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Resumen

El presente trabajo aborda el analisis alrededor de las Investigaciones Matematicas en el Aula (IMA) como
dispositivo que invita e implica la reflexién sobre la prdctica del docente y por tanto su continua
transformacién. Examina cdmo la implementacion de las IMA, permite fortalecer las practicas de
ensefianza de las docentes de matematicas del grado tercero de primaria de la Institucidon Educativa San
José Obrero, utilizando como pretexto la ensefianza de los poliedros regulares e irregulares. El nicleo no
fue analizar cdmo el estudiante aprende la geometria o las matematicas, sino, cdmo la implementacion
de una estrategia de ensefianza basada en las IMA permite dar mayor protagonismo y autonomia a los
educandos y al trabajo colaborativo, donde los alumnos en conjunto con el docente participa de manera
dinamica fortaleciendo la construccién y apropiacion de conocimientos y saberes en el aula. Con la
investigacion se pretende mostrar como se pueden dar posibilidades de mejora en la practica del docente.
El proyecto se enmarcd en el paradigma socio critico, su enfoque fue cualitativo y el método la
investigacion accién educativa.

PALABRAS CLAVE: Ensefanza, trabajo colaborativo, indagacién, investigacién, ensefianza de las
matematicas, comunicacion.
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Abstract

This investigation is about the reflection around the in class mathematical research (IMA), as a device that
invites and implies the teachers practice on reflection and therefore his or hers continuous
transformation. Analyzes how the (IMA) implementation allows strengthening the education practices of
the third grade math teachers at the institution educative san José Obrero, using as an excuse the teaching
of the regular and irregular polyhedrons. The point was not how the student learns geometry or math but
how to implement a teaching strategy based on (IMA) allowing the student to have a better autonomy
and leadership on the collaborative research, where the group of students along with the teacher, can
participate all together strengthening the construction and appropriation of knowledge in the class. This
research was intended to show the teachers how to have more chances of getting better at work. The
project was has on the socio-critical paradigm a qualitative approach and the method, the educational
action research.

KEYWORDS: Teaching, collaborative work, inquiry, research, teaching mathematics, communication.
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La expenenma como docentes en el area de las Matemaéticas de bésica primaria en la

Institucion Educativa San José Obrero! ha dado pie para prestar significativa atencion a
nuestras practicas de ensefianza y por ende a los procesos de aprendizaje de los estudiantes
respecto a dicha area. Haciendo un analisis de esta situacion nos encontramos con que la
mayor dificultad que se presenta, esté relacionada con el pensamiento espacial y el sistema
geométrico, evidenciado en los resultados de las pruebas saber 2015 donde aparece débil el
componente geométrico-métrico representacion y modelacion (ver anexo 1y 2) (ICFES,
2016-2017); también se refleja en el desempefio de los estudiantes en el area tanto en las
actividades, talleres practicos, evaluaciones internas, como en el poco dominio de los
conceptos basicos necesarios para alcanzar las competencias en este campo. Si bien los
resultados corresponden al grado quinto, se tomo la decision de hacer la intervencion en el
grado tercero para que los estudiantes fortalezcan este componente y desarrollen las

competencias necesarias para iniciar el ciclo de la bésica secundaria.

Otro factor que encontramos y resulta ser preocupante es la apatia y temor de los estudiantes hacia
las matematicas. El asunto es que no es solo un problema nuestro es también local, nacional e
internacional; por ello, es comun escuchar de los adultos y especialmente docentes y directivos, que
realmente los estudiantes presentan abulia para el estudio, que van a la escuela a “perder el
tiempo”, a charlar con sus pares, a realizar acciones disruptivas, que no quieren hacer las tareas
tanto las de las clases como las extracurriculares. En sintesis, una lectura inmediata de esta
problemdtica hace suponer que todos los problemas que se presentan en el aprendizaje de los
estudiantes estdn centrados en las motivaciones y valoraciones de estos mismos hacia las mismas
Matematicas, como hacia otras dreas del conocimiento y del saber.

Esta lectura que hacemos de la escuela, como ya se anotd, la planteamos desde las practicas y ello
llevd a un punto de inicio para la realizacién de este proyecto, el cual es implementar una estrategia
de ensefianza para fortalecer las practicas dentro del aula y través de dicha estrategia cambiar el
imaginario de que es el estudiante el que no quiere aprender, si no que el docente esta ensefiando
de la misma manera.

! La Institucion Educativa San José Obrero es de caracter oficial, presta el servicio formal educativo desde
transicion al grado undécimo, se encuentra ubicada en las veredas La Florida (sede principal) y San José (sede
alterna) pertenecientes al corregimiento San Antonio de Prado que, a su vez, hace parte de la zona rural del
Municipio de Medellin, Antioquia. La institucion esta adscrita a la Secretaria de Educacion de Medellin. Su
misién consiste en formar buenos ciudadanos con altas competencias académicas y cuya proyeccion sea el
mundo laboral, intelectual, investigativo, empresarial o cualquier otro tipo.
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Dicha estrategia estard enfocada desde los sdélidos geométricos, especificamente poliedros
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estaban planteados en el curriculo planeado pero no lograban hacer parte sustancial respecto al
curriculo ejecutado.

Sin embargo, al conocer otro tipo de lecturas, las cuales fueron sugeridas por diferentes profesores
del programay el asesor, tales como: (Dewey, 2010), Jackson (2002), Freire (2008), Shulman (2005),
Perrenoud (2005), reconocimos que nuestras practicas y las de los demas docentes de la institucion
estdn enfocadas por la ensefanza tradicional; centrada en las necesidades del docente y no en las
de los estudiantes y paraddjicamente esa posicidn de “centro” del docente lo despersonaliza de los
procesos en el aula. Estas lecturas permitieron comprender que el docente, al contrario, debe
reconocerse como un sujeto de ensefianza, como una persona que a la vez que ensefa, aprende y
gue sus practicas dependen de sus concepciones, sus creencias, sus actitudes, sus valoraciones de
la ensefianza, del aprendizaje, de la escuela.

Se puede explicar que esa despersonalizacion del docente estd fundada en las prdcticas de
ensefianza tradicional ya que se han basado en la costumbre. Como afirman algunos autores, se
tiende a ensefiar cdmo nos han ensefiado. A pesar de la formacidn inicial en una facultad de
educacién o en una normal, las practicas pedagdgicas siguen siendo las mismas y es de manera
generalizada, asi lo afirman autores como Skovmose (2012) y Gil Pérez (1999) en sus
investigaciones. Lo que ha llevado a que se impregne una especie de “naturalizacion” de las
practicas y de ciertos discursos en la escuela, incluso esta “naturalizaciéon” viene fundada desde los
inicios de la escuela moderna, especialmente, en la época en que se fundamenta la escolarizacion
masiva exigida por las naciones nacientes o independizadas entre finales del siglo XVIIl y la primera
mitad del siglo XIX. La necesidad de hacer de la educacién la estrategia para fundamentar el
reconocimiento de la nueva nacién hizo que la escuela se masificara, que pasara de ser una
educacion doméstica donde las necesidades educativas se centraban en el padre y el docente se
cefila a ellas, a una educacién publica, donde el nuevo estado republicano, como el caso de
Colombia, exigia, mas en el papel que en la realidad, que cada nifio y nifia libre deberia ir a la escuela
(Sanchez, 2007). El modelo lancasteriano, basado en la ensefianza mutua, estaba orientado a
fortalecer tal pedido. La escuela, como afirma Foucault toma de la disciplina castrense muchos
elementos que hoy constituyen sus practicas y discursos (Vigilar y Castigar, 2002). Esta visidn, nos
lleva, entonces, a sugerir que las practicas de ensefianza en nuestras escuelas no son naturales, al
contrario, parece ser un producto accidental de un momento histérico de la humanidad pero las
hemos hecho naturales.

Entonces, surge la necesidad de problematizar las concepciones de ensefanza, sus métodos, sus
organizaciones o la institucionalidad que circulan en las escuelas. Lo que lleva a plantear que los
estudiantes si quieren aprender; pero que se requiere una ensefianza que los motive, que los rete,
que les permita fortalecer su potencial intelectual y humano en todos sus sentidos. Asi,
encontramos que el nicleo del problema original estaba no tanto en buscar cémo el estudiante
aprende la Geometria o las Matemadticas, sino en cdmo se puede plantear una estrategia de
ensefianza que permita desnaturalizar las practicas tradicionales.

En esta busqueda se encontrd que hay estrategias de ensefianza basadas en el aprendizaje que
pretenden darle respuesta a la ensefanza teniendo en cuenta no tanto las necesidades del docente
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sino las del estudiante; como una via a esta propuesta esta el aprendizaje por indagacién que le da
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donde el grupo de estudiantes en conjunto con el docente participa de manera dinamica
fortaleciendo la construccion y la apropiacién de conocimientos de saberes en el aula.

Hay una estrategia que recoge estas dos concepciones, basada en el trabajo de investigacidon que
hace el matemadtico y que se puede trasladar al trabajo escolar. Esta es Las Investigaciones
Matematicas en el Aula (IMA) tal como estdn formuladas (ver en el Marco conceptual). Prometen
ser un dispositivo que invita e implica la reflexidn en la practica del docente y por tanto su continua
transformacion, que a la vez conlleva a mejores procesos de aprendizaje de los estudiantes. De
acuerdo a lo anterior, cabe la pregunta que es transversal en todo el proceso que enmarca este
trabajo: ¢Cémo la implementacién de las Investigaciones Matemadticas en el Aula mejoran las
practicas de ensefanza de los docentes? Y mas especificamente, considerando el dmbito de
aplicacién de este proyecto, la pregunta que motiva este trabajo seria: ¢Cémo las Investigaciones
Matematicas en el Aula (IMA) mejoran la ensefianza de los poliedros regulares e irregulares en el
grado tercero de la Instituciéon Educativa San José Obrero? Por tanto, este trabajo busca indagar
sobre cdmo se dan esas transformaciones del docente en su practica y en su ser a medida que
implementa la estrategia.

2 Justificacion

Las matematicas, han ocupado desde tiempos inmemoriales un puesto de privilegio, se ha
empoderado en el mundo moderno llegando a influir en gran cantidad de disciplinas sociales y
ciencias exactas, desde la estadistica, el cdlculo, la trigonometria, la aritmética, la geometria y el
algebra, en la actualidad los algoritmos de computadoras que dominan el mundo moderno estan
siendo disefiados por matematicos y otros profesionales, reafirmando la importancia de esta
materia en todos los ciclos educativos. Lo que hace imprescindible que el educador en matematicas
sea un docente con las competencias didacticas, la formacion pedagdgicay el entusiasmo necesario
para emprender el reto de ensefiar y comunicar las maravillas que ofrece esta ciencia.

Es persistente el tema que obliga a repensar los métodos de ensefianza, particularmente, la
ensefianza de las Matemdticas en la escuela, esta ineficacia se explica, en buena medida, porque,
ademads de estar centrada en las necesidades de la ensefianza, los objetos matematicos no son
tratados en el aula considerando su naturaleza. Siendo la naturaleza de los objetos matematicos
abstracta, ellos no son concretos, no se perciben, no se ven, como afirma Duval estos objetos
matematicos se construyen y se operan con sus representaciones, no con el objeto en si, lo que
conforma una paradoja (D’Amore, 2006). El docente en el aula desconoce esta naturaleza de las
Matematicas y lleva su discurso como si, al contrario, esos objetos fueran perceptibles en la vida:
“un circulo es como una llanta”, “los numeros son simbolos”, “una variable es la x” de hecho, lo que
importa de las operaciones es que el estudiante aplique la estrategia o formula de la operacion
“sumar llevando”, “dividir restando”, “poner la escalerita al multiplicar”. Pero, como se ha afirmado,
estas formas de ensefiar las Matematicas han persistido por décadas o siglos, debido que
ensefiamos como nos han ensefiado; generalmente esto no se cuestiona ni se reflexiona de manera

profunda.
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entido, hay que consggque aéseﬁanza de las Matemadticas se viene constituyendo
como um%)aaehéomfﬁ’e'ﬁgfgndesde hace décadas y que es considerable la cantidad de
publicaciones que se generan al respecto, un ejemplo de ello son las publicaciones de la Editorial
Sintesis en la década de los aifos 90, conformada por 34 voliumenes para primaria, pero anualmente
se observa como aumentan las publicaciones de libros y articulos de revistas, de hecho hay revistas
especializadas en este campo y una serie de Handbooks relacionados como los de Bishop, entre
otros, ademas, de una innumerable serie de producciones de trabajos de grado en los niveles de
pregrado, maestria y doctorado. También hay que reconocer otros procesos de divulgacién como
encuentros, simposios, conferencias, entre otros, teniendo lugar tanto en el dmbito local, nacional
e internacional, no son pocos. La ensefianza de las Matemadticas hace parte importante del curriculo
institucional, ademas, ocupa un papel de privilegio frente a las demds dreas, muchas veces tiene el
mayor nimero de horas asignadas, las pruebas estatales y extranjeras las consideran primordiales
para su implementacion y andlisis, mucha parte de la desercidn y repitencia en el sistema escolar se
explica por el desempefio general en esta drea, se supone que se usan continuamente en la
cotidianidad.

Sin embargo, la mayoria de todo el material que se ha puesto en circulacion se enfoca en procesos
de aprendizaje y cuando se refiere a la ensefianza, asume al docente como un consumidor, pocas
veces como productor (Qualding, 1982). Es decir, mucho de este material plantea estrategias y
reflexiones para que el docente la considere al planear, desarrollar y evaluar sus practicas de
ensefianza; a pesar de que también se viene replanteando qué clase de contenidos son los que hay
gue ensefiar en las clases de Matematicas.

La didactica de las matematicas es una herramienta crucial para el establecimiento de las buenas
practicas docentes en esta drea, por lo tanto, debe ser visible, retomarse desde una visién orgdnica,
permear todos los campos de aplicacidn de la instruccién de las ramas matematicas, los modelos,
las herramientas, las teorias; deberdn ser aplicados con una juiciosa observacién de los resultados,
para su ajuste e implantacidn institucional. Para esto se requiere un docente, educador, que se tome
en serio la labor de ensefiar, que se divierta con el conocimiento y no pierda la capacidad de
asombro con los resultados que puede lograr con unos estudiantes motivados e inquietos por una
materia que es basta, atrayente, apasionante; que no confunda seriedad con aburrimiento y que
tenga muy claras las competencias que los estudiantes deben lograr para proveerles de las
herramientas y las preguntas para afrontar cualquier cuestion.

Desde la antigiiedad, se viene insistiendo en los diferentes aspectos que comprenden un buen
docente, una buena instrucciéon, unas buenas practicas y la necesidad de la excelente preparacion,
es precisamente en los aspectos atinentes a él, donde hay que operar un verdadero cambio, uno
que lo empodere y lo haga apropiarse de las matematicas como la ciencia que le dio las alas a la
modernidad, a la revoluciéon industrial, a la era espacial. Un docente que entienda que mas que
hacer que el estudiante memorice y repita las tablas de multiplicar, debe tener y manejar las
herramientas que le permitan resolver problemas de la vida real, aprendiendo a buscar la
informacidn que no le entrega la escuela, que vea en las matematicas una asignatura amigable e
interesante para la investigacion personal.

Considerando lo anterior, podemos afirmar que un trabajo como el que aqui se plantea se hace
necesario en la regidn y por ende en la institucién. Porque una cosa es plantearlo en el papel como
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MUc o de]?os investigadoresIIQa(cgngsde sus escritorios en universidades o institutos y otra cosa
es IIevarIFﬁHﬂleaal a%cm@f&ﬂ?lnde hay que considerar una serie de practicas y discursos que

muchas veces va en contravia de lo que los investigadores exponen.

En ese sentido, este trabajo recoge los aspectos aqui planteados y pretende hacer un aporte al
campo conceptual de la ensefianza del conocimiento, a través de lineas de trabajo para acercar
saberes que se han constituido en lecturas e investigaciones con practicas reales en las aulas de los
docentes de Matemadticas de primaria en el grado tercero, que a la vez, logren realizar
transformaciones y que lleven a una ensenanza de las Matematicas cada vez mas efectiva o eficaz.
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3.1 Ofbjecivbadndealducacion

Analizar cdmo la implementacién de las Investigaciones Matematicas en el Aula —IMA-, permite
fortalecer las practicas de ensefianza (de los poliedros regulares e irregulares) de las docentes de
matematicas del grado tercero de primaria de la Institucidon Educativa San José Obrero (IESJO).

Objetivos

3.2 Objetivos especificos

e Implementar la estrategia IMA en la ensefianza de los poliedros regulares e irregulares para
fortalecer las practicas de ensefianza de las matematicas en los docentes de tercero de
la IESJO.

e Identificar a partir de la implementacion de las IMA, los aspectos de la ensefianza de las
Matematicas que pueden ser fortalecidos en los docentes del grado tercero de la IESJO.

e Reconocer con la implementacion de la estrategia IMA en la ensefianza de los poliedros
regulares e irregulares, las posibilidades de potenciacion de los aprendizajes de la

matematica de los estudiantes de grado tercero de la IESJO.
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4.1 Antecedentes

Aunque desde Comenio se establece la educacion para todos y que todos puedan aprender, la
implementacidon de la educacién como un bien del estado y por tanto obligatoria para sus
ciudadanos, se fortalece como un hecho desde finales del siglo XVIIl y la primera mitad del siglo XIX.
Desde esta época se comienza a establecer la educaciéon masiva, que pasa de ser un privilegio de
pocos a una necesidad para todas las personas como miembros de un estado. Sin embargo, esto no
se cumplié, pues muy pocos aunque muchos mas que antes tuvieron la posibilidad de asistir a la
escuela. Para tratar de cumplir con esa promesa de educacidn para todos se establecid el método
de la enseflanza mutua, donde los estudiantes se organizaban en centurias y decurias bajo una
estructura interna en el aula que permitia que los estudiantes se ensefiaran entre si, con la
supervisién del profesor; pero a la vez habia una serie de premios o castigos segun el
comportamientoy los logros de cada estudiante. La disposicién de las aulas y las interrelaciones que
alli se daban provenian, en muy buena parte de la milicia (Foucault, 2002, pag. 134).

En Colombia por ejemplo, se pasé por etapas como la evangelizacién en manos de los religiosos,
que buscaba por medio de las misiones la conversién al cristianismo y la ensefianza del idioma
espafiol a los nativos americanos y a los esclavos traidos del Africa; por otro lado en la educacién
domeéstica de la colonia (la cual implicaba una formacién en el seno de la familia), los educandos
recibian los valores religiosos y la instruccidén para desempenar el oficio o la profesién de sus padres
de acuerdo al género, a pesar de las divisiones sociales las familias ilustradas, iletradas y de los
artesanos, transmitian habitos, valores y costumbres para garantizar un minimo de educacién
controlada por los padres. Francia e Inglaterra venia con este tipo de educacion desde el siglo XV y
tanto en Europa como en América costd trabajo pasar de la educacion doméstica a la educacion
publica (Sanchez, 2007, pag. 35).

La educacion mutua o lancasteriana difundida con gran éxito en casi todos los paises de Europa y
América desde 1808 fue muy bien recibida por Simén Bolivar en 1818; engendraba buenas
soluciones a la escasez de docentes, a la falta de recursos econdmicos (Sanchez, 2007, pag. 268).
Por supuesto, al combatir el monopolio de la iglesia en la educacién, promoviendo la fundacién de
escuelas publicas que permitieran ceder ese control al Estado y el aprovechamiento de los talentos
de los estudiantes que en poco tiempo pasaban a ser monitores y hasta docentes desde la visién de
las escuelas normales; por ultimo se da el establecimiento del sistema educativo que al presente
cuenta con una ley, un Ministerio de Educacién Nacional, una normatividad que la reglamenta, un
presupuesto y una red de planteles a lo largo y ancho del territorio, garantizando el total control del
Estado en el aspecto educativo.

Es bueno enfatizar en laimportancia que tuvo el movimiento de la ilustracién en el cambio educativo
que implica el paso de la educacién tradicional a la educacién moderna, por medio de los aportes
qgue desde Comenio se venian gestando. Rousseau plantea aportes significativos a esta revolucion,
en la que propone un cambio de paradigma en el que el objeto de estudio estaba en el conocimiento
“poseido” por el “docente”, hacia la observacion de las caracteristicas del estudiante y sus
relaciones con el entorno (Salas, 2012, pag. 104).
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Sin rgo, aunque el método larteasteriano se acomoda a estos planteamientos y permitia que
la educammﬁaslﬁéa@dﬁ%&&limplicaba la formacién de una buena cantidad de docentes.
Esto era en si costoso para la época, buena parte del fracaso se explica por la falta de oferta de
docentes cualificados. Muchas veces tratando de implementar la estrategia se regresé al “método
antiguo” (Sanchez, 2007, pag. 272); es decir, a las formas de ensefianza antes de la republica.

Ya a principios del siglo XIX Dewey propuso una filosofia de la educacién con pautas para reconocer
la ensefianza como una practica reflexiva, valorando al estudiante como una persona capaz de lograr
autonomia y formar sus potencialidades, priorizando la experiencia como una necesidad de
formacién tanto del estudiante como del docente y su estrecha relacién con el conocimiento
(Experiencia y educacion, 2010, pags. 77-93).

