentro de las planeaciones y puesta en marcha de las clases, se
hace un tratamiento casi exclusivo a este significado y se dejan de lado significados
como el de medida y razoén.

Aunque el énfasis sobre el significado parte-todo fue compartido por los docentes del
perfil 1, que tienen formacion especifica en matematicas, se observa que estos
docentes si conocen otros contextos de significacidbn que pueden poner en marcha

en otros momentos o para otros grados.

Las actuaciones de los docentes de perfil 1 estan mas determinadas por
concepciones sobre el concepto de fracciébn que por creencias, lo cual se puede
explicar precisamente por el conocimiento que tienen del concepto gracias a su

formacion profesional.

Los docentes de perfil 1, generan en sus clases procesos que se acercan mas a los
momentos que, de acuerdo con la TSD de Brousseau, requiere el aprendizaje de un
concepto matematico: accién, formulacion, validacion, institucionalizacién. Sin
embargo se pudo determinar que se hacen saltos brucos entre estas etapas del
aprendizaje y en ocasiones se hace énfasis en algunas como las de accion e
institucionalizacién y se olvidan los momentos de formulacién y validacion, los cuales

podrian generar mayor actividad matematica en los estudiantes.

La calidad de las planeaciones y puesta en marcha de las clases alrededor del
concepto de fraccion, se ve potenciada cuando el docente tiene un conocimiento
profundo de dicho concepto. Pero en el caso de los docentes que participaron de
esta investigacion se observa que, sin importar que se tenga o no el conocimiento
especifico, se observa una tendencia a sobrevalorar el uso de situaciones no

didacticas que priorizan el aprendizaje de algoritmos.



Finalmente, el hecho de haber estudiado las creencias y las concepciones de los
docentes desde diferentes &mbitos: personal (entrevista), practico (planeaciéon y
puesta en marcha) y reflexivo (encuesta) fue un acierto porque permitié conocer una
realidad de nuestra institucion, pero ademas, el proceso desperto reflexiones en los
docentes participantes, que conducirdn a procesos de mejoramiento conjunto,
haciendo esto parte del impacto que pudo generar, no solo a nivel institucional sino a

nivel local, regional y nacional.

4.6 Sugerencias para futuras investigaciones.

La investigacion en educacion matematica alrededor de las creencias vy
concepciones de los docentes, es un tema subjetivo y demasiado amplio que puede
tener diferentes variantes de acuerdo a los intereses de los investigadores y de la

poblacién objeto de estudio.

En el caso particular de esta investigacion, quedan varios retos que se pueden
desarrollar a partir de las conclusiones planteadas en este capitulo. Por ejemplo, se
puede generar una propuesta de formacién y cualificacién, docente que tenga en
cuenta aspectos conceptuales y didacticos para generar en los docentes un cambio
de creencias y el fortalecimiento de las concepciones acerca del concepto de

fraccion.

De igual manera, partiendo de este estudio, se puede generar otra investigacion que
profundice en el aprendizaje de los estudiantes, es decir, valorar la efectividad de la
ensefianza después de que el maestro haya cualificado los conocimientos que tenia

acerca del concepto de fraccion.

De manera mas general, este trabajo deja la puerta abierta para que la investigacion
de las creencias y las concepciones del docente de matematicas se extienda a otros
conceptos y desde otros marcos de referencia, que al igual que las fracciones, son

motivo de preocupacion en la ensefianza primaria. Por ejemplo, en las preguntas 10



y 14 de la encuesta (parte 1), los docentes participantes proponen algunos:

estadistica, pensamiento variacional, multiplicacion, division, etc.

En cualquiera de los casos en los que se desee investigar, se sugiere que el estudio
de las creencias y las concepciones se realice desde diferentes puntos de vista que
permitan la comparacion, pues el pensamiento del docente se materializa de manera
diferente cuando planea su trabajo, cuando se encuentra ensefiando al frente de un

grupo de estudiantes, cuando dialoga con sus colegas, etc.
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Anexo A

ENCUESTA A DOCENTES DE BASICA PRIMARIA
Parte 1: Formacion y Experiencia docente. Percepcion de la educacion matemdtica en bdsica primaria.