Las investigaciones sobre el aprendizaje llevadas a cabo por otros expertos fuera de la educacidn
como Skinner (conductismo), Piaget (constructivismo), entre muchos otros llevaron a plantear
teorias sobre el aprendizaje que fueron aplicadas en las aulas. Pero persistia el método de
ensefianza tradicional y cdmo al parecer no daba los resultados esperados, ya desde los afios 50 y
en Colombia en los afios 70 se asume que simplemente bastaba con construir una serie de
materiales didacticos, sobre todo textos elaborados por expertos en aprendizaje y educacion
aplicados de manera inmediata por el docente. Asi, el Unico requisito para ser docente parecia ser
saber leer, escribir y manejar las operaciones basicas. Lo anterior, presenta de manera escueta lo
que fue la época de la “Tecnologia educativa”.

Enla década de 1980 en Colombia se empieza a gestar otras miradas alternativas al modelo anterior,
ya que este no daba los resultados esperados; se leia que muchos docentes querian ir mas alla de
los textos guias y del curriculo planeado desde el centro, ademas se reconocia que los logros de la
ensefianza estaban sujetos al tipo de escuela y su contexto. Asi, se da el fendémeno en Colombia con
el “Movimiento pedagdgico”. De los resultados de este, el principal fue llegar a construir una ley
estatal que considerara al docente como un profesional auténomo reconociendo la libertad de
catedra, la cual estaba implementada desde la Constitucion de 1991. Pero ademas, la Ley 115 de
1994 le daria ciertas libertades a cada institucién educativa del pais para reorganizar el curriculo
exigiendo la construccion de un proyecto educativo institucional (PEl). Aunque la ley es tajante en
algunos aspectos como en las areas obligatorias, nimero de semanas de clases y periodos
académicos

Asi, surge la posibilidad para que el docente asuma su practica como suya, desde su saber, su ser,
su experiencia, sus valoraciones, entre otras. Se podria vislumbrar, reconociendo la problematica
que se vive hoy en las escuelas, gran parte del magisterio se ha quedado en la tecnologia educativa.

Sin embargo, desde la década de 1980 se han producido una buena cantidad de libros y articulos de
revistas que comienzan a reconocer el potencial del docente en la escuela, dentro del aulay en los
procesos de formacion de los estudiantes. Autores como Jackson, Freire, Gimeno Sacristan, Coll, y
demas, dan reconocimiento a la profesion y elementos para que el docente se empodere de su
saber y conocimiento. Aunque, las practicas de la escuela no han cambiado y la problemdtica se
viene agudizando.

Asi, en los afios 90 se dan giros significativos en las politicas educativas de diversos paises. En
Colombia se constituyen normas como la Ley 115 (Ley General de Educacion) que le da herramientas
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tituciones y a los docente$-para que formulen e implementen sus propios proyectos y
estrategi nanz ir pasamos de la tecnologia educativa, donde los procesos eran

Bigs % fRaTan e o fScioR gia educativa, o5 p _
centralizados y el docente casi un operador, a una forma mucho mas libre de ensefianza, una cierta
autonomia en el docente, sin embargo, esta nueva autonomia no generd en si los cambios
esperados.

A pesar de que no se ha logrado la promesa esperada al aplicar politicas de mayor autonomia, las
investigaciones y publicaciones en el campo de la educacién matematica siguio proliferando. Asi, en
las dos ultimas décadas del siglo XX y principios del XXI, se ha valorado mas la importancia del
docente que desde sus practicas y discursos reconozca mds a sus estudiantes. Se ha encontrado que
las politicas educativas y las posiciones de los investigadores y productores de conocimiento, que lo
hacen desde sus “escritorios” en las universidades e institutos no habian afirmado, por lo menos
explicitamente, la importancia de este reconocimiento y dadas todas las criticas, surgen propuestas
gue fundamentan la enseflanza centrada en el aprendizaje de los estudiantes que, paraddjicamente,
descentra al docente en el aula; pero le da mucho mas poder, entendiendo este poder en el sentido
que propone Foucault en el que se dala capacidad de incidir en el otro, de transformarlo (2002, pag.
68).

La investigacion también ha hecho su parte en los ultimas décadas; en todo el mundo se han
propuesto distintos modelos, paradigmas, temdticas y diversas formas de difundirlas. Han avanzado
en reunir los insumos para una mejor practica en el aula por medio de la didactica de las
matematicas, la cual recorre un camino hacia su instauracién como disciplina cientifica o campo
conceptual del conocimiento.

Segun el balance bibliogréafico que se realizé para este trabajo, algunos autores aportan indicios de
la necesidad de realizar cambios o giros importantes en el docente y en sus practicas pedagogicas,
especialmente, en el drea de matematicas. Cambios que le permitira reconocer las posibilidades de
sus estudiantes, no subestimarlos y entregarle las herramientas conceptuales del area necesarias
para que resuelva sus propios problemas en el aula y en su vida cotidiana; asimismo estrategias
puntuales para lograr estos objetivos (Ceballos, Rodriguez, & Nunez, 2012, pag. 49).
Adicionalmente, autores como Alsina afirman que el docente debe ser consciente de su
responsabilidad social para cambiar la imagen tan desfavorable que la matematica ha alcanzado en
las comunidades (Ensefiar matematicas, 1996). Si bien es utilizada casi como sindnimo de
inteligencia, tiene una reputacidon de insufrible, aburrida, inentendible, entre otros apelativos,
llevando incluso, a quienes se interesan por ella, a ser considerados intelectuales y llegan a ser
apartados por parte de companferos que se sienten incompetentes en su desempefio en el area.

En el ambito nacional se encuentran investigaciones relacionadas con la importancia de la
Ensefianza de la Geometria en La Basica Primaria y mas aun en la resignificacion que se le da a dicha
area que debe pasar de la enseiianza de términos y nominacién de figuras, al conocimiento
profundo de sus relaciones con lo cotidiano, con su naturaleza y lo que en verdad da el significado
a la geometria, por lo tanto nos parece muy importante mencionar la investigacion hecha por Gladys
Gonzalez y Gustavo Marmolejo, en la cual justifican su tesis al mencionar que una de las razones
para que exista deficiencia en el aprendizaje de la geometria, es que no se utiliza el lenguaje
adecuado para que en verdad haya comprensién, ademas de la relacion que existe entre esta y las
situaciones didacticas implementadas para tal fin (2008, pags. 53-63) También se encuentran
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elementos en la ensefianza de las figuras geométricas en la educacidn basica expuesta por (Luque,
2006) o en investigaciones como la de Guillén y Gonzalez sobre la formacidn de profesores, que
tiene como objeto, elaborar un modelo de competencia inicial para la ensefianza de la geometria
de los sdlidos a nivel de ensefianza primaria y la construccién de una biblioteca virtual que ayude en
la formacidn de profesores (Guillén & Gonzalez, 2008).

=/

Para continuar ampliando la mirada en territorio nacional la ensefianza de la geometria sigue siendo
objeto de estudio en Colombia en cuanto a la busqueda de estrategias y disefio de propuestas con
las que sea posible potenciar dicha area tan relegada, como es el caso de la propuesta presentada
por Arboleda Gonzalez en cuanto a la ensefianza de la Geometria de las figuras planas, con la cual
se pretende por medio del modelo Van Hiele potenciar el desarrollo espacial (Propuesta de
ensefianza aprendizaje de la geometria de las figuras planas, 2015). Se puede decir que las
investigaciones apuntan a la implementacién de nuevas estrategias para retomar la ensefanza de
la geometria en las aulas y ratificar la importancia de esta para la vida, considerando las ventajas,
como su uso en todas las ramas de las matemadticas, ademas sirve de base para adquirir nuevos
conceptos matematicos y tener un pensamiento espacial, entre otras.

Es de anotar que los lineamientos curriculares resalta la importancia de recuperar el estudio
de la geometria intuitiva, debido a que se habia abandonado por la adopcién de la matematica
moderna (MEN, 1998, pdg. 37), lo que demuestra que el pensamiento espacial y sus sistemas
geomeétricos no se ensefia en igual proporcién como se hace con el pensamiento numeérico en las
instituciones educativas. Esto permite elaborar una propuesta pedagdgica que aporte a las
estrategias de ensefianza utilizadas en la institucién, al dinamizar el proceso, se podrian esperar
avances significativos en los alumnos y por ende en el desempeno del area de geometria. Dichas
estrategias estardn fundamentadas en los autores que validan nuestra propuesta y que tengan
como premisa la dinamizacién de los procesos de ensefianza, tales como Freudenthal ( 2012),
Guillén (2010), Martinez Recio (1998), Corberan (Corberan Salvador, y otros, 1994), entre otros.

Entre las diversas posiciones que se formulan a través de este nuevo giro (pero que se venia
formulando desde principios del siglo XX con Dewey) aparece la propuesta de las Investigaciones
Matematicas en el Aula a través de la publicacion de un libro homénimo escrito en portugués (Da
Ponte, Brocardo, & Oliveira, 2009).

Son pocos los trabajos que se han realizado con la estrategia IMA entre ellos se encuentra la
investigacion de Rojas Castiblanco sobre la estrategia didactica en la ensefianza de la geometria del
hexaedro (2014) donde se resalta la importancia del trabajo cooperativo, indagacién que se acerca
al tipo de metodologia planteado por las Investigaciones Matemadticas en el aula. Otro trabajo es el
de Cardona, Montoya y Quiceno donde se resalta la importancia del trabajo en grupo, la
construccién de conceptos matematicos y la apropiaciéon de los conceptos bajo una investigacién
planteada (Cardona Cardona, Montoya Osorio, & Quiceno Restrepo, 2015). Asimismo, se encuentra
disponible el de Pérez Galeano que permite concluir que con esta metodologia los estudiantes
aprendieron el concepto de poligono de una forma diferente, se determina que la investigacion fue
un instrumento que les posibilitd la construccidon conceptual (Pérez Galeano & Gomez Muiioz,
2009).

Por ende, considerando los resultados anteriores de la ensefianza IMA, la presente
investigacion pretende implementar este tipo de ensefianza usando los poliedros regulares e
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irregulares y sus caracteristicas, buscando una reflexion pedagdgica que le permita a los docentes

=/

il == ]

5 Marco conceptual
5.1 Ensefianza

El objetivo primordial del docente cuando ejerce su prdactica de ensefianza consiste en lograr que
sus estudiantes aprendan, como un acto intencional. Lo que significa que no necesariamente el otro
aprende porque se le ensefia.

El modelo tradicional de ensefianza se fundamenta en la transmision, que consiste en asumir que el
acto de ensefiar corresponde con el aprendizaje. Es decir, no considera el sujeto que aprende, ni sus
necesidades de aprendizaje y se centra en las necesidades de ensefianza del docente y asume que
el estudiante aprende por el mero hecho de tener contacto con la informacidn que se le ensefa. Sin
embargo, es comun encontrar que, bajo este paradigma, aunque se ensefa, los estudiantes no
aprenden, hasta se asume que ellos no quieren aprender. Sin embargo, ese modelo ha sido
cuestionado de diversas maneras y se viene planteando la necesidad de superar este tipo de
ensefianza, que en cierta forma no logra los objetivos, hacia una ensefianza eficaz.

Desde Shulman (2005) hasta Dewey (2010) muchos pedagogos han reconsiderado ese concepto de
ensefianza, otra cosa es que las practicas reales en la escuela la siguen sustentando. Y puede decirse
qgue Shulman recoge esas concepciones replanteando lo que significa una ensefianza eficaz.

Tal como hemos llegado a concebir la ensefianza, ella se inicia con un acto de razén, continda con
un proceso de razonamiento, culmina con la accién de impartir, sonsacar, hacer participar o seducir
y luego es objeto de mayores reflexiones hasta que el proceso puede reiniciarse, se hara hincapié
en la docencia como un acto de comprension y razonamiento, de transformacién y reflexion. Este
énfasis se justifica por la determinacién con que la investigacién y las politicas han ignorado en el
pasado de manera tan flagrante esos aspectos de la ensefianza.

Se inicia como un acto de razén al suponery con un proceso de razonamiento ya que pone en juego
sus saberes y conocimientos para aplicarlos en otro, quien se supone sabe menos. Luego entra a la
practica aplicando las acciones que ha determinado en el proceso anterior. Esa practica le permite
confrontarse, autoevaluarse y retroalimentar sus conocimientos para luego reiniciar el proceso. En
este sentido, la ensefianza es un asunto complejo, ya que involucra a los sujetos de la ensefianza
(estudiante y docente) en el proceso de una manera que las interrelaciones que se producen
implican sentimientos y motivaciones que la experiencia tradicional omite. La ensefianza culmina
con una nueva comprension por parte del docente y de los estudiantes. El docente, para tener una
ensefianza mas eficaz y cumplir los objetivos, debe dominar el conocimiento: del contenido
didactico general, del curriculo didactico, de los contextos educativos, de los objetivos, las
finalidades, los valores educativos, sus fundamentos filoséficos e histdricos de los estudiantes y sus
caracteristicas.



1)

. UNIVERSIDAD

LI

: DE ANTIOOUIA . .

anto el docente tenga el dominfo de una o todas las categorias mencionadas debe reflexionar,
recapituIﬁfif&ﬂfﬁha%,ﬁefﬁﬁﬁ%%ﬂente su practica para que periddicamente la reformule, darse

cuenta si lo que hace permite el aprendizaje en sus estudiantes. El docente debe estar en Ia
capacidad de dominar su conocimiento especifico, las estrategias y todo el abanico de posibilidades
para cada dia mejorar la ensefianza. Es por esto que el conocimiento matematico en la escuela es
considerado hoy como una actividad social que debe tener en cuenta los intereses y la afectividad
del nifio y del joven.

Desde esta vision, la enseianza estd enmarcada por los saberes y conocimientos de las disciplinas
de la pedagogia, la didactica, la praxis escolar, los discursos que se tejen en los diferentes espacios
escolares como el aula, por las experiencias, actitudes y valoraciones del docente. La ensefianza,
entonces, debe ser entendida como un evento donde se ensefia y se aprende (Zuluaga, Castafieda,
& Pigault, pags. 70-71). También es considerada como parte del saber pedagdgico, en el cual se da
sentido a la relacidon docente estudiante como sujetos que intervienen en la practica pedagdgica.
Como proceso de comunicacion se fortalece cada vez mas por medio de |la planeacidn, organizacién
Y puesta en practica con un orden especifico para inducir este aprendizaje como lo menciona Vasco
Diaz y Quiroz citado por Klimenko & Alvarez (2008, pag. 20).

En este sentido, Shulman también hace entrever que un aspecto esencial de su concepto de
ensefianza eficaz “lo constituyen los objetivos de que los alumnos aprenden a comprender y a
resolver problemas, que aprendan a pensar critica y creativamente y que aprendan datos, principios
y normas de procedimiento” (Conocimiento y ensefianza: fundamentos de la nueva reforma, 2005,
pag. 10).

Esta concepcidon de ensefianza transversaliza este trabajo. Teniendo en cuenta, ademds, que
mejorar la ensefanza significa ir de una ensefianza tradicional hacia una ensefianza eficaz. Para
superar tal paradigma, hoy en dia, vale tener en cuenta, cuando se habla de ensefianza, la
importancia de la creacién o disposicién de ambientes de aprendizaje, o sea, espacios conceptuales
y metodoldgicos apropiados que posibiliten el didlogo, la discusion, trabajo en equipo, donde se
construya y se reconstruya el conocimiento. Por lo tanto, basdndose en la concepcién de ensefanza
como la interaccion de los sujetos, se aspira a que en la propuesta pedagdgica, se logre propiciar
estos espacios y actividades en las cuales se dinamicen las practicas de ensefianza y en las que el
estudiante construya gradualmente su conocimiento en forma trascendente y cooperativa por
medio de la autorreflexion.

5.2 Ensefanza de las Matematicas

La ensefianza de las Matematicas ha tenido una posicién privilegiada en casi todos los curriculos,
desde los origenes de la escuela. Especialmente la aritmética y como ya se ha afirmado aqui, ha sido
un campo de conocimiento muy prolifico en publicaciones. Aln con estas posibilidades, sigue siendo
una de las areas en la ensefianza en la escuela que mds preocupa en las instituciones, regiones y
paises, incluso en el mundo, por sus bajos desempefios en la mayoria de las personas. Qualding

plantea que el uso de las matematicas se da en tres categorias: las matematicas de la vida, las
matematicas practicas y las matematicas de los matematicos. Pero, hoy dia, tal como afirma el autor
paraddjicamente “el mundo se esté volviendo un lugar menos matematico al tiempo que se define
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inos cada vez mas mategticosI (1982, pag. 448),es decir, mientras el comun de las

personasl;s‘{%r&%&a&% Eeadﬁﬁi:ﬁ‘if no necesitan las Matematicas en si para su desempefio

cotidiano, vivimos en un mundo cada vez mas tecnificado que requiere mas de las Matematicas y

de personas expertas en Matematicas que en conjunto con otros profesionales construyan o
mejoren la tecnologia actual.

Entonces viene una pregunta: ¢ Para qué se ensefian las Matematicas en la actualidad? Si la mayoria
de las personas tienen ese sentimiento al que se refiere Qualding o ¢debe hacerse un proceso de
“seleccién natural” con los estudiantes en la escuela a medida que avancen en su progreso
académico, hasta que queden los que van a ser ingenieros, matematicos o similares? Si seguimos
ensefiando como lo estamos haciendo, en la practica esta opcidn parece ser la real. Pero Qualding
(1982) como el MEN (1998) en los Lineamientos Curriculares, proponen las posibilidades de mejorar
los procesos de ensefianza en la escuela. El nicleo de este asunto radica quiza en que se le ha dado
privilegio casi absoluto a la aritmética y especificamente a las operaciones basicas; se ha encontrado
gue en la mayoria de los curriculos analizados en su discurso y practica de aula no pasan de este
concepto. Qualding afirma: “Si, como a menudo se pretende, la "aritmética" ocupa un lugar central
en la educacién éno deberia —como ocurre con sus parientes "leer" y "escribir"'— integrarse en el
conjunto del programa?” (1982, pag. 449).

La tarea del educador matematico conlleva a una gran responsabilidad, puesto que las matematicas
son una herramienta intelectual potente, cuyo dominio proporciona privilegios y ventajas
intelectuales (MEN, 1998, pag. 14). Se asume la ensefianza de las Matematicas desde una
perspectiva sistémica, todos los conocimientos construidos y acumulados a través de la historia y el
desarrollo de las culturas (sobre todo la occidental) se organiza en 5 sistemas de conocimiento
(numéricos, algebraicos, de medidas, geométricos y estadisticos o de datos), lo que debe significar
que los disenos curriculares en Matematica, los discursos y prdcticas de los docentes no deben
realizarse por “unidades” de conocimiento sino como una estructura (las Matematicas) que
conforma esos cinco componentes que se intra e interrelacionan (Ministerio de Educacion Nacional,
1998). Ademds, plantea cinco pensamientos (numérico, variacional, métrico, espacial y aleatorio)
que indican de una manera sistémica y representativa que los estudiantes pueden estructurar o
construir sus conocimientos o saberes del area. Y todas las intra e interrelaciones que se dan entre
lo externo (los sistemas) y lo interno (los pensamientos), donde ese devenir entre uno y otro
producen los conocimientos, saberes, habilidades, valoraciones, reconocimientos, etc., se articulan
o se cohesionan a través de cinco procesos bdsicos (Planteamiento y resolucion de problemas, el
razonamiento, la comunicacion, la modelacién y la ejercitacion). Por ello, el modelo de la escuela de
Bourbaki basado en la axiomatica y la estructuracion formal de las Matematicas, implementado en
el pais desde los afios 70 generd unos resultados no esperados, al contrario hubo una gran
decepcion y desesperanza de los estudiantes hacia su aprendizaje (Bourbaki, 1948).

Sin embargo, los Lineamientos aln tienen vigencia otra cosa es que, en la practica, han sido poco
aplicados; pero si son relacionados en muchos de los documentos curriculares de las instituciones
educativas del pais. No obstante los Lineamientos Curriculares del MEN (1998) son un referente
importante que permite reconocer los elementos fundamentales de la ensefianza de las

2 Considerando ademas que los Estandares de Matematicas del 2006, definidos y publicados por el mismo
MEN, son una especie de extension y continuidad de los Lineamientos.
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ticas y aunque se centra ern eIconocimiento matematico en la escuela y dedica algunas

paginas %@imﬁﬂéagwﬁ%ggféﬁodemos afirmar que, junto con las posibilidades de autonomia

gue genera la Ley 115, esta en la misma linea de la ensefianza eficaz, aqui definida.

Teniendo en cuenta lo anterior, ensefiar Matematica es entonces una tarea compleja, que exige del
docente un saber disciplinar y un saber pedagdgico. Haciendo énfasis en el docente de primaria,
ambito dénde se ha considerado algunas creencias: basta con ensefiar las operaciones basicas y las
tablas de multiplicar “se ensefian como las aprendi”, de esta forma se hace necesario que sea
consciente de estas necesidades. Ya no es suficiente con aprender férmulas o algoritmos sin
comprender sus reglas de constitucién siquiera. La tecnologia, ademas, exige hacer giros. ¢ Para qué
ensefiar operaciones largas? Si ya se tiene calculadora a mano con el celular o el computador.