Maestria En Educacién Matematica, Universidad de Medellin
Septiembre de 2015

Estimado colega, reciba un cordial saludo.

La presente encuesta hace parte de las actividades programadas dentro del trabajo de grado que estamos
desarrollando en el marco de la Maestria en Educacién Matemdtica de la Universidad de Medellin. Este
proyecto de investigacidn serd de gran importancia, no solo por los aportes que puedan surgir en el ambito de
la educacién Matemdtica, sino también por los posteriores aportes que se puedan hacer a los procesos de
ensefianza y aprendizaje dentro nuestra Institucion Educativa. Por tal motivo le pedimos el favor que responda
con toda sinceridad desde su experiencia como docente, teniendo en cuenta que la informacion suministrada
por usted sera andnima y confidencial y solo sera utilizada para los fines de nuestra investigacion.

De antemano le agradecemos su valiosa colaboracidn y esperamos contar con usted en préximas actividades.

A lo largo de la encuesta usted encontrard preguntas cerradas y abiertas. En las primeras (cerradas) deberd marcar con una X una o varias
opciones si usted lo considera necesario. En las segundas (abiertas) debe utilizar los renglones dados, pero si requiere extenderse en su
respuesta puede utilizar la parte posterior de la hoja.

i. EXPERIENCIA Y FORMACION DEL DOCENTE

1. ¢Cudntos afos de experiencia como docente de Basica Primaria tiene usted?
a.  Menos de 1 afo c. Entre 6 y 10 afios e. Mas de 15 afios.
b.  Entre 1y5 afios. d. Entre 11y 15 afios.

2. ¢Cudles de los siguientes titulos educativos ha obtenido a lo largo de su formacion profesional?

Bachiller Pedagdgico Profesional no licenciado
Normalista Superior Especialista en educacion. (escriba el titulo obtenido)
Enfasis en

Magister en Educacion (escriba el titulo obtenido)
Tecndlogo en educacién

Otro
Licenciado en educacién basica primaria
¢Cudl?

Licenciado en educacién basica con énfasis en:

3. ¢Le ha correspondido orientar el drea de Matematicas en algun grado de la Basica Primaria?



ii.

Si No . ¢Cuanto tiempo?

a. Entre0Oy1afo. o Entre 5y 7 afos. e. Entrelly13afos
b.  Entre 2y 4 afios. d. Entre 8y 10 afios f. Mas de 13 afios

éLe ha bastado la formacion recibida en la Escuela Normal o en la Universidad para orientar los
procesos del darea de matematicas o ha requerido formacion auténoma adicional? Explique:

Ha participado de seminarios, foros, diplomados, congresos, redes de matemadticas que le hayan
aportado a su formacidn en esta area: Si No . Explique las razones por las cuales ha
participado o por las que no lo ha hecho.

¢Desde su experiencia como docente, la ensefianza de las matematicas le han exigido un compromiso
mas profundo en su planeacion, ejecucidon y evaluacion comparado con otras areas? Si
No . ¢por qué?

CONOCIMIENTO MATEMATICO DEL DOCENTE
En las preguntas 7 y 8, tenga en cuenta que 1 es la calificacion mds baja y 5 es la mds alta.

¢En qué escala te ubicarias en cuanto al conocimiento y comprensién que tienes de los contenidos del
area de matematicas que se ensefian en el nivel Basica Primaria?

¢En qué escala te ubicarias en cuanto conocimiento que tienes de los lineamientos curriculares y
estandares basicos de competencias referidos a las matematicas para la basica primaria?

o 0 T w
u s WN P



iii.

éConoce los resultados obtenidos por los estudiantes de bdsica primaria en la ultima aplicacién de las
pruebas SABER? Si No . Si los conoce, éhace uso de ellos para el fortalecimiento
de procesos pedagdgicos en el aula? écomo?, ¢Por qué?

10.

¢En cudles conceptos o contenidos matematicos de la basica primaria siente mayores dificultades en
cuanto a la comprension que usted tiene de ellos? Explica.

11.

PERCEPCION DEL DOCENTE

¢Cree usted que un docente formado en un area diferente a las matematicas, puede tener las
herramientas necesarias para fortalecer y generar procesos significativos de aprendizaje en esta area?
Si No . épor qué?

12.

éCree usted que las Escuelas Normales y Facultades de Educaciéon de nuestro medio, ofrecen a los
maestros de Basica primaria los elementos pedagdgicos y didacticos necesarios para la ensefianza de
las matematicas? Si No . éPor qué?

13.

De acuerdo con su experiencia como docente, écual o cudles podrian ser las estrategias a implementar
en las instituciones para que los docentes de Basica Primaria se fortalezcan en areas diferentes a las de
su formacion, dado que la mayoria de las veces deben orientar todas las dreas en un grupo de
estudiantes?

14.

éCual considera que es el concepto, contenido o tema matematico que produce mayores dificultades
en los estudiantes de Basica Primaria? Explica tus razones.




Anexo B

ENCUESTA A DOCENTES DE BASICA PRIMARIA
Parte 2: Conocimiento del contenido que se ensefia. Creencias y concepciones del docente.

Maestria En Educaciéon Matematica, Universidad de Medellin
Noviembre de 2015

Estimado colega, reciba un cordial saludo.

El presente cuestionario es la segunda parte de la encuesta que respondidé en dias anteriores, la cual se
encuentra enmarcada dentro del trabajo de grado que estamos desarrollando como estudiantes de la Maestria
en Educacién Matemadtica de la Universidad de Medellin.

Le pedimos el favor que responda con toda sinceridad desde su experiencia como docente, teniendo en cuenta
que la informacién suministrada por usted serd anénima y confidencial, y solo serd utilizada para los fines de
nuestra investigacion. Sus respuestas nos servirdn de base para establecer estrategias de intervencion,
tendientes a fortalecer los procesos pedagdgicos dentro de nuestra institucion.

De antemano le agradecemos su valiosa colaboracidn y esperamos contar con usted en prdximas actividades.

A lo largo de la encuesta usted encontrard preguntas cerradas y abiertas. En las primeras (cerradas) deberd
marcar con una X, una o varias opciones si usted lo considera necesario. En las segundas (abiertas) debe utilizar
los renglones dados, pero si requiere extenderse en su respuesta puede utilizar la parte posterior de la hoja.

i. COMPRENSION DEL CONTENIDO QUE ENSENA

1. ¢En qué escala te ubicarias en cuanto al conocimiento especifico que tienes acerca del concepto de

fraccidn? (Tenga en cuenta que 1 es la escala de minimo conocimiento y 5 es la escala de mayor conocimiento)

a. 1 b. 2 c. 3 d 4 e. 5

2. ¢El conocimiento que se tiene respecto al concepto de fraccion, es resultado de su formacion
profesional en el area de matematicas y/o de su compromiso auténomo con esta area? Explique.

3. Explique con sus propias palabras ¢Qué es una fraccion?

4. ¢Cuales de los siguientes contextos de significacion del concepto de fraccidn comprende y ensefia

usted en el aula de clase?
a.  Parte-todo c.  Cociente e.  Operador
b.  Medidor d.  Razon (comparacién)

Si no reconoce ninguno, explique con sus propios palabras cuales aspectos ensefia sobre las fracciones.



ii.

CREENCIAS Y CONCEPCIONES DEL DOCENTE

éDe 1 a 5 califica la importancia que tiene el aprendizaje de las fracciones para una persona en su vida
cotidiana y/o académica?