Por eso, segun Qualding se debe reevaluar permanentemente que se les ensefia a los estudiantes,
ellos como lo valoran, si se estan apropiando del conocimiento y cdmo lo aplican o interrelacionan
con otros saberes (1982, pdg. 445). Es asi que la ensefianza de las matematicas exige de los docentes
la especializacién del conocimiento y su profesionalizacion (Santos, Da Ponte, & Giménez, 2004,
pags. 16-17) y un compromiso social que requiere también la apropiaciéon de unos conocimientos
sobre las propias matemadticas, el contexto donde se desempefia, a quienes ensefia y los
conocimientos didacticos que contribuyan positivamente a dicha formacién (Diaz Godino & B., La
Dimensién metadidactica en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la matematica, 2007, pags.
16-19). Para ser eficaces, los profesores deben conocer y comprender con profundidad las
matematicas que estan ensefiando, ser capaces de apoyarse en ese conocimiento con flexibilidad
en sus tareas docentes, comprometerse con sus estudiantes en su condiciéon de aprendices de
matematicas como personas, tener destreza al elegir y usar una variedad de estrategias pedagdgicas
y de evaluacién. Ademads, una ensefianza eficaz requiere una actitud reflexiva y esfuerzos continuos
de busqueda de mejoras.

También vale considerar que la educacion matematica, en primer lugar, es vista como conjunto de
conocimientos, artes, destrezas, lenguajes, actitudes y valores, en este caso se refiere al
conocimiento matemdtico como objeto de ensefianza y aprendizaje; en segundo lugar, como
actividad social que posibilita la interacciéon entre alumnos y profesores; y en tercer lugar, como
disciplina cientifica tal como la Didactica de las Matematicas (Rico, 2012, pags. 43-44). Es el
educador quien se ocupa de propiciar diferentes espacios que sirvan de herramientas intelectuales
como las Matematicas para desarrollar competencias en sus estudiantes que le dejen desenvolverse
en el mundo actual.

El conocimiento matematico en la escuela es considerado hoy como una actividad
social que debe tener en cuenta los intereses y la afectividad del nifio y del joven.
Como toda tarea social debe ofrecer respuestas a una multiplicidad de opciones e
intereses que permanentemente surgen y se entrecruzan en el mundo actual. Su
valor principal estd en que organiza y da sentido a una serie de practicas, dominio
al que hay que dedicar esfuerzo individual y colectivo. La tarea del educador
matemadtico conlleva entonces una gran responsabilidad, puesto que las
matemadticas son una herramienta intelectual potente, cuyo dominio proporciona
privilegios y ventajas intelectuales. (MEN, 1998, pag. 14)
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La Didactica de las Matematicas se ocupa de indagar metddica y sistematicamente sobre la
ensefianza y el aprendizaje de las mismas, sostener los planes para la cualificacidon profesional y
proporcionar fundamentacién tedrica y empirica (Rico, 2012, pag. 44).

La necesidad de que el docente se especialice en su saber especifico y que en realidad exista una
didactica especial para las matematicas debe estar presente en su formacidn, la innovacién y la
investigacion, donde se puedan construir comunidades académicas que profundicen en los
fundamentos tedricos de la didactica como una disciplina cientifica, a su vez, se espera que los que
viven la educacién matemadtica dentro de las aulas sean investigadores, generadores de teorias,
intercambien ideas como verdaderos grupos de estudio del drea de conocimiento, segun Godino “el
mundo de la accidn practica es el campo del profesor” (1991, pag. 38).

Esta surge como necesidad social y econdmica que proponia el mundo moderno a principios del
siglo XX en Europa, aparecié6 como una rama de las teorias pedagdgicas para replantear los
contenidos y métodos de ensefianza, en vista de la necesidad de formar docente de matematicas
con otro tipo de curriculo. Esta nace desde dos concepciones, la clasica que prima el poder de la
matematica y la moderna que le da un valor mas desde lo util, aplicado y transformador. Para el
siglo XX se da la consolidacién de la didactica de la matematica como disciplina cientifica, con la
creacion de revistas y comunidades para el estudio de dicho objeto. Para el mundo anglosajon es el
area de conocimiento, lo que para Europa es didactica. Las ciencias con las cuales se relaciona serian
la epistemologia, psicologia, sociologia, pedagogia, dice Steiner y Higginson citado en (Godino, 1991,
pags. 2-3).

La didactica de las matematicas para ser considerada como disciplina cientifica debe cumplir con
tres requisitos planteados por Kuhn, estar en un grupo, causalidad y predecir el fendmeno, los
enunciados deben ser avalados por una comunidad cientifica.

La didactica de las matematicas pensada como disciplina cientifica ha sido analizada por algunos
grupos como: TME (Theory of Mathematics Education), PME (Psychology of Mathematics
Education) y la escuela Francesa de Didactica de la Matematica, ademas el enfoque del
interaccionismo simbdlico y fenomenologia de Hans Freudenthal, plantean postulados sobre las
investigaciones que se han hecho en esta drea (Godino, 1991, pégs. 6-7).

La Didactica de las Matematicas es, hoy en dia, una disciplina cientifica que dispone
de resultados sélidamente probados, de conceptos y herramientas de diagndstico,
analisis y tratamiento de los problemas que se presentan en el aprendizaje de las
Matematicas en el contexto escolar. (Chamorro, 2005, pag. 41)

5.4 Competencia

Si se parte de la definicidn que plantea el profesor Fabio Jurado citado por Serrano saber hacer con
el saber (2012, pag. 6), se podria decir que los docentes ensefian a los estudiantes todo lo necesario
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pard, que estos puedan desenv en todos los dmbitos de la vida. De todas las definiciones, la
que mésﬁéﬂﬁ&&'&@ﬁfﬁﬁféfmtivo es buscar que los estudiantes desarrollen competencias
desde el conocimiento individual y colectivo, respetando ritmos de aprendizaje y evaluados desde
diferentes puntos de vista para establecer estrategias que permitan el alcance de los conocimientos
que se esperan transmitir.

Se es consciente de que la comunicacion juega un papel primordial en la adquisicion de las
competencias, pues ésta es la que posibilita la compresidon o no de un concepto matematico. La
nocion de competencia es una categoria pensada desde la constitucion y formacién de los sujetos
en diferentes aspectos de su desarrollo. Esta implica que no se conciba como una cualidad o
condicidn estética (se tiene o no se tiene), sino que debe pensarse positivamente en términos
dindmicos como algo que esta en continuo desarrollo, algo que se puede generar, potenciar o
completar y que comprende dos dimensiones relativas al sujeto, una interna y otra externa lo dice
Chomsky citado por (Bustamante Zamudio, 2003, pags. 22-49).

Se plantea entonces una definicidn de competencia matemdtica que atiende a esta doble
dimensién, como "un saber hacer flexible que relaciona conocimientos matematicos, habilidades,
valores y actitudes que permite formular, resolver problemas, modelar, comunicar, razonar,
comparar y ejercitar procedimientos para facilitar el desempefio flexible, eficaz y con sentido en un
contexto determinado" (Ministerio de Educacién Nacional, 1998).

Desde los estandares se define las competencias como:

Un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones vy
disposiciones cognitivas, socio afectivas y psicomotoras apropiadamente
relacionadas entre si para facilitar el desempefio flexible, eficaz y con sentido de una
actividad en contextos relativamente nuevos y retadores. En términos generales las
competencias se definen como un saber hacer en contexto en tareas y situaciones
distintas de aquellas a las cuales se aprendié a responder en el aula de clase.
(Ministerio de Educacién Nacional, 2006)

En los Derechos Basicos de Aprendizaje (DBA) no se encuentra el concepto de competencia de
manera tdcita, lo podemos deducir en los comentarios finales sobre los DBA version 2, cuando hacen
referencia a “lo que el nifio debe estar en capacidad de hacer, al alcanzar los aprendizajes
enunciados segun su edad y momento de desarrollo para dar cuenta de su apropiacion del
aprendizaje esperado” todo esto dentro de un contexto pertinente de acuerdo al docente
(Ministerio de Educacién Nacional, 2016).

El enfoque de los lineamientos con referencia a las competencias esta orientado a la
conceptualizacion por parte de los estudiantes, a la comprensidn de sus posibilidades y al desarrollo
de competencias que les permitan afrontar los retos actuales como son la complejidad de la vida, el
trabajo, el tratamiento de conflictos, el manejo de la incertidumbre y el tratamiento de la cultura
para conseguir una vida sana. Ademas, se hace referencia a la competencia escrita, observando
como usa y representa las relaciones matematicas, como codifica las expresiones del lenguaje



. UNIVERSIDAD
«. DE ANTIOQUIA

n ser expresada lenguaje matematico y también, la lectura en lenguaje comun

de Ias ex@’ﬁ&‘ﬁi‘f’ﬁdiadj@s]fﬂif@ﬁﬂf'éﬁlmatemat'co (Ministerio de Educacion Nacional, 1998).

Una de las dificultades que se tiene con el concepto de competencia es que se utiliza de manera
indistinta en el ambito escolar, pues como es un término de moda, usarlo significa estar a la
vanguardia. Por ejemplo, la evaluaciéon por competencias que efectia el MEN y el ICFES, ha
producido una gran cantidad de definiciones que confunden desde el “saber hacer en contexto”
tratarlas de habilidades o potencialidades e incluso de aptitudes. Hasta el ICFES, en el caso de las
Matematicas cambia los procesos generales por las competencias.

Sin embargo, el término competencia fue definido por Chomsky “como lo que un hablante oyente
conoce o sabe sobre su lenguaje, a lo que corresponde la actuacién como esa capacidad de actuar
en contextos concretos en correspondencia con su competencia” (1970, pag. 6). Llevado esto a
educacién, estariamos hablando que la competencia seria el saber que tiene el estudiante o Ia
persona. Sin embargo, Chomsky lo definia en términos de un hablante oyente “ideal”, porque no
consideraba situaciones extralinglisticas como la memoria, la distraccion momentanea del sujeto,
el fendmeno “lo tengo en la punta de la lengua”, etc. Ademas porque el interés fundamental del
autor era explicar cémo el sujeto produce el lenguaje y la actuacién no puede preceder ese proceso.
Asi, autores como Hymes citado por Bustamante Zamudio (2003) cuestionan ese modelo y plantean
la competencia comunicativa, entendiendo que el lenguaje es un evento social e interaccional entre
individuos y reconociendo que no siempre la actuacion corresponde con el saber que tiene el
individuo, es decir, su competencia. En realidad, Chomsky no niega el factor socio-cultural, sino que
no lo asume en su teoria para considerar esta mas pura y se lo deja a otras disciplinas.

Hymes define “la competencia como capacidades de una persona, pero que no sélo dependen del
conocimiento (tacito), sino también de la habilidad para el uso” (Bustamante Zamudio, 2003, pag.
125). Asi, Hymes propone “trascender la definicion de la dicotomia competencia/actuacion,
teniendo en cuenta los juicios y habilidades de los usuarios de la lengua” (2003, pag. 124) Aunque
Bustamante hace una excelente sintesis de los puntos de vista y tedricos de Chomsky e Hymes,
sintetiza la posicidn del segundo asi: “En resumen, la idea de competencia comunicativa sirve para
mostrar las formas en que lo sistematicamente posible, lo factible y lo apropiado se unan para
producir e interpretar las acciones culturales efectivamente existente” (2003. Pag. 130).

Considerando ambas posiciones, si esto se lleva a una prueba de masas universal como las pruebas
SABER, desde el punto de vista de la competencia lingtistica los resultados serian validos, los nifios
y jovenes que contesten bien estan dentro de una “comunidad homogénea” (Bustamante Zamudio,
2003, pag. 139); pero desde el punto de vista de Hymes, los resultados no dan cuenta y no reconoce
necesariamente las competencias de los estudiantes; incluso, dejando a un lado el hablante oyente
ideal, uno dice menos de lo que sabe.

, la intencién de este trabajo no es asumir una posicién de preparacion para mejorar los
resultados de pruebas. Ademads, estas pruebas evalian un componente minimo de los saberes y
demas dimensiones. La posicidon que se asume es la que va en la via de Hymes, la competencia
comunicativa, que reconoce la diversidad y las posibilidades de construir en comunidad.
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5 .%nsenanza por indagaci

La ensefidrraplinidddgalishiesaddfimida como el conjunto de actividades destinadas a convertir los
datos aislados en un conocimiento definitivo y explicable (Bateman, 1999, pags. 148-164). Desde
nuestra experiencia los docentes estamos llamados a no entregar un discurso con toda la
informacidn, tan solo propiciar una situacidn, lanzar uno o varios postulados que permitan
comenzar las investigaciones y dinamizar las futuras discusiones. El docente debe aguardar con
calma y tranquilidad antes de dar alguna respuesta, esperar paciente, dar respuesta con otra
pregunta, guiar al grupo a que sean ellos los que descubran, este es un método que permite
construir conocimientos de manera mas significativa. Incluso mejora las actitudes hacia las
Matematicas y las valoraciones que dan los estudiantes a esta area.

3

S

s 0

Normalmente la forma de ensefianza narrativa o transmision oral del docente lleva a la posicion del
“fendmeno de Atlas” (Finkel, 2008, pag. 13), o sea, el docente asume toda la responsabilidad de la
clase, no hay espacio para el estudiante, excepto recibir y recibir, en completo silencio y con
disposicion para ello.

El silencio del docente juega también un papel fundamental, dejando que los alumnos busquen las
soluciones. La ensefianza por indagacion desmonta ese fendmeno y permite que el estudiante
asuma mucho mds su responsabilidad frente a su aprendizaje. “Recuerden no les diga nada, déjalos
descubrir. Lo que descubrimos por nosotros mismos perdura mas tiempo; lo que nos dicen
desaparece entre nuestros apuntes. Uno conlleva significado; el otro no” (Bateman, 1999, pag. 79).

El término indagacién sugiere dar respuesta a una pregunta especifica; no es una
especulacién. El término metddica sugiere, no solamente que la investigacion puede
ser guiada por conceptos y métodos de otras disciplinas como la psicologia, la
historia, la filosofia o la antropologia, sino que, ademas, se expone de tal forma que
el proceso de indagacion pueda examinarse y verificarse. La indagacién metddica
no necesita ser “cientifica” en el sentido de estar basada en hipétesis que hayan
sido verificadas empiricamente, pero como todo buen trabajo cientifico, debe ser
erudito, publico y abierto a la critica y posible refutacidn. (Kilpatrick, Gémez, & Rico,
1998, pag. 12)

La ensefianza por medio de indagacién despierta la curiosidad y aumenta las necesidades por
aprender mas, tiene que ver con conocer lo que no se sabe, donde se procura encontrar o reconocer
informacidn con un propdsito. La indagacion en las clases de matemadticas permite descubrir
relaciones entre objetos matematicos conocidos o desconocidos, identificando sus propiedades.
Aqui, los nombres de esos objetos y de esas relaciones se identifican cuando ya se ha reconocido el
objeto. Al contrario de lo que sucede en la ensefianza tradicional: se nombran los objetos o las
relaciones y luego se les permite tratar de conocerlos.

Al indagar en las Matematicas se puede pensar en que no son procesos definidos, mas bien son
situaciones inesperadas que dan resultados en funcidn de uno o varias situaciones problema.
Algunos autores mencionados en el texto afirman que los problemas conducen no sélo, a una sola
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{ %‘% sino a una vlaﬂl\!ge)c(a?ﬁnos nuevos, donde se pueden hacer otros descubrimientos,
que en %m@ﬂpﬁaﬂ@aémrtantes que la situacion inicial que motivé la busqueda de la

solucion.

La importancia de la creacién de una conciencia en los estudiantes de que con la matematica pueden
transformar su realidad, cuando parte de la motivacién interna el querer conocer, explorar,
preguntar, experimentar, el aprendizaje llega a ser verdaderamente significativo.

5.6 Trabajo colaborativo

La complejidad de los procesos educativos hace que la tarea de ensefiar no sea tan facil
como se ha pretendido, siendo a la vez confusa. Pero la escuela ha estado permeada por el
individualismo y la jerarquia en el aula, tanto estudiantes como docentes se han acostumbrado a
este tipo de relaciones que parecen ser naturales. Asi, esta naturalizacién del trabajo individualizado
del estudiante como receptor del docente, llevando a su espalda toda la responsabilidad de lo que
sucede en el aula, conforma una serie de representaciones y de creencias que conlleva una especie
de incredulidad generalizada de concebir posibilidades, de transformar estas situaciones de manera
positiva.

Pero una buena opcidén para los que si creen consiste en trabajar de manera cooperativa o
colaborativa tanto en el aula de clase como en procesos institucionales, por ejemplo, comunidades
de aprendizaje entre docentes.

El aprendizaje colaborativo es una urgencia, en la cual los docentes organizan sus clases en
pequeios grupos mixtos y heterogéneos, para que trabajen conjuntamente de forma cooperativay
puedan resolver tareas académicas (Johnson, Edythe J. Holubec, & Johnson, 1999, pags. 14-15),
promoviendo relaciones armoniosas entre los estudiantes, con el fin de evitar la barrera tan grande
que existe entre los estudiantes, los profesores, las familias y todo el sistema educativo de un pais,
en el cual se deja sentir una atmdsfera de soledad en medio de la multitud.

El trabajo colaborativo viene teniendo énfasis en proyectos de investigacién y corporativo;
por sus potencialidades frente al aprendizaje también se viene proponiendo como una alternativa
para la ensefianza como anota Boavida (2011, pag. 127). En realidad, para la realizaciéon de una
investigacion sobre la practica, la colaboracidn ofrece importantes ventajas que la convierten en un
valioso recurso. Son varias las razones para que eso se verifique:

e Al unir diversas personas que se empefian en un objetivo comdn, se rednen,
obviamente, mas energias de las que posee una sola persona, fortaleciéndose, asi,
la determinacion para actuar.

e Al unir diversas personas con experiencias, competencias y perspectivas diversas,
se relinen mas recursos para concretar con éxito un determinado trabajo, dandose
de este modo un aumento de seguridad para promover cambios e iniciar

innovaciones.
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“e Al unir diversas persohas que interactdan, dialogan y reflexionan en conjunto, se
Fagretia dirte @ weRadosibilitan una gran capacidad de reflexién y un aumento de
las posibilidades de aprendizaje mutuo, permitiendo asi, ir mucho mas lejos y

crear mejores condiciones para enfrentar con éxito las incertidumbres y los
obstaculos que surjan.

El trabajo colaborativo es una estrategia compleja de instaurar en las instituciones educativas, por
ello requiere de un docente comprometido desde el inicio del proceso. Al principio va a encontrar
muchos obstaculos, como que los estudiantes no produzcan o los grupos funcionen con poca
cohesién y surjan problemas entre los estudiantes o algunos estudiantes asuman todo el liderazgo
y una buena parte del grupo quede relegado de las discusiones o de las producciones. Para que la
estrategia tenga efectos positivos, esta debe ser “vendida” por un docente convencido de sus
bondades, tal y como se hace en marketing interactivo, el cual estd de moda, ofreciendo a los
estudiantes mayores ganancias de las que podrian tener con la competencia solitaria de quien
quiere ser el Unico ganador.

En vista de que no es un trabajo facil de incorporar en un mundo individualista, es muy util que el
docente o el equipo de docentes que lo implementen se comprometa a aplicar este modelo con
seriedad y conviccién, dado que, ademas de tomar las decisiones, y convertirse en un verdadero
equipo de cooperadores, debera saber muy bien cémo evaluar el desempenio y la efectividad de sus
equipos de trabajo, también como afrontar personalidades desafiantes e individualistas en sus
estudiantes.

El docente debera prepararse “y no en solitario” de todas las formas posibles, estableciendo con su
propio equipo de trabajo los mecanismos de auto-evaluacion, coevaluacién y evaluacién, que le
permitan llegar a resultados cada vez mdas medibles, a ver lo positivo de la interdependencia
positiva, a diagnosticar su verdadera capacidad de cooperar, a aprender a mirar a los ojos al otro
para tener un verdadero cara a cara estimulador, a entender lo que significa responsabilidad
personal y responsabilidad compartida, entre otros elementos, que debe aplicar en su sesién de
clase (Johnson, Edythe J. Holubec, & Johnson, 1999, pag. 21).

5.7 Investigaciones Matematicas en el Aula IMA

Las Investigaciones Matematicas en el Aula es una estrategia de ensefanza disefiada y planteada
por Da Ponte, Brocardo y Oliveira (2009) que pretende emular en el aula la manera como un
matemadtico investiga. Esta estrategia contempla tres fases que son: introduccidn de la tarea,
desarrollo de la tarea y discusiones finales.