é¢De 1 a5 califique la importancia que le ha dado usted al concepto de fraccidon dentro de su planeacidn
curricular cuando le ha correspondido orientar el area de matematicas? Explique.

é¢De acuerdo a su experiencia, cual considera como la mayor dificultad de los estudiantes de basica
primaria en cuanto al aprendizaje de las fracciones?, Explique.

¢De acuerdo a su experiencia y conocimiento del area de las matematicas, cudles de los siguientes

contextos de significacion del concepto de fraccidon pueden ser trabajados en la Basica Primaria?
a.  Parte-todo

b Medidor
c. Cociente
d.  Razdn (comparacion)
e.  Operador

Expligue su respuesta:

De los planteamientos que se muestran a continuacion, ¢Cudl considera usted que puede(n) ser la(s)
estrategia(s) que permita(n) fortalecer el proceso de ensefianza de las fracciones para el

10. alcance de los estandares basicos de competencias en el nivel basica primaria?

a. Que el darea de matematicas sea orientada b. Conformar en las instituciones comunidades de
en todos los grados por docentes con aprendizaje para que los docentes con formacion
formacion especifica en ella. en el area, capaciten a los que no la tienen.

c. Que el M.E.N. brinde mas capacitacién a los d. Que los docentes se conviertan en autodidactas
docentes en areas como las matematicas. en el drea.

e. Que las instituciones adquieran libros de
texto que sirvan como guia en la planeacion
y ejecucion de las clases.

f. Mayor capacitacion al docente en didactica de las
matematicas.
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11. ¢Cudles considera usted que son los factores mas influyentes en el logro de aprendizajes significativos

dentro del drea de matematicas en el nivel de Basica Primaria?

a. Motivacion del estudiante b. Capacitacién adicional del docente.
c. Nivel de formacion del docente. d. Nivel de formacion de los padres de familia.
e. Material didactico de las instituciones. f. Metodologias usadas por el docente.

g. Conocimiento del contenido por parte del
docente.

iii. CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO

EN CADA UNA DE LAS SIGUIENTES SITUACIONES MATEMATICAS, SELECCIONA EL CONTEXTO DE SIGNIFICACION
DE LA FRACCION QUE, SEGUN SU PERCEPCION, SE ESTA TRABAJANDO. Recuerde que no es necesario resolver el

problema.

12. Miguel compra una bolsa de globos, para su fiesta de cumpleafios, que estd rebajada a % de su precio

original. Si el precio original de la bolsa de globos es $ 5.000 ¢ Cuanto paga Miguel por la bolsa?

a. $4.500
b. $1.000
c. $4.000
d. $5.000

Parte-todo H Medidor H Cociente H Razoén (comparador) ﬂ Operador ﬂ

13. Miguel esta sirviendo los refrescos.

Observa los tamanios de botella de refresco que tiene Miguel:
]

Z N

( La botella
pegueifia es dos

terceras partes 2
E de la botella

grande.

Si Miguel llena 6 vasos con una botella pequefia écuantos vasos llenaria con 6 botellas grandes?

a. 36vasos
b. 54 vasos
c. 12vasos
d. 18vasos

Parte-todo H Medidor H Cociente ‘_‘ Razoén (comparador) ﬂ Operador ﬂ
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14. Santiago, un amigo de Miguel que fue invitado a la fiesta, se sorprende por el refresco que se ha
tomado y dice:

/Yo me he
tomado 8/5
B de vasos de
ey, — refresco.
\ J

qE 5

Podemos decir que Santiago se sorprende porque la cantidad de refresco que ha tomado es:
a. 8vasos

b. Menos de un vaso

c. Madsde unvaso

d. Unvaso

Parte-todo D Medidor D Cociente D Razoén (comparador) D Operador D

15. Es hora de servir la torta, observa el pastel que le han preparado a Miguel.

Cuando van a repartir la torta, los papas de Miguel no se ponen de acuerdo en cdmo cortarla para que
los 16 invitados se les de la misma porcidn. Santiago, teresa y Claudia proponen los siguientes cortes:

Santiago Teresa Claudia
Los invitados comerdn la misma cantidad de torta si se corta segln la propuesta de:

a. Santiagoy Claudia

b. Santiago

c. Santiago, Teresay Claudia
d. Teresay Claudia

Parte-todo D Medidor D Cociente D Razén (comparador) D Operador D

16. Si de los 16 nifios que asistieron a la fiesta, tres de cada cuatro llevaron un regalo para Miguel.
éCuantos nifos no llevaron regalo?

a. 2nifios
b. 4 nifos
c. 5nifios
d. 7 nifios

Parte-todo H Medidor H Cociente H Razoén (comparador) ﬂ Operador ﬂ

Muchas gracias por su colaboracién!
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Anexo C

FORMATO DE PLANEACION DE CLASE

ESTABLECIMIENTO EDUCATIVO: INSTITUCION EDUCATIVA SAN FERNANDO (AMAGA, ANT.) CODIGO DANE: 105030000028

NOMBRE DEL DOCENTE: Perfil 3 GRADO: 32

Escriba el estandar (es) a trabajar: # de sesiones Fecha de

. Fecha final
programadas inicio

OBJETIVOS DEL PROCESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

APRENDIZAJES DESEMPENOS EVALUACION
(Qué aprendizajes espero que alcancen mis (Qué acciones evidencian los aprendizajes (qué espero evaluar)
estudiantes) esperados)
<
o
4
w
o
w
I
(o]
o
DESCRIPCION DE LAS SESIONES DE TRABAJO
Sesion Dessrlpcwn de las af:lt|V|dades a Descripcion del rol del docente Descrlpm.on (':Ifel rol del t'estudlante Descripcion de las actividades
de realizar en cada sesion de clase . . (organizacion y trabajo de los .
s (aspectos metodolégicos) . evaluativas
clase # (secuencia didactica) estudiantes)
1
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DESCRIPCION DE LAS SESIONES DE TRABAJO

Sesion Descripcion de las actividades a _ Descripcion del rol del estudiante _ -
X ., Descripcion del rol del docente L, . Descripcion de las actividades
de realizar en cada sesidn de clase L. (organizacion y trabajo de los .
s (aspectos metodolégicos) . evaluativas
clase # (secuencia didactica) estudiantes)
2
3

MATERIALES Y RECURSOS EDUCATIVOS

()

Caracterizacion de materiales y recursos | Médulo

Taller

Guia

Libro de texto

Maleta de transicion

Recurso virtual o digital

Recurso no convencional
Cual: doblado de papel

ESPACIO PARA PLANTEAR OBSERVACIONES, REFLEXIONES O INQUIETUDES RESPECTO A LA PLANEACION PROPUESTA
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Anexo D

Creencias y Concepciones de los docentes de basica primaria acerca del concepto de fraccion y su
incidencia en la ensefianza.

GUIA DE REVISION DE LA PLANIFICACION DE CLASE
Datos de la clase observada:

Institucional Educativa: San Fernando Grupo de docentes (perfil):

Fecha: Hora: Duracion de la sesion:

|I. presentacion de los objetivos de clase. \

1. Plantea una meta clara de aprendizaje acorde con el grado y los
estandares basicos de competencia.

2. Distribuye de manera equilibrada el tiempo, teniendo en cuenta la
participacién de los estudiantes.

3. Planea en detalle los momentos de la clase: apertura, desarrollo y cierre.

4. Existe coherencia diddctica en las actividades planeadas.

5. Dedica un tiempo de la clase para reconocer los conocimientos previos de
los estudiantes acerca del concepto en estudio.