En la primera fase la introduccidn de la tarea, se presenta al grupo la situacién o el problema que
permita a los estudiantes organizados de manera individual o en pequenos grupos, explorar e ir
produciendo ideas al respecto. Esta situacidon debe plantearse de tal manera que el estudiante
pueda verbalizar al respecto, por tanto, no debe ser ni trivial ni alejada de las posibilidades del
estudiante. Por eso, debe ser una situacion o problema que de muchas posibilidades, o sea, que sea
abierto, divergente. Si la situacion es cerrada o convergente, es muy dificil que se generen
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vas, por tanto, discusion legar a darse estas, es de esperar que muy rapido se llegue
aun conspaiﬂlftqcfja@%ﬁlc%ﬁe entrega un material manipulable, luego se les deja especular
a los estudiantes, que ellos dialoguen entre si, a partir de esta interaccién con el material o la
situacién, se les hacen preguntas abiertas que permitan el paso a la siguiente fase.

En la segunda fase, desarrollo de la tarea, se da una primera etapa donde los estudiantes comienzan
a plantear y comunicar conjeturas acerca de la situacién o problema planteado. Los estudiantes
pueden estar organizados de manera individual o en pequeiios grupos, la intercomunicacion entre
ellos les permite refutar, argumentar o mejorar las conjeturas planteadas. Esta etapa se denomina
refinamiento de las conjeturas y durante ésta, los estudiantes se van dando cuenta de las
dificultades o de las potencialidades que tiene sus planteamientos.

Ya en latercera fase, discusiones finales, se llegan a las conclusiones, es posible que surjan preguntas
o inquietudes y se abra una nueva situacion a investigar.

El desarrollo de la estrategia para analizar una situacion o problema puede durar una o mas
sesiones. Generalmente, no pasan de dos o tres. Ademas cuando en la solucién de los problemas la
respuesta final no viene directamente del docente, sino que es él quien propicia el ambiente de
aula, provoca y motiva a investigar, es una cuestién mas abierta, como dicen, los puntos de inicio y
de llegada pueden ser distintos (Da Ponte, Brocardo , & Oliveira, 2009, pag. 41).

A partir de una determinada situacidon pueden formularse diversas tareas, accesibles o dificiles,
abiertas o cerradas conceptualizadas o no. Habitualmente el profesor no siempre propone el mismo
tipo de tarea ni siempre procede del mismo modo en el aula. Al contrario, escoge las tareas y actua
en funcién del desarrollo de la clase y la respuesta de los alumnos (2009, pag. 25).

La estrategia diddactica IMA, esta direccionada a dar herramientas para que el docente en funcion
de sus estudiantes no solo gestione actividades durante su clase si no que tenga los recursos
didacticos para crear situaciones de aprendizaje donde el estudiante explore, investigue y construya
colectivamente su conocimiento.

Ademas, las IMA implican una serie de actividades mediadoras en el proceso de apropiacion de los
conceptos por medio de acciones de exploracion, socializacién y conceptualizacion propias de esta
metodologia, cuya importancia se orienta hacia el aprendizaje y la ensefianza de las Matematicas.
La investigacion tiene como objetivo la apropiacién de conceptos de forma comprensiva teniendo
en cuenta los contextos; por lo tanto, investigar es un poderoso medio para la construccion del
conocimiento (Da Ponte, Brocardo , & Oliveira, 2009, pag. 13-17)

Como bien puede apreciarse, la estrategia de las IMA implican en si la indagacion y el trabajo
colaborativo. Todas estas caracteristicas hicieron atractivo escoger la estrategia para desarrollar
esta investigacidn, ya que implica que el docente tiene que reflexionar su practica, transformarla y
transformarse. Es dificil pensar que un docente que se atreva a implementar y apropiar esta
estrategia lo haga desde toda la perspectiva tradicional.
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5.8 DihwtislondsctieFapuendizaje

Teniendo en cuenta que el objeto de estudio del presente trabajo es la ensefianza de las
Matemadticas y que el objetivo consiste en mejorar las prdcticas de ensefianza en el area, en el
sentido de la practica efectiva, debemos considerar el aprendizaje de los estudiantes para poder
analizar su alcance y su impacto. Y no en el sentido de tener elementos para calificar o descalificar,
sino en el de comprender los procesos del aprendizaje en busqueda de mejorarlos.

Para ello hay que considerar que el aprendizaje, tal como se concibe actualmente, no se debe medir
ni analizar sélo desde los contenidos ni los conocimientos. En ese sentido el MEN afirma:

Todo proceso educativo se fundamenta en una concepcién del Hombre, una
concepcion de la sociedad, una concepcidon psiquica y del desarrollo del
pensamiento, una concepcion del conocimiento y una concepcién de lo educativo.
Estas concepciones se fusionan en la practica y constituyen los pilares desde los
cuales el conocimiento pedagdgico construye su propio sentido y da significacion a
la funcidn educativa. (Lineaminetos Curriculares: Indicadores de logros Curriculares,
1998, pag. 17)

Por tanto, hay que analizar el aprendizaje desde un punto de vista mds integral teniendo en cuenta
las dimensiones de lo humano o del desarrollo humano: corporal (capacidad perceptiva, lenguaje
corporal, habilidades corporales para el uso de instrumentos), cognitiva (formas de aprender,
conocimientos previos, conocimientos), comunicativa (significado de los signos y de las relaciones
matematicas, capacidad de argumentacion, de mostracion y de demostracién), ética (autonomia,
reconocimiento del otro y de si mismo, asumir sus responsabilidades, la valoraciéon que le da a las
mismas Matematicas), estética (en escritura, en la comunicacidon, en las relaciones de las
Matematicas con el mundo).

Procurar una educacion integral es uno de los mayores objetivos de la educacién, lograrlo no es tan
utdpico cuando se cuenta con conocimiento de qué y como queremos hacer la formacion de los
estudiantes, aunque su educacioén se ha dado de manera desarticulada.

El docente debe preparar y evaluar la ensefianza teniendo presente todas las dimensiones en las
gue un ser humano se desarrolla, en la medida que no se desintegren se logra un ser integro. Debe
construir su asignatura (en este caso matematicas) sin desarticularse, si no planear para tener todas
las dimensiones cubiertas y asi dar respuestas a las necesidades actuales del aprendizaje y de la
sociedad.

Tener muy claro los alcances de la dimensiones, como por ejemplo, la dimensién moral, ético y de
valores consiste en la posibilidad que tiene el ser humano de tomar decisiones auténomas a la luz
de principios y valores, llevarlos a la acciéon teniendo en cuenta las consecuencias de dichas
decisiones para asumirlas con responsabilidad. Los seres humanos debemos de tener un anclaje,
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de una nacioén.

El desarrollo psicoldgico, afectivo y social con lo cognitivo estan ligado a la emocién, en un ambiente
Optimo los estudiantes pueden aprender mas, se hace alusién a Pascal cuando afirma que los
estados afectivos tienen una gran incidencia en el aprendizaje. La interaccion y el clima afectivo
inciden en el desarrollo del proceso cognitivo (Martinez Miguélez, 2009, pags. 127-128).

La educacién estd llamada a formar y desarrollar todas estas dimensiones, no se puede concebir la
ensefianza por dar unos conocimientos de los cuales no se tienen certeza de estar siendo
aprendidos. Es cambiar la mirada del ser que aprende desde muchas dimensiones y que debe saber
hacer con ese saber que dia a dia le entrega la escuela.
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Facultad de Educacl%n Marco Metodoldgico

6.1 Metodologia

El enfoque cualitativo como actividad orientadora en la comprensién de fendmenos educativos y
sociales, permite indagar, profundizar y escribir a partir de una prdctica de aula, datos descriptivos
(Elliott, 1993). Lo anterior permite al investigador construir el conocimiento, donde el problema se
puede reformular a medida que avance la investigacion, los datos se iran recolectando durante el
proceso, los cuales se analizaran en forma descriptiva coherente para lograr una interpretacion
detallada del problema y sacar continuamente conclusiones.

El proyecto se enmarca dentro de un enfoque cualitativo ya que el docente observa el espacio donde
se desenvuelven los estudiantes e interactda con ellos, sensibilizandose a lo que pueda producir la
investigacion, apartando sus creencias y perspectivas, dandole validez a los puntos de vista de los
estudiantes sin buscar verdad, solo comprenderlos.

Como no solo se desea conocer la realidad del problema, sino intentar resolverlo en la practica, el
método sera la investigacion accién educativa. En este orden de ideas y ubicadas dentro de un
paradigma de investigacion accién el cual se origina con el psicdlogo social Kurt Lewin en el afio de
1947, reconocido por sus aportes a la psicologia de los grupos y las relaciones interpersonales; quien
utilizé la investigacion accién como una forma de solucionar problemas sociales, Lewin le atribuye
a la investigacién accion tres caracteristicas importantes: su caracter participativo, su impulso
democratico y su contribucién al conocimiento de las ciencias sociales y la describe como una
actividad con el objetivo de solucionar problemas grupales teniendo en cuenta los valores humanos,
por medio del cual se reflexiona y se investiga al mismo tiempo, logrando avances tedricos y cambios
sociales.

La investigacion accién educativa es una herramienta que se utiliza para describir un conjunto de
actividades que realizan los docentes en las aulas con fines de mejoramiento curricular,
metodolégicas, didacticas y demas. Estas practicas tienen como fin identificar estrategias de accion
para ser implementadas, observadas, reflexionadas y posteriormente ejecutar los cambios
necesarios, esto significa segun Restrepo (2004) deconstruir y reconstruir la practica pedagégica,
reflexionar de forma critica, alcanzando un conocimiento profundo de esta, para asi encontrar sus
fortalezas y debilidades y actuar sobre ellas, mediante una transformacion de ésta y llevarla a una
mas efectiva. Considerada una estrategia que genera cambio a nivel educativo por su acercamiento
a la realidad de la escuela produciendo autonomia y poder a quienes la realizan.

Mediante este enfoque se puede tener una visién mas logica del problema y llevar a cabo acciones
gue permitan la comprension total del mismo a nivel de educacién, ya que la investigacidén accién
educativa entiende la ensefianza como un proceso de investigacion, una continua busqueda, lo que
permite entender al docente como un ser reflexivo y en continuo andlisis de su practicas
pedagégicas.

Otra caracteristica importante de la investigacién accidén educativa es el hecho de involucrar a los
participantes en el estudio. Ellos aportan posibles soluciones a sus propios problemas y contribuyen
con el mejoramiento de su proceso educativo (Elliott, 1993).
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Jresu investigacion accggjgai?i&va busca solucionar los problemas educativos en un
contextommgasa@miﬁ%%la%eso de ensefianza aprendizaje donde intervienen estudiantes
y docentes. Es una herramienta que permite construir el saber pedagdgico, el cual si se realiza de
manera sistémica y rigurosa constituye un proceso de investigacién donde se presentan tres fases:
la primera es la de diagndstico (deconstruccidon) donde se reflexiona de forma critica la propia
practica y se procede a una transformacion. Luego viene la segunda fase de reconstruccién, donde
por medio de la preparacién pedagdgica se propone una practica alternativa mas efectiva y por
ultimo, la fase de implementacién donde se valida la efectividad de la practica.

Se trata de reconstruir los procesos de ensefianza aprendizaje que se dan al interior del aula de
clases, al interior del curso de tercero de basica primaria, ya que se consideran como el pilar
fundamental del desarrollo educativo. Implementacién que se llevé a cabo durante el segundo
semestre del afio escolar 2017.

El punto de partida para la investigacion fue el analisis de resultados de pruebas externas, es decir,
pruebas saber y exdmenes de estado, que tienen el propdsito de contribuir al mejoramiento de la
calidad de la educacion por medio de evaluaciones aplicadas periédicamente en el ambito nacional
y asi monitorear el alcance de las competencias bésicas de los estudiantes. Esta herramienta permite
a la institucién observar el rendimiento de sus estudiantes y determinar cudles son las destrezas,
habilidades, valores, problemas o dificultades que se deben afrontar en su trayectoria escolar sin
importar la procedencia, condiciones econdmicas, sociales y culturales que posean. Y asi definir un
plan de mejoramiento institucional.

Para este fin se pasa a una fase de reconstruccién, luego de una transformacién intelectual y
pedagdgica, proponiendo una prdctica alternativa la cual se realiza con un grupo de grado tercero,
una estrategia metodoldgica que consiste en plantear pequefias investigaciones matematicas en el
aula (IMA) que permitira ambientes de aprendizaje mds oportunos; el desarrollo pedagdgico estara
lleno de mdultiples oportunidades para lograr que estos estudiantes alcancen a mejorar sus
habilidades comunicativas, sus distintos pensamientos y dimensiones. Esta estrategia es pertinente
ya que se desarrolla por medio de la formulacién de preguntas a partir de la definicion de una
tematica establecida, busca la elaboracién de conjeturas donde el docente decide con el estudiante
el camino a seguir y ayuda al mismo tiempo a construir y reconstruir su conocimiento por medio de
la preparacion de un ambiente propicio para la investigacién. Ademas se crea una atmédsfera de
aprendizaje colaborativo, con objetivos claros y un gran compromiso de ensefianza, mientras el
estudiante se caracteriza por ser propositivo, piensa, explora sus ideas, trabaja en equipo, es
auténomo, e identifica su compromiso con su aprendizaje.

Para la fase de implementacion de la estrategia se utilizaron las siguientes técnicas e instrumentos
de recoleccidon de informacidon: como técnica la sistematizacién y las entrevistas hechas a los
estudiantes, como instrumento de analisis el Diario de campo de la docente que implementé la
estrategia, que es la herramienta de monitoreo (ver anexo 3) con el cuestionario (ver anexo 4). El
seguimiento de la estrategia producen conocimiento sobre las fortalezas y efectividad de la practica,
permite ver los ajustes que se deben hacer, evallia el comportamiento de los estudiantes frente a
la nueva estrategia, compara el antes y después de su implementacién. Como instrumento ligada al
mismo, los Diarios de las docentes observadores, la observacién directa y la entrevista hecha a
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La investigacion se desarrolld en el grado tercero de la Institucion Educativa San José Obrero,
conformado por 27 estudiantes en edades comprendidas entre los 8 y 11 afos. Para la toma de
informacidn se utilizd la observacion participante y como instrumento el Diario de campo que fue

diligenciado en cada intervencién por la docente que orientdé en ese grupo las clases de
Matematicas, miembro del equipo de investigacidon. También se aplicé observacién no participante
y como instrumentos los Diarios de campo que llevaba cada una de las otras tres autoras de este
proyecto. También se realizd nueve entrevistas semiestructuradas a estudiantes del mismo grupo.

La implementacion realizada con los estudiantes del grado tercero tuvo como objetivo mejorar las
practicas de ensefanza de los poliedros regulares e irregulares en este grado. Se hicieron 8 sesiones
con una duracidn aproximadamente de dos horas, estas fueron:

Sesidén 1. Trabajo en equipo y elementos de la investigacion.

Sesidn 2. Clasificacion de los poliedros.

Sesion 3. Propiedades vy clasificacidon de los poliedros.

Sesion 4. Elaboracion de poliedros e introduccidn del teorema de Euler.
Sesidn 5. Prismas y pirdmides.

Sesidn 6. Prismas y piramides oblicuas y rectas.

Sesidn 7. Prismas y Antiprismas.

Sesidn 8. Sélidos regulares o platdnicos. (Ver anexo 5)

6.2 Categorias de analisis

Las siguientes categorias planteadas en relaciéon con el objeto de estudio, el problema y los
objetivos, son las que se tuvieron en cuenta para el disefio y aplicacién de los instrumentos vy el
analisis de la informacion obtenida.

6.2.1 Relacion docente estudiante.
e Respuesta del docente ante las intervenciones de los estudiantes.
e Valoracidn del estudiante por parte del docente.
e Dinamizacion de la participacidn y comunicacion de y entre los estudiantes.
6.2.2 Relacién docente didactica: Metodologia.
e Dominio del conocimiento disciplinar y pedagégico del docente.
e Estrategias y practicas de ensefianza evidenciadas en las clases observadas.

e Dominioy manejo de los recursos didacticos por parte del docente.
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. & Fundamentos tedricos que sustentan las practicas de enseianza del docente.

6.2.3 RassdadderaArcapi®hdizaje.

e Estrategias presentes en las prdcticas evaluativas del docente.

e Prdcticas de ensefianza que motivan el aprendizaje del estudiante.

e Procesos de ensefianza aprendizaje que mejoran con la evaluacién.
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Facultad de Educacion 7 Resultados

7.1 Sistematizacion de la informacion

Una vez transcrita la informacidén total de los Diarios de campo y de las entrevistas emergieron tres
categorias fundamentales relacionadas con el objeto de estudio, el problema y los objetivos, que
permiten sistematizar toda la informacidn recolectada y subsiguientemente, el analisis de dicha
informacidn de manera organizada. (Ver anexo 3)

7.2 Analisis de los resultados

A partir de los instrumentos aplicados en la implementacion de las IMA y de la
informacidn recolectada, se presenta a continuacion el andlisis de la informacion de acuerdo
con las categorias y subcategorias identificadas. Se destaca que el anélisis que se presenta se
concentra en las practicas de ensefianza a partir de las IMA y como a través de ellas se
fortalece en los estudiantes de grado tercero de la IESJO el aprendizaje de los poliedros

regulares e irregulares.

7.3 Relacion docente-estudiante:

Normalmente en la metodologia tradicional la relacion docente estudiante es vertical, de arriba (el
que sabe, el que es maduro, el docente) abajo (el que necesita aprender, que no sabe, es inmaduro,
el estudiante). Como puede apreciarse en los Diarios, la docente que aplica la estrategia IMA, al
principio, queria implementar la estrategia tomando literalmente la consigna “dar clase con la boca
cerrada”, es decir, asumia que no podia participar en el proceso y que era como una especie de
espectadora, o sea, que frente a la situacién siempre esperaba “a ver qué pasa”. Esta situacion se
presenta porque la ruptura entre su forma de ensefiar tradicional y el querer implementar esta
nueva estrategia le genera una serie de inquietudes e inseguridades. Por ello, como puede
observarse, en la primera situacidn, un grupo de estudiantes no comprendié el escenario que
consistia en hacer una clasificacidn, se dedicaron a construir “un castillo” con los objetos. La docente
se dio cuenta; pero supuso que no debia intervenir por el contrario, esa intervencidn debid haberse
hecho, pues no debe considerarse que en este tipo de estrategia el docente sea invisible.

Es posible inferir que gran parte de esa inseguridad procede de la “desconfianza” que tiene el
docente hacia las posibilidades de produccion de sus estudiantes, ya que se viene de una
representacién del trabajo en el aula de manera individual guiada u orientada plenamente por el
docente: cada paso que da el estudiante tiene que estar mediado y condicionado por quien ejerce
la ensefianza.

Por eso, a medida que se fue implementado la estrategia, los estudiantes evidencian aprendizajes
mas consolidados respecto a lo cognitivo, se muestran mas participativos en forma general, llegan
a planteamientos mas elaborados, se atreven a realizar conjeturas de todo tipo y a confrontarlas
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libertad” a los estudiantes frente a las situaciones planteadas, en la tercera sesidn siente que es
necesario “tomar la palabra” porque sus estudiantes no llegan a lo que esperaba. Cabe recordar
gue, aunque al principio no intervenia, lo hacia, como ya se anotd por la expectativa; pero también
manifiesta que la forma como los estudiantes clasificaron le procuraba “cierta angustia” o desazén
porque no lo hacia como se esperaba. Sin embargo, reconoce que no tenian “herramientas
cognitivas” para realizar la actividad y que, por tanto, tampoco podia esperar que no lo hicieran
debidamente. Frente a este supuesto de que “no tenian herramientas cognitivas” vale recordar que
el aprendizaje no sélo debe analizarse desde la dimensién cognitiva o del contenido, como si lo hace
el modelo tradicional, sino que hay otras dimensiones que son importantes: comunicativa, corporal,
estética, entre otras.

Aun asi, tanto la docente como los observadores y los mismos estudiantes, reconocen que la
relacion comunicativa entre docente y estudiantes se hace mads intensa y permite mayor
reconocimiento entre unos y otros en la medida de los avances en la estrategia, la docente
continuamente esta atenta a las intervenciones grupales e individuales de los estudiantes, los
motiva a reconocer sus posibilidades. Incluso, se va desnaturalizando el tratamiento vertical y se
naturaliza una especie de tratamiento mutuo mas horizontal. Ello implica que los mismos
estudiantes van tomando consciencia de sus posibilidades y capacidades y se sienten mas seguros
en sus intervenciones y en su trabajo académico. Los mismos estudiantes reconocen, en las
entrevistas, la posibilidad dada por la docente para hablar, participar y dar a conocer lo que estdn
aprendiendo siendo cada vez mas escuchados y con menos pena de expresarse o preguntar
libremente cuando quieren o lo requieran. Reconocen que esta relacidon no es comun con los otros
docentes y, por tanto, demuestran mayores afectos hacia la docente, agradecen mucho la
posibilidad de ser reconocidos.

Al propiciar el trabajo, la docente siempre prestd atencion a la participacién de los estudiantes, cada
actividad fue planteada para que tuvieran un rol activo, desde las actividades individuales y
grupales, los estudiantes aportaban a sus otros compafieros en la solucidn de las situaciones
problema.

Sin embargo, con algunos estudiantes al inicio el trabajo era dificil, ya sea por su comportamiento o
su actitud. Ante esto, la docente siempre trataba de motivarlos a trabajar de manera colaborativa.
Retomemos el caso de Xavier Cuestas® (E3) un chico recién ingresado a la institucién y proveniente
de Cartagena. La primera impresion frente al trabajo hacia prever que era un nifio con un nivel de
tolerancia muy bajo, ya que reaccioné de manera violenta ante un pequefio fracaso en la actividad.
Cuando estas cosas ocurren lo mds comun es que las docentes nos enfadamos y sancionamos
porque el nifio no sabe auto controlarse, pero la dinamica de esta metodologia permite ver el error
como parte del aprendizaje y la perseverancia como uno de los elementos de la investigacidn. Asi,
la docente procediod a darle un tiempo y espacio para que reflexionara sobre su comportamiento y
gue reconociera lo perjudicial de ello. Finalmente el nifio acepta que no era la respuesta correcta,

3 Nombre ficticio. Personaje real.
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rse equivocado e su proceso. En adelante, su cambio de actitud fue positivo

Y empezqgaed REER B cion

Aunque desde el afio anterior se hicieron intentos de hacer un proceso de ensefianza por
investigacion y los estudiantes venian trabajando por “equipos, en las primeras sesiones la
participacién de ellos era mas selectiva. Sélo participaban algunos o los mas atrevidos Mientras que
los demas se mantenian en una actitud de espectadores. Lo que puede manifestar que la sola
intencidn de realizar este tipo de trabajos no basta sino se esta preparado para ello. En este caso, la
docente ha realizado una serie de lecturas de fundamentacién tedrica sobre este tipo de trabajo,
puede verse que los resultados mejoran significativamente.

Posteriormente, realizd una sesién para conceptualizar el trabajo en equipo y a medida que se
aplicaban las intervenciones con las IMA, fueron tomando mayor confianza para participar mas en
los grupos proponiendo sus conjeturas u opiniones, participando activamente en las controversias,
expresando sus pensamientos en discusiones de grupo.

En la medida en que la docente amplié los espacios de discusidn se permitia que el estudiante fuera
protagonista de lo que estaba aprendiendo, que se reconociera como sujeto de aprendizaje y por
tanto, pudiera llegar a ser auténomo.

Como se anot6 antes, algunos estudiantes no presentaban una actitud positiva frente al trabajo en
grupo, al contrario, era negativa y displicente. De entrada se negaban a trabajar en ciertos equipos,
incluso, en las entrevistas hay un estudiante que manifiesta: “No me gusta el trabajo en equipos,
porque hay compafieros que no entienden y yo no tengo paciencia para explicarles”. A medida que
el proyecto avanzd y con la intervencién positiva y permanente de la docente dando dnimo vy
reconociendo los potenciales a cada estudiante, los que tenian manifestaciones negativas fueron
tomando mayor confianza en los equipos y terminaron participando de manera colectiva y tomaron
el liderazgo.

Otros estudiantes no reconocen sus capacidades o habilidades, sintiendo que no son capaces de
manifestar sus logros o sus desaciertos; pero el hecho de sentir el apoyo de sus compafieros les da
fortaleza y se atreven, logrando en la mayoria de los casos, superar los temores y llegar a ser mas
participativos. “Aunque el trabajo en equipo nos daba mucho miedo salir a hablar; pero los
compafieros nos ayudaban y asi podiamos exponer los trabajos que haciamos” (E5).

Los procesos de participacion y comunicacidn en el aula, al aplicar la estrategia, permitieron
evidenciar en un momento, que la comunicacién en el aula de clases puede llegar a ser una practica
natural, permitiendo la discusion y aclaracion de conceptos entre estudiantes y la docente.

7.4 Relaciéon docente didactica

La didactica es uno de los objetos de la ensefanza, faculta a los docentes a articular a ésta los
aspectos metodoldgicos, practicos y el conocimiento de su entorno, los cuales permiten que el
estudiante llegue a alcanzar de manera eficaz los objetivos de la educacidn, que busca el desarrollo
integral de los estudiante lo cual valida y justifica los conocimientos (MEN, 1994, péag. 4) . Desde lo
instrumental la didactica analiza los objetivos, contenidos, curriculo, actividades y evaluacion con
una vision totalizadora e integral.
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aprender que conforman un saber” es el medio que permite llevar el conocimiento especifico a él
ensefiable en el aula (Gomez Tabares, 2012).

s

En una concepcidén tradicional de la didactica, no se tienen en cuenta las ideas ni intereses del nifio,
se le ofrece los conceptos enciclopédicos, la ensefianza se basa en la transmisidon de conocimientos,
el profesor es el expositor y se apoya en libros de texto y ejercicios de repaso, su funcién es
mantener el orden en el aula, el alumno se limita a escuchar de forma pasiva y a reproducir los
contenidos en una evaluacion.

Es muy comun que los docentes respondan a las intervenciones de sus estudiantes, que ellos
escuchen por tiempos prolongados y mds aun que los cambios en las estrategias de ensefianza
pasen de la utilizacidn del tablero a las presentaciones de diapositivas y videos para reforzar o
apoyar la clase, pero con el agravante de continuar el ciclo interminable de “dar la clase” los
estudiantes escuchan y siguen instrucciones, en la lectura de los Diarios de la docente D1 (Docente
que aplico la estrategia) se puede inferir el temor por aplicar una nueva estrategia y mas aun
desprenderse de lo que para ella era habitual, teniendo el control absoluto de lo que debia
transcurrir en una clase y de la forma, momento y espacio en el que debia evaluar a sus estudiantes,
también compartid la experiencia de su planeacion de clases segun el formato institucional y la
forma como debian abordar la clase para poder cumplir con la tematica, los horarios y tiempos
dispuestos para tal fin. Se pudo contrastar dicho temor expresado anteriormente al observar que
en el inicio de las sesiones la docente se limitaba a escuchar a sus estudiantes, al no lograr la
participacion de ellos induce las respuestas -efecto Topaze- (Brousseau, 1986) o en el peor de los
casos hace intervenciones prolongadas, cayendo en la clase magistral. Se le dificulta esperar que los
estudiantes indaguen por si solos y encuentren sus propias respuestas, con respecto a los
estudiantes las primeras preguntas eran cerradas y esperaban la respuesta inmediata de la docente,
acompafiada de la explicacién. Siendo este uno de los momentos de mayor desasosiego para la
docente mientras se iba apropiando de la nueva estrategia.

La docente expresa también en sus Diarios que veia la necesidad de hacer la retroalimentacién de
la temdtica anterior para poder dar continuidad porque sentia que no avanzaba lo suficiente y que
por los lapsos de tiempo tan prolongados entre unay otra sesion, consideraba que los estudiantes
no iban a recordar la temdtica trabajada. En los Diarios de campo se puede evidenciar que algunas
sesiones tuvieron entre una y otra tres semanas. En la implementacién de la estrategia la docente
pudo concluir seglin sus propias reflexiones en sus Diarios, que al comienzo su preocupacion por
avanzar y repasar lo trabajado en las sesiones anteriores no era necesario, pues en los momentos
de la investigacion los estudiantes daban cuenta de sus avances, utilizando términos mas especificos
o abordados en las sesiones anteriores.

Se pudo también analizar que la docente empleaba material didactico como figuras geométricas,
fichas, talleres, videos, entre otros, pues es sabido que la utilizaciéon de este en una clase no es
garantia de la dinamizacidn de la misma, si estan presentes factores como: la premura por el tiempo,
la preocupacién por si se va alcanzar la sesién para abordar lo que se tiene “planeado” en fin,
aquellas preocupaciones que enfrentan los docentes dentro de las aulas y que no permite que las
practicas de ensefianza se dinamicen.
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ncié en la sesion 3 qug?agcente conocia un poco mas la estrategia y se fue acercando a
las caractpﬂ&tliﬂetsdauaka E&Eég@wonde la conceptualizacion no se da inmediatamente sino que

desarrolla en los estudiantes la habilidad de cuestionarse e ir construyendo los conocimientos tanto
con los saberes previos como con los de los compafieros. La docente y los estudiantes fueron
estructurando mejores conjeturas de acuerdo con la situacién planteada, los estudiantes refinaban
sus conjeturas, por ejemplo en la clasificacidon de los sélidos, comparando en la primera sesién con
las demas sesiones los estudiantes fueron teniendo mas herramientas conceptuales, utilizando
términos geométricos, separando las figuras por criterios mas especificos. Al contrario de las
primeras sesiones donde los elementos de clasificacion eran de saberes previos y la observacion
directa. Por su parte la docente en cuanto a la conceptualizacién proponia situaciones en cada
sesidn con un grado de dificultad mayor donde los que manejaban mejor los términos geométricos
apoyaban a los demdas compafieros en la construccion de aquellos conceptos.

En la primera fase de la estrategia IMA, la docente plantea la propuesta al grupo, motivando el
trabajo de investigacidn, de este momento depende la disposicion y dindmica para desarrollarla es
aqui donde radica el éxito en los estudiantes.

En los Diarios queda claro que la docente se prepard para aplicar la estrategia y ambienté la
situacion para activar el trabajo propuesto, sin tener en cuenta las posibles situaciones imprevistas
gue surgen para el tipo de metodologia. Ponte dice “siempre se puede planear como iniciar una
investigacion; pero nunca se sabe como ird a terminar” (2009) y para esto en particular la docente
no se encontraba preparada y temia que esto sucediera.

Otra aspecto que percibid la docente fue que sus estudiantes no tenian claridad de lo que era
investigar, para ello propuso una sesidon usando material audiovisual que le ayudd a que los
estudiantes tuvieran una idea de ¢qué es? y {como se investiga? durante esta sesion los estudiantes
se motivaron a preguntary a realizar conjeturas; para cerrar esta actividad la docente pregunta: ¢ Es
posible investigar en matematicas? Los estudiantes respondieron que era posible siguiendo los
pasos que contempla una investigacion, elementos como la observacién, recopilacién de la
informacidn, plantear preguntas, formular conjeturas y demas, lo que permiti6 de manera
progresiva ir incorporando las demds fases de la estrategia.

La segunda fase, la realizacién de la investigacidn; los estudiantes frente a la situacidn problema les
costé construir sus propias conjeturas, formular y reformular, en este caso los estudiantes con la
orientacién de la docente lograron expresar en forma escrita y oral desde sus saberes previos. En la
intervencidn 4 surgiod la situacion en la cual uno de los estudiantes expresd que los poliedros tenian
dimensiones, en ese momento los otros estudiantes comenzaron a lanzar sus conjeturas para
explicar por qué tienen volumen, la exploracién con estos sélidos geométricos y las situaciones
propuestas para las sesiones fueron proporcionando nuevas inquietudes de los estudiantes que
orientaban las pequefias investigaciones.

Ya en la tercera fase se pudo observar que los estudiantes poco a poco tuvieron la capacidad de
socializar, comparar, discutir sus resultados y llegar a consensos. Esta se pudo evidenciar en el
momento en que los estudiantes elaboraron los poliedros y socializaron por equipos sus hallazgos.
La docente en uno de sus Diarios manifesté que fue gratificante enterarse a través de las
exposiciones y la elaboracién de talleres que los estudiantes tuvieran unos conceptos matematicos
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guepa tercero se descon®cen, porque en el imaginario de las docentes de Basica Primaria
conader@acaﬂfﬁaca@cm%geféfﬁrmales Y que no se deben ensefiar si no en afios posteriores.

Como parte de la estrategia el trabajo colaborativo también tuvo un proceso de acomodacién,
puesto que era evidente que la docente dentro de sus practicas anteriores propiciaba actividades
en grupo, la intencionalidad de esta forma de organizacidn en muchas ocasiones se limitaba
solamente a estar en un mismo equipo, pero en realidad los avances y aportes de todos era minimo,
ademas no se podia garantizar que todos trabajaran y cumplieran las tareas propuestas, los
estudiantes trabajaban aislados resolviendo talleres o actividades de aplicacién de los temas
trabajados en las clases, en este momento es mds consciente de que el trabajo colaborativo tiene
elementos esenciales para incorporar en una clase, proponiendo tareas claras, responsabilidades
individuales, grupales y que los estudiantes identifiquen el objetivo propuesto y su alcance de forma
progresiva.

Y

La mayoria de los estudiantes en las entrevistas manifiestan que el trabajo colaborativo los
enriguece mas, que logran compartir con sus companeros y ademas la docente pasa continuamente
por los equipos haciendo preguntas y motivandolos para que todos trabajen. Como lo expresd E2
“cuando dijo que la docente siempre esta encima de uno para que aprendamos”. Que al principio
sentian miedo de hablar en publico, pero la docente les daba seguridad, se sentian cdmodos y que
aprendieron mucho compartiendo con sus compafieros, ademds podian trabajar con distintos
grupos.

En las observaciones de las clases también se puede comprobar que los estudiantes asumieron
gradualmente una actitud diferente en cada sesién y entendian la dinamica propuesta en la
estrategia, en los momentos de dispersidén de algunos estudiantes en las intervenciones, la misma
dindmica de las actividades los iba involucrando, incorporandolos al trabajo colaborativo, en la
medida que se hace, en esta relacién de ensefianza, esto le exige al docente el conocimiento del
saber disciplinar y el saber pedagdgico, a su vez que la ensefianza se descentra de él y se requiere
mas de su presencia.

En la ensefanza tradicional el docente se propone objetivos procedimentales, con esquemas
operatorios ya que estd mas enfocada en los resultados que en el aprendizaje. En las primeras
sesiones se constata que la forma de las preguntas solo buscaba que los estudiantes respondieran
conceptualmente de memoria, repitiendo la leccidon de su discurso sin llevar un proceso, solo la
inmediatez; alcanzar a dar todo lo planeado era su preocupacion. Es por esto, que al inicio de las
intervenciones se evidencia ansiedad de la docente e inseguridad de implementar correctamente la
intervencién porque aun no conocia los momentos de la estrategia (Exploracion y formulacion de
preguntas, conjeturas, pruebas y formulacién, justificacion y validacién). En el Diario de Campo la
docente expresa que no estaba segura si lo estaba haciendo bien, que le daba temor no responder
cuando los estudiantes preguntaban y que no aprendieran de esa manera, que antes de conocer la
estrategia IMA abordaba las clases de forma diferente, es decir, en su quehacer no se sentia
tradicional, todavia estaba ligada a algunas practicas de repeticién, transmisién porque siempre
estaba presente la necesidad de dar los conceptos. En la medida que la docente se fue involucrando
en lectura consciente y en la implementacion de la estrategia su practica fue mejorando.

También en los Diarios la docente ha expresado que no dominaba algunos temas en este caso la
clasificacion de los Poliedros y el teorema de Euler, pues como es bien sabido la docente no tiene
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‘ zaéon ene Matemat pero si manifestaba el interés por profundizar esta drea que
eslade ”F"Qeﬁffﬁﬂc'&@ %Jladegcétilﬁpn Con referencia a lo anterior se vio que en cada intervencion
se exigié mas en su preparacién y fue profundizando para poder abordar bien la tematica. Porque
los estudiantes hacian preguntas que exigian mas contenido. Autores como Godino (1991) o
Shulman (2005) consideran que el docente debe tener conocimientos especificos del area muy
amplios, puesto que el poco dominio del drea repercute considerablemente en el impacto de las
investigaciones matematicas, en el momento en el que el docente deba mediar o intervenir en la
formalizacion del conocimiento.

En los Diarios se pudo observar que la docente estaba aun pendiente de la conceptualizacién,
esperaba que los estudiantes definieran conceptos matematicos desde la primera sesion,
preguntaba sobre lo que sabian, esperaba los términos que ella pensaba que debian saber, pero
no considerd que los estudiantes tienen otros aprendizajes y que entendian otros términos,
progresivamente se evidencid que al sentirse mas segura con la estrategia permitio el transcurso
natural de las sesiones sin forzar el cumplimiento de objetivos o metas en los que su practica
anterior eran el Unico fin.

Analizando esta evidencia se puede determinar que el cambio de estrategia con la
implementacion de la IMA en las clases, permitid en la docente explorar nuevas formas de
motivar el aprendizaje y la participacién de los estudiantes en las clases. Para concluir es de
notar un avance en la implementacién de la estrategia por parte de la docente desde el inicio,
puesto que se vio paso a paso como se empoderaba de su rol ya no inductivo sino de moderador
gue propicié un ambiente apropiado para la actividad investigativa.

En cuanto a la indagacion que realizé la docente, sus preguntas le permitieron la reflexion y la
confrontacién de las ideas, estrategias, conjeturas y justificaciones; ademas, en la medida que
avanzaba la intervencién se iba dando cuenta de la necesidad de profundizar en los conceptos y
formalizarlos mas. Por tal razén, la docente en las intervenciones debié cambiar permanentemente
la forma de preguntar, desde la formulacidn de las preguntas hasta la reelaboracion de las mismas
para lograr la dindmica. Los resultados esperados por medio de la indagacién constante permiten la
construccién de los conceptos.

En esta categoria es importante dar cuenta de la fundamentaciéon diddactica (conjunto de
conocimientos referentes a ensefiar y a aprender que conforman un saber) del docente, ya que es
la forma mas evidente en la que se puede determinar su desempefio dentro del aula, la forma como
afronta los retos Diarios, maneja su material, gestiona los recursos del aula y los aprovecha. Sobre
lo expuesto se puede decir que a lo largo de las intervenciones se pudo constatar los avances en
cuanto a la manera como la docente abordé las sesiones y sustentd desde la teoria sus practicas de
aula, también hay gran relacién con el dominio de la tematica, porque a medida que se avanzé
surgieron preguntas de los estudiantes que en ocasiones no correspondian a la tematica de los
poliedros regulares e irregulares, pero la docente tenia los elementos claros para abordarlos y
enfocarlos a la situacidon del momento.
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Durante Eipdtash den¥sdu eaidéntio que al inicio no fue facil implementar la estrategia IMA,
ya que era necesario deconstruir su practica, como por ejemplo evitar darles las respuestas a
los estudiantes, transmitir la informacidn, hablar por tiempos prolongados, se noté la angustia
de la docente por agilizar las clases o que sus estudiantes respondieran lo que ella queria
escuchar. La evaluacidn se efectla para conocer unos resultados producto de la memorizacion,
sin tener en cuenta el aprendizaje de los estudiantes, siendo cuantitativa, los estudiantes tienen
la sensacion de no saber exactamente, porqué o cémo fue que obtuvieron una nota aprobatoria
0 no, mientras que en este tipo de propuesta la evaluacidén es permanente; en la medida que se
avanzo en las sesiones se notd el cambio progresivo de la docente por dejar que los estudiantes
comprobaran sus conjeturas, se respondieran entre ellos sus interrogantes y propiciar un
ambiente de confianza para que los estudiantes expusieran con tranquilidad sus saberes.

En las primeras sesiones sus exposiciones eran muy extensas, redondeaba mucho las ideas,
después lograron utilizar palabras contundentes, explicaciones concisas, el uso de palabras
claves fueron determinantes para que los estudiantes pudieran inferir y ser ellos los que
construyeran sin necesidad de ser el docente quien haga todo el trabajo. Poco a poco se fue
construyendo como parte del quehacer docente, interiorizado de tal manera que ya no era
posible volver hacer como antes; en la medida que se avanza el trabajo Diario es mas sencillo
ejercer bajo la estrategia.

Comenzar un nuevo proceso de ensefanza, deconstruir y reconstruir sus practicas, en donde los
estudiantes aprendan bajo otro tipo de metodologias, siempre sera el temor de los docentes,
pero cuando los estudiantes expresan lo que van aprendiendo, mirar lo desenvueltos, seguros y
espontaneos, llena de gratificacion y alienta a seguir el proceso del docente por renovar sus
practicas. Por seguir otros caminos, por permitirse experimentar nuevos método. En conclusién
los mayores beneficiados son los estudiantes.

Esto se evidencié cuando durante una exposicion a la comunidad, la docente pudo conocer los
aprendizajes alcanzados por los estudiantes, no solo en los conceptos, si no la actitud, la
propiedad y la seguridad. Los estudiantes no solo construyen sus conocimientos sino que los
ponen a prueba cuando en los trabajos colaborativos ayudan y explican a sus compafieros las
temadticas abordadas, en una de las exposiciones que realizd dos estudiantes a la comunidad
educativa, se develd otros aspectos que en una evaluacion estandar no se contempla, aspectos
como: la comunicacion, la forma de argumentar, razonar y describir la tematica que se trabajé
durante las sesiones; esto permitié captar la atencién de todos los que pasaron por este sitio y
admiraron la propiedad con la que exponian lo aprendido, aqui el conocimiento fue validado
por quienes escucharon, despertaron un interés por conocer este concepto matematico.

En este punto la docente comprobd sus avances con la estrategia y logré confirmar resultados
positivos con la misma.