6. Plantea de manera clara el concepto a ensefiar y evidencia posturas del
mismo desde diferentes angulos.

7. Realiza una seleccion cuidadosa de materiales, representaciones, ejemplos
y situaciones de acuerdo con la meta de aprendizaje.

8. Propone el desarrollo de diferentes tipos de situaciones: didacticas, a-
didacticas y no didacticas.

9. Propone diversas estrategias de evaluacion de los aprendizajes de los
estudiantes.

Observaciones:
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Creencias y Concepciones de los docentes de basica primaria acerca del concepto de fracciéon y su
incidencia en la ensefanza.

GUIA DE OBSERVACION DE CLASES

Datos de la clase observada:

Institucional Educativa: San Fernando Sede:

Nombre del Docente: Perfil:

Grupo: Cantidad de Estudiantes: Fecha:
Hora de inicio: Hora de finalizacion:

I T -

|I. presentacion de los objetivos de clase. |

1. Manifiesta con claridad los propdsitos de la clase.

2. Propicia que los alumnos comprendan el valor del nuevo aprendizaje.

3. Orienta adecuadamente a los alumnos hacia los objetivos propuestos.

Notas durante la clase.

1. Recordacion de los aprendizajes previos a la clase

4. Dedica tiempo de la clase para que los estudiantes recuerden sus aprendizajes
previos.

5. Promueve que se establezcan relaciones de los contenidos tratados en esta
clase con otros contenidos tratados anteriormente.

Notas durante la clase.

I11. Formas de organizacién de la clase.

6. Laclase se desarrolla fundamentalmente con el grupo total en una disposicion
frontal y de forma individualizada

7. Laclase se desarrolla fundamentalmente con el grupo distribuido en pequeiios
equipos o subgrupos.

8. Ladistribucion de los alumnos en la sala de clases se modifica de acuerdo a la
tarea a realizar.




9.

El docente se desplaza por distintos sectores del aula, para facilitar la atencién
de los alumnos.

Notas durante la clase.

1V. En el desarrollo de los contenidos

10.

Ubica adecuadamente la clase en una secuencia didactica.

11.
Si se observa, SUBRAYAR la caracteristica de esta estrategia: Movilizadora,
Pertinente, Inadecuada, Fuera de contexto, Tediosa, Adecuada al auditorio, Generéd
dispersion, otros.

Utiliza una estrategia de entrada:

12.

En el desarrollo de la clase se vivencian situaciones a-didacticas.

13.

En el desarrollo de la clase se vivencian situaciones didacticas.

14.

En el desarrollo de la clase se vivencian situaciones no didacticas.

15.

Utiliza diferentes angulos de mirada del concepto que enriquecen la clase.

16.

Utiliza diferentes angulos de mirada del concepto que entorpecen la clase.

17.

Comete errores de contenido.

18.

Incurre en imprecisiones.

19.

Muestra seguridad.

20.

Utiliza un lenguaje comprensible y adecuado para los estudiantes, sin ser
demasiado técnico pero tampoco demasiado coloquial

21.

Responde con claridad las preguntas de los estudiantes

Notas durante la clase.

|V. Utilizacién de medios de ensefianza (objetos fisicos, situaciones problema reales o ficticias)

22.

Es adecuada a los objetivos y contenidos de la clase.

23.

Estd adaptada al desarrollo del grupo y responde a sus intereses.

24,

Permite la mayor aproximacién posible al objeto o fendmeno real o ficticio.

25.

Hace posible su utilizacion por cada uno de los alumnos (manipulacién directa,
visibilidad, legibilidad).
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26.

Aprovecha las posibilidades didacticas de los recursos utilizados (pizarrén, libros
de texto, otros).

27.
Si se observan, SUBRAYAR las caracteristicas de estos: Movilizadores, Pertinentes,
Inadecuados, Fuera de contexto, Tediosos, Generaron dispersion, generaron
confusién, Otro.