Es de anotar que los estudiantes en su interaccion utilizaron un lenguaje mas especifico, en este
caso matemadtico y a medida que iban profundizando los conceptos se apropian mas de ellos,
de esta forma se pudo evidenciar la evolucién en el aprendizaje.
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St bie cidn estd presentgn o ol%omento durante la estrategia, estos permitieron
mirar a Fr&émg&idddk)iweﬁ(aahalcances de los estudiantes. Lo que no sucede con la
evaluacidn cuantitativa, la cual estd basada en resultados memoristicos mas no en procesos, ni
en apropiacion de aprendizajes, pero el docente debe observar la dindmica de la clase para
lograr identificar los avances y hacer retroalimentacion del proceso, conozca los retrocesos para
planear y tomar medidas o ajustes pertinentes durante las sesiones.

[
D

Una de las dificultades al aplicar la estrategia, radicé en la formulacidn de conjeturas por parte
de los estudiantes, ya fuera por temor, por escasos conocimientos, por falta de confianza o tener
iniciativa en tomar riesgos, por evitar la critica, la burla de sus compafieros, pero a medida que
se iban avanzando en las intervenciones se lograron resultados significativos, los estudiantes se
arriesgaron a preguntar y exponer sus ideas, con mayor fluidez, ademas se evidencié que a
medida que ampliaban sus conceptos respecto a la tematica trabajada, hacian preguntas mas
enfocadas a la actividad.

Con relacion a esta categoria, las actividades propias de la intervencién, propiciaron una evaluacion
constante, pues estaban pensadas en los estudiantes a partir de preguntas y acciones intencionadas
que construyeran conceptos, para dar herramientas en la soluciéon de situaciones problema vy
evidenciar en qué medida adquirieron los nuevos conceptos. Las distintas formas de evaluar
(talleres, exposiciones, socializaciones de los resultados, entre otras) permitié determinar en los
estudiantes que tanto habian avanzado en sus aprendizajes, lo apropiados que estaban y como cada
vez lograban hablar en publico, expresar sus ideas y argumentar con toda propiedad. La docente
utilizaba la socializacién como elemento evaluativo, partiendo de las discusiones de los estudiantes,
las justificaciones y reflexiones.

Los talleres individuales y grupales formaron otra evidencia del proceso y permitié revisar la
pertinencia para avanzar o continuar con el mismo objetivo hasta lograr mejores resultados. El
proceso de evaluacién se puede confrontar con las respuestas de los estudiantes expresando lo
aprendido, la propiedad con que hablan y expresan sus ideas da cuenta de sus avances.

La estrategia de aprendizaje IMA permite que el estudiante actle y se comporte de manera
diferente, dando aportes significativos con una participacién activa, explorando sus saberes, ya que
estan acostumbrados a un papel pasivo, de receptor, y de memorizar conceptos. La busqueda
principal es ir transformando éste papel, que no es facil hacerlo porque los estudiantes vienen
acostumbrados a este tipo de metodologia y a este tipo de participacidn. Comparando las primeras
sesiones con las Ultimas, los estudiantes al inicio se les debian inducir demasiado luego su
comunicacién se volvié natural.

El estudiante en la estrategia IMA y en el de aprendizaje colaborativo es protagonista ya que
aprenden a trabajar en equipo; lograrlo es algo complejo a pesar de que es habitual organizarlos en
grupo en cada una de las intervenciones y en otros momentos de la vida escolar no se logra un
verdadero aprendizaje colaborativo, se observa como algunos estudiantes asumen una actitud de
entrega y disposicidon para ayudar, mientras que otros siguen desconcentrados, jugando con el
material sin aprovechar estos espacios porque se sienten muy libres y no saben manejarlo, en la
medida que se continta proporcionando este tipo de experiencia poco a poco los estudiantes van
comprendiendo su rol y se comprometen a dar aportes a los equipos, dando lo mejor de ellos
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Se puede inferir que los estudiantes responden adecuadamente a esta dinamica de trabajo y su
motivacién en conformar equipos no es solo para ayudarse entre si, sino ademds ensefiar a otros lo
gue han aprendido, en una de las entrevistas el E9 dijo: “Me gusté mucho el dia que fuimos a otros
grupos y pudimos ensefarles a ellos los que hemos aprendido”. Esto demuestra que para los
estudiantes fue significativo compartir sus progresos, y comprobar que se han apropiado de los
conceptos y ayudar a ensefarle a los otros lo que ellos han aprendido.

Por otra parte el rol de investigador del estudiante debe fomentarse en la estrategia, y la docente
debe permitir a los estudiantes que se acerquen a la formulaciéon de preguntas por medio de las
situaciones presentadas, frente a este aspecto podemos ver que los estudiantes no alcanzaron a
apropiarse de esta habilidad, la docente conducia las preguntas sin permitirle a los estudiantes
esfuerzo por construirlas, buscando ahorrarles camino. Es necesario ir mejorando esta habilidad en
futuras intervenciones para alcanzar que los estudiantes construyan sus propios interrogantes, que
a través de pequeiias investigaciones matemadticas alcancen a desarrollarlo.

En este orden de ideas se resalta la importancia de que los estudiantes aprendan a preguntar y
argumentar.

7.6 Analisis y discusion de los resultados

Analizando la informacion recolectada en los Diarios de campo, entrevistas y
observaciones de clase, se puede evidenciar como la relacion de confianza entre el docente y
el estudiante influye en el proceso de ensefianza, Pascal habia afirmado que “la pasion
obnubila la razén” (Miguélez, 2009, pag. 124). De esta manera, los estados afectivos
adquieren una importancia extraordinaria, ya que pueden inhibir, distorsionar, excitar o
regular los procesos cognoscitivos. Antes la docente consideraba que tenia el conocimiento
y por lo tanto era superior a sus estudiantes, la confianza aunque esta presente, no logra una
cercania, la preocupacion por la nota entra en juego, solo confia en su método y en el orden
que impone para tener los mejores resultados, por medio de ejercicios preparados
minuciosamente y adecuados para la edad de los estudiantes. El trabajo colectivo es
organizado, ordenado y programado, prepara los temas, los inicia, dirige, controla y comenta,
da turnos, exige, aprueba o desaprueba las respuestas, sin permitir la iniciativa de los
estudiantes, los imparte como si fuera una grabacion, los refuerza y los confirma.

Otro temor es el de perder la autoridad que limita cualquier tipo de acercamiento afectivo entre
docente y el estudiante. Finkel (2008) afirma que cuando el docente logra distinguir entre poder y
autoridad puede obtener un instrumento educativo poderoso, los docentes actualmente estan
enfrentados a los retos que exigen ese desprendimiento de sus prdcticas tradicionales al
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influye cqraiTeRI DE"IERRH T2l

Es importante también hacer referencia a la comunicaciéon en el proceso de ensefianza, donde es a
través de una comunicacion asertiva que se construyen relaciones de confianza Unicas, donde no
solo se logran aprendizajes, sino que se consolidan todas las dimensiones, es decir, se afianzan las
relaciones interpersonales, se fortalece la autoestima, la auto exigencia, ademas los lazos afectivos
permiten que el estudiante asuma con mas tranquilidad su proceso de aprendizaje, puesto que estd
en continua interaccién con otros, no siempre el docente. Esto puede evidenciar especialmente en
el grupo donde se implementé la estrategia, puesto que la docente a medida que se fue preparando
tedrica y metodolégicamente para la ejecucion de ésta, fue transformando paralelamente la
relacidn con sus estudiantes, es posible que los lazos afectivos estuvieran presentes antes de la
estrategia, pero se puede constatar que los estudiantes al tener la oportunidad de expresar con mas
fluidez sus pensamientos, afianzaron mas la capacidad de razonar, conjeturar, argumentar, porque
se sentian mas cémodos al intervenir en las sesiones.

Cuando los estudiantes se expresan libremente y se toma la equivocacion como una oportunidad
para aprender, se da paso a aprendizajes mas significativos, como se evidencié con el E2 cuando
aceptd su equivocacion y aprendid del error, a medida que avanza la implementacion de la
estrategia, la relacidn de confianza que se genera con el trabajo es mayor, lo que permite que los
estudiantes tengan la libertad de expresar sus opiniones, sus preguntas, lanzar sus conjeturas y
refinarlas, tener la iniciativa y no estar presionado por una nota. Es aqui donde el conocimiento y la
confianza se construyen por medio de la comunicacidon permanente entre la docente y el estudiante.

En la estrategia IMA es de gran importancia el estimulo por parte del profesor para mejorar el grado
de participacion del estudiante, el estar a su mismo nivel en una relacién de horizontalidad permite
la comunicacion asertiva, dindmica y oportuna de los estudiantes, motiva el contacto con otros que
tengan diferentes capacidades Illegaron a asombrar a la docente los alcances que obtuvieron y el
manejo de los conceptos, se evidencid en los Diarios de campo y en el trabajo colaborativo. Hechos
como estos demuestran que el aprendizaje de las matematicas no es realmente el problema, sino
la forma como se ensefia.

Es bien sabido que cada individuo dentro del aula trae consigo una carga cultural y unos
conocimientos previos, creando un microcosmos donde es posible concretar una estructura social,
intelectual, afectiva entre los integrantes del grupo, que permite un intercambio de posturas,
saberes, sentimientos y valores que le dan sentido a lo que se aprende.

Al tener en cuenta que los estudiantes se expresan libremente dentro de esta metodologia, es
importante decir que su lenguaje cambia significativamente, al inicio de las intervenciones los
estudiantes se expresaban de manera mas coloquial (eso es un cuadrito, para nominar un cubo) y
luego de algunas sesiones se percibe una apropiacion del lenguaje matematico (Da Ponte, Brocardo
, & Oliveira, 2009).

Los resultados obtenidos después de la aplicacién de la estrategia, demostrd que los estudiantes se
encuentran mas motivados cuando se enfrentan a una situacion y son capaces de resolverlo; es
entonces cuando la docente deja de recrear los saberes repetidos o ser ella la que explica o los da a
conocer. Dificil en un comienzo como se evidencia en el Diario de campo, pero poco a poco y
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rdas se apropiaba mas de I(gstrategla los fue desnaturalizando de su forma de enseiiar,
permltlewcqméc& ﬁéuﬁaﬁsﬁgféﬂ'rollaran sus habilidades metacognitivas, evidenciadas cuando
se lleva a cabo una argumentacion, justificacién y sobre todo cuando dan cuenta de cémo resolver
los planteamientos que se les presentan.

z;,é

Posteriormente en las conversaciones realizadas con la docente que implementd la estrategia,
manifiesta que el proceso anteriormente descrito con la implementacién de las IMA le ha dado
apertura ala dinamizacidn de sus practicas de aula, llegando al punto de emplear estrategias propias
de ésta metodologia como son la indagacidn, las conjeturas, el trabajo colaborativo, entre otras, en
las diferentes areas de trabajo en sus clases, se logré evidenciar aun mas, no solo en sus practicas,
sino en los procesos de sus estudiantes transformaciones de fondo que posteriormente se verdn
reflejadas en el momento en que los estudiantes se enfrenten a nuevos retos, sobretodo porque en
la actualidad se requieren mds seres pensantes, reflexivos, propositivos y transformadores
(Ministerio de Educacién Nacional, 1998).

Ejercer la profesién docente desde la premisa “como a mi me ensefiaron” no aplica desde la
estrategia ya que exige de él, ir mucho mas alla, como se anota en el apartado anterior, la ensefianza
basada en el aprendizaje, es decir, enfocada desde las necesidades de aprendizajes de los
estudiantes como son las IMA, aparentemente le quita protagonismo al docente, lo mantiene en el
centro de los procesos escolares; sin embargo, su protagonismo se hace notable. El docente
requiere conocer con solidez los conocimientos que estan circulando durante cada sesidn de las
IMA. Bateman (1999) afirma que es posible que el docente en una clase no pueda responder ante
un conocimiento porque no lo sabe y eso no es pecado; el pecado existe cuando llegue a la siguiente
clase y su estado es igual. En este sentido, la estrategia como se muestra, potencia mds al docente,
exige mucho de él. Considerando que la didactica relaciona los conocimientos y saberes
disciplinarios con los pedagdgicos y el contexto, esa exigencia es mayor ya que desde el punto de
vista de la pedagogia, es muy importante que el docente esté al tanto de los estudios y avances que
se vienen realizando respecto a su practica especifica para tener una relacion potente y cercana con
sus estudiantes, asunto que es necesario en este tipo de intervenciones. Este aspecto se evidencia
progresivamente en los Diarios y observaciones de clase que la docente aunque manifesté temores
e inseguridades, también tuvo la necesidad de ir mas alla y preparase muy bien en cuanto a lo que
la estrategia le exigia. También fortalecer sus bases tedricas, como es sabido es una docente de
primaria y algunas tematicas no eran de su dominio disciplinar, lo cual no fue obstaculo, ya que lo
supo sorteary llevar adn buen término. Es importante resaltar lo anterior pues es deber del docente
propiciar todos los espacios posibles para un aprendizaje, pero esto es aun mas dificil si el mismo
docente no tiene el dominio de su saber. Como afirma Rico (1995), la tarea del docente debe ofrecer
respuestas a la multiplicidad de opciones e intereses que surge en el mundo actual.

Los resultados permiten ratificar las dindmicas que se presentan en una clase por indagacion: los
estudiantes preguntan mds, construyen conocimientos de manera mas afianzada, hay muchos otros
tipos de aprendizaje; y esto el docente tiene que saberlo aprovechar para mejorar sus procesos de
ensefianza, pero no es facil por ello, el sujeto de ensefianza, el docente, debe ser consciente de esas
necesidades. Los resultados muestran que si es posible cada vez mas la reflexién e ir tomando esa
consciencia.
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estrategia implementada en este proyecto lleva al docente a reconsiderar sus

précticasldﬁcq{mr&a, Eﬁ&éﬁ%ﬁ%ﬁ sus conocimientos, a ser mas reflexivo, también se muestra

gue se dinamiza mayor motivacién por la busqueda de mejores resultados.

Respecto a la ensefianza de las Matematicas, ademds, hay que seguir insistiendo en que debe
conocerse su naturaleza y que exige la construccidon no sélo de objetos matematicos sino también
de relaciones entre ellos. Lo que no permite el modelo tradicional, donde se hace énfasis en
términos, definiciones y algoritmos. Al aplicar la estrategia, el docente reconoce que el concepto no
es definitivo, no es terminado, y que los estudiantes logran aprendizajes que les permite potenciar
es0s y otros conocimientos.

Todo lleva a que se ha pretendido culturalmente que la ensefianza es fécil, desconociendo su
complejidad (Carrascosa Alis, Pérez Gil, & Martinez Terrades, 1999). En este estudio, los resultados
muestran que la ensefanza es compleja; pero que reconociendo esa complejidad el docente puede
potenciar mas su oficio que cuando no la reconoce. Al parecer, la estatica en que se mantiene el
docente tradicional contrasta con la dindmica que se fortalece con este tipo de estrategias y eso es
manifiesto en el transcurso de todos los Diarios que se desarrollaron en este trabajo.

En la ensefianza tradicional es comun encontrar que los discursos y las practicas corresponden con
la premisa de que el aprendizaje esta en relacion con la ensefianza. Premisa que concierne con una
tradicidn proveniente desde la época de la “Tecnologia educativa”. Una de las mayores fortalezas al
realizar este proyecto se encuentra en que tal correspondencia o es efimera o es un espejismo y por
ese motivo nos ha sido dificil entender ciertos elementos y procesos que se plantean con la
ensefianza basada en el aprendizaje. Esto se acentia mas cuando se hace énfasis en que aprender
esta relacionado meramente con los contenidos. La estrategia debidamente aplicada permite
encontrar que hay diversos tipos de aprendizaje y valorar que hay diversos tiempos para el
aprendizaje. Reconocer esta diversidad facilita al docente un mayor acercamiento al estudiante en
varias dimensiones de su ser como aprendiz. Finkel (2008) cita a Aristoteles “Las cosas que hay que
aprender a hacer necesariamente antes de hacerlas, las aprendemos haciéndolas. Si queremos que
los estudiantes aprendan a razonar, debemos proporcionarles todas las oportunidades para que lo
hagan”. Es ahi donde la estrategia fundamentada en el trabajo colaborativo, la indagacién y las
conjeturas potencian la capacidad de razonar, fortaleciendo la argumentacidn de las conjeturas e
incentivando al estudiante a comprometerse en la construccidon del conocimiento.

Si bien los resultados muestran que hay una construccidn significativa en los saberes vy
conocimientos de los estudiantes, que, incluso, esos conocimientos perduran en el tiempo vy
permiten otras construcciones, también se dan otros tipos de aprendizajes como el aprender a
reconocer al otro (en el modelo tradicional esto es poco reconocido, de hecho las burlas, las
competencias innecesarias entre estudiantes, etc., muestran una clara desvalorizacion del otro), se
mejora el discurso (las argumentaciones y el lenguaje matematico se hacen cada vez mas refinadas,
mientras que en lo tradicional la voz del estudiante es casi ausente, por tanto, la comunicacion es
unidireccional), estructuran mejor los contenidos de manera sistémica y articulada (en lo tradicional
son como celdas, incomunicados). En pocas palabras, la estrategia permite logros en los procesos
de aprendizajes de los estudiantes que incluso ni son imaginables bajo la metodologia tradicional.
Es por esto que quiza, al principio, el docente que se inserte en la estrategia IMA no logra
comprender las posibilidades de aprendizaje que los estudiantes pueden alcanzar y el potencial que
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S %‘%nera; pero a me |danue aVanza en el proceso si es persistente y sabe “leer” cada vez mas
lo que estaifélﬁ(f%ﬁ\qfecméﬁm va entendiendo el alcance de esas mejorias en el proceso, en
consecuencia, va cediendo mads en su desesperanza y ganando mas terreno en su confianza. Llegard
un momento en que ni se da cuenta de todas las transformaciones que ha logrado en sus practicas
y hasta en sus discursos. Esto entra en absoluta correspondencia con los planteamientos de Finkel
(2008), Bateman (1999) y Dewey (1960). Se evidencia en los instrumentos de observacién como la
docente pasa del estado inicial, donde su ensefianza tradicional marcaba su practica, a la
transformacién progresiva de su gestién en el aula, cabe anotar que la docente consideraba que sus
practicas anteriores eran las apropiadas, fue entonces cuando inicié con la implementacién de las
IMA que evidencid todo el potencial que podia aprovechar, no solo de sus estudiantes sino de su
transformacién personal.

Y

No podemos decir que la ensefianza a través de las IMA correspondan exactamente con el
aprendizaje de los estudiantes; pero si se puede afirmar, desde los resultados obtenidos, que va
mas alld del discernimiento de los estudiantes, ya que genera reflexiéon y nuevas comprensiones no
solo en los estudiantes sino también en el docente. Esto corresponde con Shulman respecto a lo
gue éste asume como ensefianza efectiva. Se puede decir que la implementacion adecuada de las
IMA permite realmente avanzar hacia este tipo de ensefanza en las clases de Matemadticas. Segun
Shulman (2005), el conocimiento base para que la ensefianza sea efectiva tiene cuatro fases:
formacién académica disciplinar, contexto del proceso educativo, comprension de los procesos
ensefianzay aprendizaje, y por Ultimo la practica misma. Se pretende que el docente no debe recibir
una adoctrinamiento como es llamado por Fenstermacher (1978, 1986) citado por (Shulman, 2005,
pag. 17), solo se espera que el docente sea mas reflexivo y razone mejor sobre lo que va a ensefiar
y como es la mejor manera de hacerlo, en este dilema se considera que las IMA aporta al docente
la flexibilidad para implementar la estrategia, pero a la vez le propicia espacios para razonar y
reflexionar para que su préxima sesidon aunque el docente no pueda planearla sistematicamente, si
pueda prepararse desde el punto de vista disciplinar y pedagdgico para afrontarla de la mejor
manera. En este caso se reafirma la idea de que los docentes deben prepararse continuamente
porque los cambios son continuos, no se puede esperar que los estudiantes aprendan si los docentes
ensefian siempre de la misma manera.

Dando respuestas a nuestro tercer objetivo especifico, podemos afirmar que la mayoria de los nifios
que participaron en las intervenciones del proyecto son capaces de nombrar las caracteristicas
principales de los poliedros como: caras, aristas y vértices, reconocen los tipos de dngulos que se
encuentran en las caras relacionandolo con los poligonos, y de forma intuitiva identifican angulos
diedros y/o poliedros.

Logran diferenciar entre los poliedros regulares e irregulares reconociendo los cinco solidos
regulares (Tetraedro: formado por cuatro tridngulos equilateros del mismo tamafio, Cubo o
hexaedro regular: compuesto por seis cuadrados iguales, Octaedro: constituido por ocho tridngulos
equilateros, Dodecaedro: conformado por doce pentdgonos regulares iguales y el Icosaedro por
veinte tridangulos equilateros).

Identifican y establecen diferencias entre un prisma, una pirdmide, y un antiprisma. Tanto a los
prismas como a las pirdamides les nombran segun su base poligonal, conocen que los prismas poseen



: UNIVERSIDAD
22 DK ANTIOOTITA

dos bases, mientras que las piramides poseen una y que la punta o cUspide es uno de los vértices,

reIacionapa%lﬁfﬂafi&%nﬁmlea%qmwes (caras, vértices y aristas), comprenden que las caras

laterales de un prisma estan formadas por cuadrilateros, y las de las piramides por tridngulos.