Utiliza diferentes representaciones graficas y ejemplos:

Notas durante la clase.

VI.

Tratamiento metodolégico

28.

Utiliza esencialmente un método explicativo ilustrativo caracterizado por su
activa participacion y una posicion pasiva de la mayoria de los alumnos.

29.

Utilizando un didlogo heuristico construye el conocimiento con una amplia
participacion de los alumnos.

30.

Dirige el trabajo independiente de los alumnos a partir de brindar una adecuada
orientacion de las actividades a realizar por estos y propicia su concentracion e
independencia en la ejecucion de las mismas.

Notas durante la clase.

IVII. Evaluacién.

31. Através de las diferentes actividades registra informacién sobre los procesos de
aprendizaje.

32. Utiliza distintos instrumentos de evaluacién:

e Escritos.

e Orales.

e Practicos.

e De resolucién individual.
e De construccion grupal.

33. Realimenta a los estudiantes con comentarios, analogias, preguntas,
contraejemplos y ejemplos de solucion a problemas parecidos, sin darles la
respuesta del trabajo que realizan.

34. A partir de los resultados de las evaluaciones:

e Ofrece oportunidades para que los alumnos revisen sus trabajos y planteen
sus puntos de vista.

e Propone nuevas acciones en funcion de los logros y dificultades
identificados.

Notas durante la clase.
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Creencias y Concepciones de los docentes de basica primaria acerca del concepto de
fraccién y su incidencia en la ensefianza.

ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA PARA DOCENTES DE BASICA PRIMARIA
Datos del docente entrevistado:

Institucional Educativa:

Nombre del docente (seuddnimo):

Perfil del docente:

OBJETIVO GENERAL.: Identificar, elementos propios de la ensefianza de las mateméticas,
que puedan dar cuenta de las creencias y concepciones, que tienen los docentes acerca del
concepto de fraccion.

BLOQUE N° 1. CONOCIMIENTO DE LOS REFERENTES DE CALIDAD EDUCATIVA
(ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS Y DERECHOS BASICOS DE
APRENDIZAJE)

OBJETIVO ESPECIFICO: Establecer el nivel de conocimiento, en el cual se encuentra el
docente en cuanto a los lineamientos, estdndares bésicos de competencias y derechos
basicos de aprendizaje establecidos para el nivel de Basica primaria.

1. ¢Conoce usted los estdndares basicos de competencias en matematicas para la
escuela primaria y entre ellos los que hablan de lo que un estudiante debe saber
sobre fracciones?

2. ¢Qué debe saber un estudiante sobre fracciones en tercero de primaria, de acuerdo
con los estdndares béasicos de competencia?

3. ¢Qué debe saber un estudiante sobre fracciones en quinto de primaria, de acuerdo
con los estdndares béasicos de competencia?

4. ¢Conoce usted los derechos basicos de aprendizaje en matematicas para todos los
grados de la basica primaria? ¢En qué grado se iniciael estudio de las fracciones, de
acuerdo con estos derechos basicos?
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BLOQUE N° 2: CREENCIAS Y CONCEPCIONES SOBRE LA ENSENANZA Y
APRENDIZAJE DEL CONCEPTO DE FRACCION.

OBJETIVO ESPECIFICO: Profundizar significativamente en las creencias y concepciones
gue tienen los docentes en la ensefianza de las fracciones y su incidencia en el aprendizaje
en la basica primaria.

10.

11.

12.

13.

¢ Desde qué grado Considera usted que se puede iniciar un acercamiento al concepto
de fraccién? ¢Por qué? ¢Como?¢Por qué generalmente se comienzan a estudiar
fracciones solo hasta tercero de primaria?

De acuerdo con lo expresado por varios docentes, el tema de las fracciones se evita
0 se deja para lo dltimo, ¢Cudles son las razones que usted asocia con esta
situacion?