Con referencia a los Antiprismas, los identifican por sus dos bases y por tener la particularidad de
que sus caras laterales son triangulos.

Cada que manipulaban un poliedro, o lo construian en cualquier material (plantillas, palillos y
plastilina, plegado de papel u origami), se realizaba el ejercicio de escribir y completar en un formato
de tablas el nombre del poliedro, nimero de caras, aristas y vértices, aproximando a los estudiantes
al concepto matematico del teorema de Euler, buscando comprobar en cada actividad la
equivalencia que existe entre la suma de las caras y los vértices, con las aristas mas dos (C+V=A+2).
Este tema por ser complejo y propio de las matematicas que se ven en secundaria, no se abordd en
su extension, por lo cual se propuso reforzar las caracteristicas de los poliedros, y el llenado de los
cuadros, con el propdsito de que al comprobar las propiedades de los poliedros, los estudiantes
estuvieran aplicando el teorema de Euler de manera inversa al planteamiento tedrico del mismo.

Los prismas y las piramides rectas fueron reconocidos por su apariencia y por hallarse un angulo
recto en ellos, mientras que los oblicuos fueron detectados por su inclinacién y su angulacidn
distinta de 90°.

Seria pretensioso asegurar que todos los estudiantes cuentan con todo este conocimiento, sin
embargo, consideramos que ellos potenciaron sus aprendizajes de las matematicas en el
pensamiento geométrico y aunque no formalizaron los conceptos con un lenguaje muy técnico, se
evidencid en el transcurso de las sesiones y trabajos posteriores la apropiacién de algunos sdlidos
geométricos poliedros y sus propiedades.

Implementar la estrategia IMA fortalecié los procesos de ensefianza de las matematicas de las
docentes, tanto de quien implementd como quienes observaron, esto se pudo lograr a lo largo del
proceso vivido durante la maestria a través de seminarios, talleres, lecturas; fue determinante el
momento de la planeacién, observacion y aplicacién de cada una de las sesiones de la propuesta
desarrollada, conllevando a una serie de reflexiones personales que evidencian una deconstruccién
y reconstruccion de las docentes en el campo de la ensefianza de las matematicas.

Docente 1. En la actualidad siento que ha sido oportuno todo lo que hemos trabajado durante este
nuevo proceso de formacién. Permitiéndonos generar conocimientos desde nosotros como
docentes, quienes somos los directamente implicados en el proceso de ensefianza, de esta manera,
construir comunidad cientifica tan carente y necesaria en nuestro medio.

Ahora, mirando hacia atras, siento arrepentimiento de no haber tenido los elementos
suficientes para ensefiar mis clases, sometiendo a los estudiantes a la “tortura” de escuchar
sin poder refutar, ni opinar, a ser simples marionetas uniformes, coartando su iniciativa, sin

permitirles tener pensamientos propios, creyendo que estaban vacios y que al escucharme les
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Mitia mi conocimiento; que(%uwoca a estaba, entre mas leia y me empoderaba en la
estrategibl anéd tashyubtid dontiactienlo que antes hice y como por mi falta de conocimiento

muchos de estos estudiantes con grandes capacidades se desmotivaban y hasta desertaron de
la escuela.

La Maestria me permitio actualizar mis conocimientos, tomar conciencia para innovar
mis practicas, que mis estudiantes aprendieran a conectar y relacionar lo que estudian con
sus experiencias de vida para que asi su aprendizaje sea significativo, ademas me ayudaron
a mejorar las planeaciones de clase y estar preparadas para responder las preguntas que
surgian obteniendo las herramientas necesarias para crear situaciones de aprendizaje que
permitan que el estudiante investigue, explore y construya de forma colaborativa su
conocimiento.

Ahora sé que el cambio es posible, que los estudiantes traen consigo un gran recorrido
de conocimientos, que ellos son participes activos de su proceso de aprendizaje, que mediante
la utilizacion del aprendizaje colaborativo es posible potenciar las relaciones con un

aprendizaje mas eficaz.

Docente 2. Cuando empieza la travesia por la maestria, me encuentro con un terreno jamas
explorado “la ensefianza de las matematicas”, un saber especifico abordado de manera empirica,
repitiendo la manera como me ensenaron, intuitivo y en muchas ocasiones improvisado. Comencé
a estudiar y descubri un sinfin de sustentos tedricos y epistemoldgicos que no tengo, mis carencias,
mi falta de saber disciplinar, el apartado de investigacion, este es el lugar desde el cual se produce
conocimiento en el campo disciplinar. Con la investigacidn encuentro esa otra gran falencia, la falta
de sistematizar o al menos, escribir todos los descubrimientos cuando se aplica una u otra
metodologia, lo que pasa cuando hacemos esas clases con las cuales los estudiantes hacen clic,
aquellas que son un éxito o las otras que son un fracaso, pero nada, 14 ainos de experiencia laboral
desde que comencé mi labor docente en la cual no he mirado para adentro mi quehacer y que en él
podria estar muchas respuestas a tantas preguntas que me hago a Diario éy por qué no aprenden?
éPor qué no estan motivados? ¢ Qué pasa en mis clases?

Entonces es la Maestria la que me ha movilizado, sensibilizado y me ha puesto el reto
de que si esto fue lo que elegi debo hacerlo cada dia mejor, la idea ahora es estar en el camino,
ajustar lo que hay que ajustar y no desfallecer. Soy una docente que siempre he buscado estar
haciendo algo; pero que satisfactorio hubiera sido con saber especifico. Nunca es tarde, eso
si, y es momento de empezar a buscar la especificidad, ejercerla, innovar e investigar para

lograr estudiantes que amen y comprendan lo que hacen.
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n conclusion somos%s(?ocenté‘éfos gue mas preparacion, lectura, saber, didactica,
pedagogla enétadotby sl uebariamos conocer y dominar; pero como es facil depositar la

culpa en otro, que mirar como estamos haciendo las cosas, no son las familias, no son los
nifios, no es el sistema, somos nosotros que queremos todo sencillo y sin complicaciones.
Mientras hacia las lecturas para este trabajo, siempre mi reflexion fue: “antes” me senti triste
y creia que hacia las cosas bien, pero ya hay una luz encendida para no volver atras, ya siento
verglienza si pierdo el tiempo con mi grupo. Entre mas se lee y se conoce es mas dificil volver

atras, se hace un pacto.

Docente 3: Hasta el momento de iniciar mi Maestria, me consideraba una docente actualizada y
preparada, sin embargo, a pesar de mi experiencia de tantos afios, la presente maestria generd en
mi muchos cambios en la forma de pensar la educacién y en mi labor como docente, estos cambios
me han llevado a reflexionar sobre la importancia del saber disciplinar, puesto que como docente
de primaria debo trabajar todas las areas, también sobre el rol del estudiante como protagonista
del proceso, donde yo como docente debo ser la que propicie con mis estrategias que él sea el que
construya su conocimiento.

En el presente trabajo se puede evidenciar como éstos cambios tanto en el rol del
docente, como del estudiante, apoyados en una estrategia como las IMA, logran impactar
positivamente las practicas de aula y generar en las docentes nuevas transformaciones en la
forma de abordar la educacion.

Es muy gratificante poder ser participe de este proceso que no solo enriquecié mi
labor docente sino que fortaleci6 mi forma de pensar, de actuar, de expresarme. Todo el
ejercicio de lectura y de produccion para llegar a feliz término con el presente trabajo me ha
hecho una persona mejor y me ha motivado para continuar cualificandome vy

transforméandome.

Docente 4. No es secreto que las docentes de basica primaria carecemos de un saber especifico y
por la forma como estd planteado nuestro sistema educativo, nos apremia estar preparadas para
ensefiar en cualquier grado de primero a quinto y en cualquier area del conocimiento.

Encontrarme en una maestria después de muchos afios de ejercer como docente, fue
para mi una experiencia que me causé muchas sensaciones y emociones, entender que por
mucho que nos capacitamos, seguimos ensefiando de la manera como tradicionalmente se

hace, que tenemos el bagaje para realizar nuestras clases de forma diferente pero no lo
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, s]?o mas 5|gn|’f[<‘:at|vogra mi en esta nueva formacion, fue comprender que una
cosa es ensefditybide dshuesaaprender. Hace unos afios para mi, dichas palabras dependia el
uno del otro, lo mas triste, afirmar que las dificultades de aprendizaje son responsabilidad de

agentes externos e incluso asunto de los nifios, es hoy en dia, tema del pasado.

Hoy me encuentro en una reflexidn profunda, repensandome frente a la forma de ensefiar, tratando
de hacerlo con la boca cerrada, dandole mas participacién a los nifios, enfocandome en sus
habilidades y no en sus resultados académicos, valorando el trabajo en equipo, permitiendo la
construcciéon del aprendizaje, usando nuevas metodologias, sintiéndome mejor docente con
valiosas herramientas adquiridas en este proceso, con deseos de seguir aprendiendo del saber
especifico no sélo de matematicas sino de todas las areas y sobretodo con muchos deseos de seguir
creciendo como maestra para dar lo mejor de mi.
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Con el presente trabajo de profundizacion en el que se pretendid de manera general analizar como
laimplementacidn de las investigaciones matematicas en el aula IMA, fortalecid la ensefianza de los
poliedros regulares e irregulares se puede concluir que:

Es una estrategia didactica que permite en primer lugar una relaciéon de horizontalidad entre
docente y alumno, logrando una confianza mutua, donde la comunicacién es abierta y constante, el
rol del estudiante pasa de ser simple oyente a participante activo de su proceso. Teniendo en cuenta
las bases tedricas de la investigacion, se pudo constatar que este vinculo de confianza permite que
el estudiante asuma protagonismo durante las Investigaciones Matematicas, desarrolle su
capacidad de andlisis, sea mas critico frente a las situaciones que se le presentan, aumente su
confianza al expresar conjeturas, su capacidad para resolver problemas, fortalezca su pensamiento
critico y la capacidad de indagacidn, reflexion , argumentacién con bases sdlidas, apropidandose del
lenguaje matematico.

Lo anterior es posible si el docente fortalece esta confianza a partir del conocimiento de su materia,
su dominio didactico, si crea lazos afectivos, siendo consciente que en ningin momento perdera
autoridad con los estudiantes, es evidente en la investigacion que la estrategia si flexibiliza el rol del
docente y que solo depende de su concepcidn de ensefianza la dinamizacién de sus practicas.

Este rol activo del docente hace referencia en segundo lugar a otra de las fortalezas de las IMA
puesto que exige del docente mucha preparacion para poder afrontar los retos Diarios en su aula,
no cabe duda que esta exigencia ejerce un poco de presidn al docente, pero es lo que enriquece la
estrategia, en este caso siempre debe estar a la vanguardia de la temdtica trabajada aunque no sea
experto, debe estar preparado para las preguntas de sus estudiantes y prepararse aun mas para
preguntarles de tal forma que induzca a la indagacién por parte de ellos sin perder el norte de la
investigacion y si es el caso investigar con ellos.

En tercer lugar la Investigacion aportd a la Institucion educativa la reflexion de las practicas de aula
de las docentes del grado tercero de primaria, en primer lugar a las que implementaron la estrategia,
pero a su vez desde el momento en que se socializa el propdsito de la misma y los avances en el
transcurso de su implementacion, se ha generado interés desde algunos Directivos Docentes y
algunos docentes de vincular esta y otras estrategias que dinamicen las practicas de aulay que estén
en concordancia con el PEl. Esta reflexion institucional conlleva a un impacto a largo plazo y en la
medida en que mas docentes se vinculen a esta estrategia dard vida a grandes posibilidades.

Si bien el docente ante un nuevo proceso comienza con muchas inseguridades se logra evidenciar
cambios de la enseflanza tradicional al implementar la estrategia IMA, en cuanto a esta
transformacion puede decirse que se da desde el sentido pedagdgico, didactico y curricular en los
siguientes aspectos tanto por parte de los docentes como en los estudiantes. En los primeros se
evidencia una mayor preparacién, dominio conceptual, implementacion de diferentes
metodologias, una apropiacién del conocimiento con relacidon al saber matematico ya que las
preguntas de los alumnos permiten tomar rumbos diferentes en las investigaciones, si bien el
docente no debe responder a ellas, si debe estar preparado para reorientar y ambientar la situacién
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alcanzar tivo propuestoj-aguardar para dar sus intervenciones, decir las palabras justas

en el mmeﬂ’i?aﬂr%fésqzﬂﬁ'@amwfener la motivacion en sus estudiantes. El docente debe

desestructurar y desaprender el método tradicional.

Desde los segundos la participacion activa, ser ellos los constructores de sus conceptos, el trabajo
colaborativo, exponer y argumentar sus conjeturas, sin temor al exponer sus ideas o conocimientos
previos, confianza mas fortalecida.

Se concluye que lo que hace efectiva la ensefianza con las IMA en la primera fase introduccién a la
tarea, se vio en la docente una transformacion en cuanto a que hace uso de los conocimientos del
area y la preparacion de cada situacion de aprendizaje que generd el interés en sus estudiantes,
necesario para iniciar la implementacién de la estrategia y permita que ellos exploren, investiguen,
socialicen y construyan sus conjeturas.

Asi mismo en la segunda fase de desarrollo de la tarea la docente mediante la indagacidn provoca
el desequilibrio constante, lo que potencializa la curiosidad, el andlisis, la exploracion, la
experimentacién y la pregunta construyendo un aprendizaje significativo, apoyado en el trabajo
colaborativo que genera grandes posibilidades en la armonizaciéon de las relaciones entre los
participantes de la investigacion, la cooperacion, la responsabilidad personal y compartida,
promoviendo la autoevaluacién, coevaluacion y evaluacion.

En la tercera fase que corresponde a las discusiones finales, es donde se constata realmente los
saberes de los estudiantes, por medio de la socializacion de los talleres y las exposiciones, porque
entra en juego la argumentacion, convirtiéndose ésta en una herramienta eficaz para verificar los
aprendizajes adquiridos durante el proceso.

Esta estrategia permite que los procesos basicos del aprendizaje de las matematicas sean
transversales y articulados a las competencias de los estudiantes, dando respuesta a los
documentos de referencia que plantea el Ministerio de Educacién actualmente.

En la medida que el docente escucha, valora y potencie al estudiante, brindandole seguridad, este
podra sacar todo su potencial y se interesara en aprender temdticas que no se encuentran dentro
de los planes de estudio, desbordando el curriculo.
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comendaciones

Para quelsstaipradecte Fubdgaepit aplicindose en la Institucion Educativa San José Obrero, es
necesario que los docentes del drea conozcan la propuesta a través de la socializacién del proceso
y exposicion de los resultados. Esto, con la intencion de motivarlos a mejorar sus practicas y
promover reflexiones en torno a la ensefianza de las matematicas, para lograr una transformacion
consistente.

Cabe anotar que nuestro trabajo de profundizaciéon estaba enfocado en la ensefianza de los
poliedros regulares e irregulares, sin embargo, la estrategia IMA, permite abordajes en otras
temadticas propias de las matematicas.

Es fundamental invitar y motivar a los docentes de basica primaria de la institucidon a que apliquen
la estrategia IMA en sus clases.

Procurar que la sistematizacion de los diarios de campo sea un ejercicio de verdadera reflexion
pedagdgica.

Propiciar en las comunidades de aprendizaje el trabajo colaborativo, buscando eficacia en las
jornadas académicas, de planeacién y promocién.

La evaluacién debe ser integral, constante, vista como un proceso que aporta habilidades para la
vida del estudiante.

Se recomienda para futuras investigaciones:

e Plantear lineamientos que ayuden a fundamentar el fortalecimiento de la
ensefianza de las matematicas a través de las IMA.

e Identificar qué otras habilidades se potencian en el aula a través de las IMA
de acuerdo a sus tres fases.

e Identificar los aspectos que desfavorecen o entorpecen las IMA, desde el
docente, los estudiantes o la institucion, para la basqueda de estrategias
correctivas.

e Reforzar las implicaciones que tiene el trabajo colaborativo para el docente
en la ensefianza a partir de las IMA.

e Alaluz del Decreto 1421 de 2017, analizar cdmo las IMA se relacionan con

el Disefio Universal de Aprendizaje (DUA)
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11.1 Anexo 1 Analisis de resultados pruebas saber 5° 2015

3.2. Componentes evaluados. Matematicas - quinto grado

Pin it

Fartalezas

[1ehliraes

Numeérico-variacional Geomeétrico-meétrico Aleatorio

Lectura de resultados

En comparacion con los establecimientos educativos con puntajes promedio similares en el area y grado, su
establecimiento es, relativamente:

« Fuerte en el componente Mumérico-variacional
- Débil en el componente Geométrico-métrico, representacidn y modelacidn

« Fuerte en el componente Aleatorio

lustracion 1. Analisis de los resultados pruebas saber 5° 2015
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nexo AnaN](;e resuﬁg;ps pruebas saber 5° 2016

3.2. Componentes evaluados. Matemdticas - grado quinto

A

. @
8
.:E
Numérice-variacional Geométrico-métrico Aleatorio
Lectura de resultados

En comparacidn con los establecimientos que presentan un puntaje promedio similar al suyo en el drea y grado
evaluade, su establecimiento es:

= Similar en el componente Mumérico-variacional
- Debil en el componente Geométrico-métrico, representacion y modelacidn
= Fuerte en el componente Aleatorio

lustracion 2. Andlisis de resultados pruebas saber 5° 2016
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Estrategia pedagdgica IMA

Institucion Educativa San José Obrero

Sede La Florida

Los poliedros regulares e irregulares

Preguntas orientadoras de la
clase

¢Cuales son las caracteristicas de los poliedros?

¢Coémo se clasifican los poliedros?

¢En qué se diferencia un poliedro regular de un irregular?

Contenidos

Conceptuales

Procedimentales

Actitudinales

Estandares basicos

« Diferencio atributos y
propiedades de objetos
tridimensionales.

» Dibujo y describo

cuerpos o figuras

tridimensionales en

distintas posiciones y

tamarnos.

Razonamiento:

Ordenar ideas para llegar a una
conclusion.

Justificar las estrategias y los
procedimientos.

Formular  hipdtesis, hacer
conjeturas y predicciones.
Encontrar contraejemplos.
conocidos,

Usar hechos

propiedades y relaciones.

Indicadores de desempeiio

e Diferencia atributos y
propiedades de objetos
tridimensionales.

e Dibuja y describe cuerpos
o figuras tridimensionales
en distintas posiciones y
tamanios.

® Reconoce congruencia y

semejanza entre figuras.
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Reconozco y aplico .

traslaciones y girosi

sobre una figura.

Reconozco
congruencia y
semejanza entre
figuras (ampliar,
reducir).

Realizo
construcciones y
disefios utilizando
cuerpos y figuras

geométricas
tridimensionales y
dibujos o  figuras
geométricas

bidimensionales.

on

Planteamiento vy

Utilizar argumentos propios

para exponer ideas.

Comunicacion:

Interpretacion y representacion.
Expresion de ideas e
interpretacion de las ideas de los
demas.
Nombrar el poligono que
conforma las caras los distintos
poliedros.

Nombrar las caracteristicas de
los prismas y las piramides.
Explicar la diferencia entre un
prisma y un antiprisma.
Diferenciar los sélidos regulares
e irregulares.

resolucion de

problemas:

e Analisis de situaciones.

e  Establecer relaciones.

e Formar modelos mentales.

e Uso de conceptos y
procedimientos

e Formulacion de distintos
problemas.

Modelacidn :

e Todo modelo es producto de la
resolucion de una situacion
problema.

e Operar transformaciones o

procedimientos experimentales

Reconoce y aplica
traslaciones y giros sobre
una figura.

Realiza construcciones y
disenos utilizando
cuerpos y figuras
geométricas
tridimensionales y dibujos
y figuras geométricas

bidimensionales.
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situaciones

Simplifica la  situaciéon vy
selecciona una manera de
representarla mental, gestual y
graficamente o por medio de
simbolos.

Reconozco y describo
regularidades y patrones en
distintos contextos (numérico,
geométrico, musical, entre
otros).

Describo cualitativamente
situaciones de cambio vy
variacién utilizando el lenguaje

natural, dibujos y graficas.

Ejercitacion:

Analizar y buscar alternativas
para solucionar problemas.
Emplear soluciones para
resolver situaciones propias y de
su entorno escolar.

Representar una situacion.
Emplear procedimientos para

resolver problemas.

Introduccion a la tarea

Sesiones de clase #1
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ementos de la investigacion.