¢En la escuela primaria es suficiente con ensefiarle al estudiante los términos de una
fraccion y su representacion grafica? Explique

Sabemos que las fracciones se pueden representar de la forma a/b, o como un
porcentaje, como un numero decimal (nimeros con coma) o un nimero mixto, ¢ Cree
que es necesario utilizar diferentes representaciones de la fraccion para que el
estudiante tenga una comprension profunda del concepto? ¢En qué grado el
estudiante es capaz de identificar esto?

¢ En cuanto al “todo” (unidad) que se va a fraccionar, usted considera que puede ser
un conjunto de elementos o debe ser solo un objeto?

¢ Considera que existen dificultades en los estudiantes con la equiparticién?
¢ Cudles? ¢ A qué cree usted que se deben?

¢, Siempre que se habla de fracciones es necesario aclarar que se debe dividir en
partes iguales? ¢ Por qué?

¢ Considera que en las pruebas saber el concepto de fraccion es importante? ¢ Cree
que el desempefio de los estudiantes en este aspecto es bueno? ¢ Por qué?

¢ Las dificultades de los estudiantes con las fracciones son un factor que incide en los
resultados de las pruebas saber de nuestra institucion? ¢ Por qué?

BLOQUE N° 3: ESTRATEGIAS PARA LA ENSENANZA DE LAS FRACCIONES

OBJETIVO ESPECIFICO: Conocer las estrategias, métodos e instrumentos pedagogicas y
didacticas que conocen o son utilizadas en las practicas educativas de los docentes objeto
de investigacion.



14.

15.

16.

17.

18.

19.
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¢, Cree usted necesario utilizar materiales concretos para ensefiar el concepto de
fraccion en la escuela primaria? ¢por qué? ¢Cudles recursos ha utilizado usted?
¢conoce otros? ¢ Cudles cree usted que no es conveniente usar?

¢, Qué tipo de representaciones graficas utiliza usted cuando ensefa el concepto de
fraccion? (circulos, cuadrilateros, tridngulos, formas irregulares, conjuntos de
elementos, etc.) ¢ evita usted utilizar algunos de estos?

¢ Explica usted a sus estudiantes las situaciones cotidianas en las que se utilizan las
fracciones? ¢ de qué manera?

¢, Propone problemas para aplicar las fracciones o solo propone ejercicios a los
estudiantes para que mecanicen los procedimientos?

¢,Cree usted que se deben ensefiar operaciones con fracciones sin antes haber
comprendido el concepto y sus diferentes interpretaciones?

Cuando ensefia las operaciones con las fracciones ¢usted hace énfasis en la
memorizacion del procedimiento o en la comprension del algoritmo? ¢ de qué manera
lo hace?

BLOQUE N°4: EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES. OBSTACULOS Y DIFICULTADES.

OBJETIVO ESPECIFICO: Definir algunos indicadores de evaluacién que den cuenta de las
posibles barreras en la ensefianza y del aprendizaje de las fracciones, producto de la
experiencia del trabajo de campo de los docentes incluidos en este proceso investigativo.

20.

21.

22.

¢ Qué dificultades ha observado usted en los estudiantes en el aprendizaje de las
fracciones?

En el ordenamiento, en las operaciones, reconocimiento de esquemas o0
representaciones graficas, gestion de equivalencia, reduccion de fracciones, divisién
o gestién de figuras no estandar, encontrar la unidad que gener6 la fraccion...

¢ Considera usted que esos errores evidenciados, que podrian surgir de nuevo en
otros estudiantes, es necesario ponerlos en evidencia antes de que aparezcan o es
mejor esperar a que surjan para corregirlos?

¢Encuentra usted relacion o aplicabilidad de las fracciones en los siguientes
aspectos?: con la probabilidad, para comparar, en los puntajes, para mostrar una
division, en la medicion.

23. ¢ Cree usted que las fracciones son un concepto dificil de ensefar? ¢y de aprender?