Objetivo:
e Motivar y sensibilizar el trabajo en equipo entre los estudiantes del grado 3°.
e Introducir la metodologia Investigacion Matematica en el Aula, IMA a los
estudiantes del grado 3°.
Momentos Actividades y contenidos Material de apoyo Tiempo
del maestro
1| Exploraciéon vy | Visualizardn un video de ¢Qué es | Hojas 10 minutos
formulacién Investigacion? (Menéndez, 2014) (Método ) d
A arcadores
cientifico, 2009)
A Cinta
Hacer las siguientes preguntas:
. . .. | Regla
¢Cémo han surgido los avances de la ciencia g
y la tecnologia? Tijeras
¢Qué se necesita para investigar?
¢Ustedes pueden investigar?
¢Cémo lo harian?
2| Conjeturas Con base en la informacién que se ha 5 minutos
recogido, los estudiantes comienzan a
plantear conjeturas que apuntan a la solucién
de las preguntas planteadas.
3| Pruebas y | Los distintos equipos argumentan sus 20 minutos
reformulacion conjeturas; ellas se prueban y se aceptan o
se refutan con otros argumentos. Esto
puede requerir mejorar la conjetura.
4| Justificacion vy | Los nifios escriben acerca de la importancia 15 minutos

validacion

de lainvestigacion y la relacién que existe con
el trabajo colaborativo.
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1. Tema: Clasificacion de los poliedros
2. Fecha: agosto 10 del afio 2017

Objetivo:

e Clasificar los poliedros segln sus caracteristicas.

Momentos

Actividades y contenidos

Material de apoyo del
maestro

Tiempo

1 | Exploracién
Formulacion

Yy

A cada equipo se le entrega un paquete de
solidos (poliedros), con el fin de que lo
exploren y después se realiza las
siguientes preguntas: ¢Qué tipo de
cuerpo geométrico es?, ¢Qué diferencias
existen entre una figura plana y una
tridimensional?

Hojas
Marcadores
Cinta
Regla

Tijeras

10 minutos

2 | Conjeturas

La docente pasa a mostrarles a los nifios
una hoja cuadraday un cubo, para que los
ninos empiecen a mencionar semejanzas
y diferencias.

Hoja cuadrada

Cubo grande

15 minutos

3 | Pruebas
reformulacion

Yy

Luego se les proyecta a los nifios un
video explicativo acerca de los
poliedros. (Los poliedros: video infantil
de cuerpo geométricos, 2015)

Se abre un espacio para hablar de dichas
caracteristicas.

Se les pide a los nifios que conformen
nuevamente los equipos y clasifiquen
los poliedros como ellos consideren.

Video Bean

30 minutos

4 | Justificacion
validacion

Yy

Terminado el tiempo, se les pide a los
nifios que realicen un recorrido para
observar las clasificaciones hechas por
cada equipo.

Un estudiante de cada equipo explica
¢Como los clasificaron y por qué lo
hicieron de esta forma?

Sélidos geométricos

30 minutos
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1. Teasaleassdie EH@LINpoliedros y propiedades
2. Fecha: septiembre 4 del afio 2017

Objetivo:

Identificar las caras, aristas y vértices de los poliedros y su relacion.

Momentos Actividades y contenidos Material de Tiempo
apoyo del
maestro
1 | Exploracion y 20
id min
Formulacién / Mapa utos
i
N ‘//‘9-‘ \\‘ conceptual
&
-Dos bases -Una ba‘se Cuatro caras Otf!o caras Sels chras Doce cam% Veinte (a;ras
e Gmeee nam o oaes omET IDn
, | ]
/\\ DY / ‘
A\ |
// \\\ J;
SN ]
lHustracion 3: Mapa Conceptual de Poliedros
Fuente tomado de google (Tipo de poliedros, s.f.)
Se inicia la clase con un repaso del tema anterior,
recordando las propiedades de un poliedro, luego se les
entrega a los niflos un mapa conceptual y con estos
elementos se les invita a que nuevamente clasifiquen los
poliedros.
2 | Conjeturas éLa clasificacién de hoy es igual a la clase anterior? 10
. , minutos
éPor qué?
3 | Pruebas y | Por equipos se les entrega un grupo de poliedros donde | Fotocopia 30
reformulacion se tienen prismas, pirdmides y solidos platdnicos, cada minutos
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Facultad d

eirEr&ﬂ%gEﬁ&Haorema de Euler.

ELEMENTOS base
arista | < vértice DE UN PRISMA ; )
L // aista

vértice cara fateral

e / F altura

base

]

FIGURA NUMERO | NUMERO DE | NUMERO DE V-A+C=
DE ARISTAS CARAS
VERTICES

lustracion 4: Propiedades de los Poliedros

4 | Justificacion y
validacion

Esta actividad queda pendiente para desarrollarla en la
proxima sesion.

20
minutos

Evaluacion:
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Fagultadh4le By3retsi @R poliedros e introduccion al teorema de Euler.
2. Fecha: Octubre 10 del afo 2017
Objetivo:

e Formalizacion de las propiedades y clasificacion de los poliedros.

Momentos Actividades y contenidos Material de
apoyo del
maestro

Tiempo

1 | Exploracién y | Se les entrega a los nifios aleatoriamente las plantillas de | Plantillas en
formulacién diversos poliedros, sin mencionar su nombre o | cartulina

caracteristicas.
Pegante
Tijeras

Cuaderno

PIRAMIDE
OCTOGONAL

www.cienciaymuchomas.es

Ilustracion 5: Proceso Piramide Octagonal

30
minutos
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Iustracion 6: Proceso Prisma Octagonal

llustracién 7: Proceso Soélidos Platonicos o

Poliedros Regulares

Luego se indaga para identificar saberes previos:

¢Qué es esto? ¢Para qué sirve?

Los nifios las arman segln crean.

Luego en el cuaderno responden las siguientes preguntas:
¢Qué pasos siguieron para armar el poliedro?

¢Qué poliedro armao?

¢Como sé que esto es un ?

2 | Conjeturas

Luego se les pide que se retinan en grupos de acuerdo a
las caracteristicas que encuentran en sus figuras, en ese

Regla

10
minutos
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momento\(los nifos observan las figuras de los otros

Facultad de

Euﬁeaéy eﬁpontaneamente se irdn formando en grupos.

Figuras sdlidas

Revisar las producciones de los equipos para validarlas
después en otro encuentro.

Carteles
Marcadores
Se les pedira que expresen en sus grupos por qué razén
deben organizarse de esa manera y que analicen las
caracteristicas, formas, medidas y escriban en una
cartelera las observaciones que hicieron de sus figuras.
3 | Pruebas y | Los nifios llenan una tabla por equipos donde estan los | Tablasy 30
reformulacién poliedros y deben escribir ndmero de caras, aristas, y minutos
) Marcadores
vértices.
Tabla 1: Caracteristicas de los Poliedros
CUERPOS GEOMETRICOS N° DE CARAS N° DE NOMBRE DEL
VERTICES ARISTAS CUERPO
GEOMETRICO
4 | Justificacion y Cuadernos 10
validacion » L . minutos
Los nifios expresan de manera individual las conclusiones
y lo que aprendieron.
Evaluacién
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Categoria\ Diario 1.

Relacién Docente que aplica

Sesion 2: El dia de hoy fue interesante por la metodologia que permitié interaccion entre los niflos, mas
trabajo en equipo, los nifios se arriesgaron a dar sus opiniones desde sus saberes previos.

Sesion 5: En éste ejercicio a pesar de que estaban ubicados en grupos y que entre ellos discutian,
argumentaban y refinaban sus conceptos. Al escribir cada uno lo hacia de forma individual.

Sesion 6: Cada vez es mas facil trabajar con los nifios éste tipo de metodologia donde una clase se
desarrolla muy distinto a lo que se ejecuta en las aulas de nuestra institucion.
Hubo un estudiante Juan Diego Martelo, un chico nuevo que nacié en Cartagena, él tiene un nivel de
tolerancia muy bajo, hoy con el trabajo se le desbaraté en varias ocasiones el prisma cuadrangular oblicuo
y reacciond con cierta violencia, golped la mesa donde estaban los trabajos expuestos. Le expliqué que
no se sintiera mal, que todos fuimos testigos de su esfuerzo y que el material no le favorecia, le pedi que
tomara agua, y regresara para que se calmara. Después regreso, se hablé del tema y se le explicéd que no
era necesario reaccionar asi; este nifio explica cdmo se sintié y logré tranquilizarse. Cuando estas cosas
ocurren lo mas comun es que las docentes nos enfadamos y sancionamos porque el nifio no sabe auto
controlarse, pero la dindmica de esta metodologia es ver el error como parte del aprendizaje y la
perseverancia como uno de los elementos de la investigacion.

Categoria\ Diario 2.

Relacién Observadora 1

Sesidn 1: La docente logré con su apertura que los nifios fueran haciendo conjeturas y aprovechd
el interés de los nifios para acercarlos a la idea de que era investigar.
Se evidencid en esta sesidon que hay buena comunicacién entre los estudiantes y la docente, la
docente tenia claro el objetivo de la sesidn y aproveché las intervenciones de los nifios para
orientar la clase.

Sesion 4:
Me parecid que la actividad fue pertinente, la docente solo intervino cuando fue necesario,
ademas se evidencié dentro de la estrategia con mas claridad los procesos generales, cabe anotar
que el repertorio de lenguaje de los nifios es mas refinado, los nifios se han apropiado del
lenguaje y hacen parte dindmica de la clase. El rol de la docente es muy importante pero
mantiene la esencia de observadora, vigia provocadora, que dispone el ambiente para que el
trabajo sea productivo.

Sesién 5: ademas estd potenciando en los nifios liderazgo y seguridad a la hora de explicar el
porqué de algo.

Sesion 6: posteriormente se organizaron por equipos y les repartié unos papelitos con algunas
figuras, los nifios con plastilina y pitillos debian armarlas. La docente pasé observando el trabajo
de los nifos y los didlogos que tenian unos con otros.
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Categoria\
Relacion

Categoria\
Relacion

DIARIO 3

observadora2y3

Sesion 4: La actitud de la docente es de atencidn a los comportamientos de sus estudiantes,
rota constantemente por los equipos observando el progreso.

Algunos nifios se acercan a la docente a pedirle colaboracion con el pegado de las figuras, la
docente pide a un alumno que ya lo ha realizado su colaboraciéon motivando el trabajo
colaborativo.

Sesion 6:
En todo momento la docente busca que se resuelvan las dudas entre los miembros del mismo
grupo.

Entrevistas

El: Porque las otras profesoras no explicaban bien, la profe Lina trae diferentes cosas para
explicar.

Siempre nos escucha.

La profe siempre esta “encima de uno” para ayudar.

E2: La profe ensefia mucho y me gusta.

E3: La profe nos escucha y siempre tiene en cuenta lo que decimos.

Ella cuando preguntamos o decimos que no entendemos, para y contesta.

E4: La profesora nos hace reir, cantamos y hacemos muchas cosas divertidas.

E5: La profe nos trata muy bien.

Cuando preguntd, la profe trata de que entendamos.

E6: La profe siempre lucha para que salgamos adelante.

Cuando voy a hablar me siento confiado, no me da miedo.

E7: Me da pena hacer preguntas, pero la profe me ayuda a entender y le pide a los compafieros
que ayuden a los otros nifios cuando no entienden.

E8: Las clases son muy divertidas, me agrada que la profe respeta lo que decimos y esta
pendiente de que hablemos en orden y escuchemos a los demas.

E9: Cuando estamos muy callados ella trata de animarnos para que trabajemos y estemos
pilosos en clase.
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Inicialmente el objetivo era motivar a los nifios para hablar en publico, expresar sus ideas sin temores, valorar
la opinidn de los otros.

Se destaca en primer lugar la participacion activa de los estudiantes, ya que estaban acostumbrados a trabajar
en seudogrupos, lo que facilitd las instrucciones, la distribucidn de las tareas en grupos, en este terreno del
trabajo colaborativo ya estaba ganado y se ahorré tiempo y desgaste por parte de la docente.

La docente estaba atenta a las intervenciones de los niinos, ya que por medio de estas crean relaciones entre
lo que ven, piensan, verbalizan, tocan, leen y escuchan. De esta forma la docente puede reformular el camino
a seguir.

Se evidencid que la comunicacién en el aula de clases era una practica natural, que permite la discusién y
aclaracion de conceptos entre estudiantes y la docente.

En la medida en que la docente amplié los espacios de discusién se permitia que el estudiante fuera
protagonista de lo que estaba aprendiendo.

El grupo en general tiene una buena dindmica, son participativos y activos en las clases, pero con la aplicacion
de la estrategia tuvieron momentos donde estaban mas pasivos, a medida que se aplicaban las intervenciones
fueron retomando la confianza para hablar en publico y expresar sus pensamientos.

Con algunos nifios era dificil el trabajo por su comportamiento o actitud, pero la docente siempre los motivaba
para trabajar.

Al propiciar el trabajo la docente siempre prestd atencion a la participacidn de los estudiantes, cada actividad
fue planteada para que tuvieran un rol activo. Desde las actividades individuales y grupales los nifios aportaban
a sus otros compafieros en la solucidn de las situaciones problema.

Se puede evidenciar buen trato de la docente a los estudiantes, en cuanto a respetar cuando ellos hablabany
darle valor a lo que expresaban.

La posibilidad que la maestra da a los estudiantes de hablar, participar y dar a conocer lo que estdn
aprendiendo.

Los nifios expresaron que entienden a la docente, los escucha y que no les da pena hablar o preguntar cuando
guieren expresar algo. Cuando no entienden, la profesora siempre esta dispuesta a explicar o aclarar las dudas.
La docente explica muy bien, trabajamos mucho.

Los nifios expresaron que las clases son divertidas.

DIARIO 1.

Categoria
Relacién

Docente que aplica

Sesidn 1: Pregunté: ¢en clase de matemadticas se puede investigar? Los niflos respondieron que
era posible y que se necesitaba usar los pasos para desarrollar una investigacion.

Sesion 2: La dindmica de organizar, clasificar y luego pasar por los equipos permitié que los nifios
formalizaran conceptos. Se aprovechd el error como una posibilidad para encontrar el
conocimiento y construirlo con los otros, a través de los argumentos de ellos.
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Sesion 3: Era la primera vez que abordaban el tema, entonces no me sentia totalmente segura
de éste, a pesar de investigarlo y estudiarlo, lo que implica que el saber especifico se necesita
para que exista seguridad y confianza.
El apoyo de los videos sirvié para recordar el tema anterior y con el mapa conceptual que se
entregd ayudod a que esta vez la clasificacion de los poliedros fuera un poco mas acertada;
No alcanzamos el propdsito de la clase que era llegar al teorema de Euler, pero los nifios pudieron
a través de la manipulacion de los objetos comprender las partes que componen los poliedros
(vértices, caras, aristas).

Sesion 4: Cuando pasaron a responder las tres preguntas en el cuaderno: ¢Qué pasos necesité
para elaborar la figura?, ¢ Qué poliedro obtuve?, ¢Como sé que este es un ?, los nifios lo
hicieron muy bien, cuando me mostraban sus respuestas a través de otras preguntas les inducia
a que argumentaran mejor. Dos nifias Ana Sofia Cano y Maria Fernanda compartieron sus
respuestas, las cuales fueron validadas por el grupo. Esta actividad en especial me muestra que
el tipo de metodologia utilizado permite que los niflos mejoren sus intervenciones, se arriesguen
a hablar en publico y no sientan la presién de ser criticadas o burlados como suele pasar en una
clase tradicional.

Sesién 5: Durante la clase de hoy, seguimos un taller donde cada nifio tenia su material y estaba
ubicado con otro compafero para que ambos pudieran reflexionar y llegar a conclusiones;
ademas con el apoyo del video Beam, se iba retroalimentando los conceptos vistos en clases
anteriores donde se hacia mas por exploracion.

Luego ellos debian leer una informacién acerca de los prismas y las piramides que era requisito
comprenderlo para poder completar dos tablas que permitia evaluar lo visto en clases anteriores
y de adquirir nuevos conceptos que era identificar el nombre de la piramide y del prisma por
medio de la base.

Sesidn 6: Durante la clase de hoy, seguimos un taller donde cada nifio tenia su material y estaba
ubicado con otro companero para que ambos pudieran reflexionar y llegar a conclusiones,
ademas con el apoyo del video Beam, se iba retroalimentando los conceptos vistos en clases
anteriores donde se hacia mas por exploracion.

Luego ellos debian leer una informacién acerca de los prismas y las piramides que era requisito
comprenderlo para poder completar dos tablas que permitia evaluar lo visto en clases anteriores
y de adquirir nuevos conceptos que era identificar el nombre de la piramide y del prisma por
medio de la base.




UNIVERSIDAD
QEANTIQOQU
E A7: tra gj)o cota orIa{iv&o es dificil constituirlo porque los nifios no estdn acostumbrados

Sesion

esaryol ctividades grupales, ponerse de acuerdo es algo que falta en alguno de los nifios
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mientras que otros aprovechan y sacan todo los beneficios que trae el trabajo colaborativo como
generar ideas, repartir responsabilidades, ayudar y apoyar a quienes no comprende lo que se
plantea, etc.

Normalmente los docentes somos muy exigentes cuando los nifios exponen y el error es un
elemento sancionatorio y esperamos que cada nifio responda al tema que se le asigné. Este
espacio es muy relajado tanto para los ninos como para la docente, porque se permite que los
nifos lancen conjeturas, que expresen lo que piensan y se dejan corregir sin ningun problema.
Esto se da porque les brindd confianza y no hay de por medio una nota, o una sancién por no
tener un concepto totalmente claro.

Por ultimo devolvi los talleres que se adelantaron la clase pasada para que tuviera los nifios la
oportunidad de corregir los datos que habian consignado y de terminar el taller, luego lo
corregimos en grupo, esta actividad me dejé muy satisfecha porque veo en los niflos un progreso
en su lenguaje y en la apropiacion de lo que se ha trabajado hasta la fecha.

Sesidn 8: Hoy inicie la clase partiendo de una pregunta de investigacion ¢Qué es un antiprisma?

Esta actividad no fue facil porque los nifios estan acostumbrados a que el docente les dé el
concepto, dando por hecho que no conocen el tema y que nuestra labor es brindarles el
conocimiento a través de una informacion textual sacada de los textos guias que normalmente
trabajamos. Como no fueron capaces de escribir fue necesario recordar que es un prisma,
utilizando un modelo que tenia de la clase anterior elaborado con pitillos y plastilina.

Luego se le entrega a los nifios el primer ejercicio, una fotocopia de la instruccién en origami y
hojas de block iris, buscando que cada nifio con ayuda del compaiiero que estd sentado junto a
él lo resuelvan, al realizar la actividad algunos lo hicieron muy bien, mientras que otros no les
daba, se les arrugaba el papel. Juan Diego es un nifio muy intolerante y como no fue capaz de
realizar el primer prisma, se disgustd y lanzé el papel al piso, frente a este comportamiento
abordé al estudiante explicandole que esa no es la forma de reaccionar y que si no le salia el
primer intento, que solicitarda material para que siguiera intentandolo y lograr el objetivo.

Para este trabajo que se requiere seguir instrucciones con imdagenes los nifios no miraban bien,
entonces fue necesario suministrar algunas estrategias como buscar ayuda a otro companiero,
gue mire y observe bien, cuando varios nifios lograron el prisma triangular en origami, ya los
otros se fueron animando y arriesgando a hacerlo.

A la hora de planear la clase, las docentes fallamos en el cdlculo del tiempo, creemos que las
cosas se realizan rapido y cuando se aplica nos vemos cortos de tiempo y empezamos a
preocuparnos porque los tiempos no nos da, ademas de la cantidad de interrupciones que no
permiten que se avance, recados en la puerta, actos culturales que no estan en la programacién
como el dia de hoy que tuve que suspender la clase para poder presenciar unos grupos. Los nifios
estuvieron muy entretenidos con la actividad de origami y se llevaron todo el dia en la
construccion de los prismas y los antiprisma, por lo que no hubo tiempo de realizar toda la
planeacion, por ejemplo no pudimos escribir al final otra vez el concepto de antiprisma para
revisar si hubo avance en la respuesta.
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Categoria\ Diario 2.

Relacion Observadora 1

Sesion 1: La intencionalidad de la introduccién a la investigacion se vio reflejada desde el
momento en que la docente logré separarse de su rol totalmente participante y dedicarse a
escuchar, mediar y proponer otras preguntas para que los nifios se sintieran cémodos
respondiendo.

Para ser la primera sesién, la docente logré crear un ambiente propicio donde los nifios tuvieron
claro que se iba a realizar y cémo era la metodologia.

Sesidn 2: Para la segunda sesion los nifos estaban a la expectativa de la actividad a realizar, la
docente tenia mucha claridad en el objetivo de la sesidn y ambientd el aula de forma tal que los
nifos estaban dispuestos en sus equipos de trabajo.

Con anterioridad las docentes habian elaborado el material para la clase, lo que permitidé que
todos los nifios tuvieran material para manipular.

En cuanto al trabajo colaborativo los nifios respondieron positivamente a lo propuesto por la
docente, ya que ella fue clara en las instrucciones para el trabajo.

Como limitantes observé que los tiempos se hacen cortos para concretar conceptos en una
sesidn, pero considero que puede ser una oportunidad para enlazar la siguiente sesion sin
perder el propdsito.

Sesidn 3: La docente recordd con la ayuda de los nifios lo trabajado en la clase anterior.
Los nifios referenciaron conceptos muy concretos de los poligonos y su clasificacion.

La docente les proyectd un video corto sobre los poliedros con el cual podian interactuar, les
hacian preguntas y la docente pausaba el video para ir aclarando las dudas, hace una breve
conceptualizacidon apoyandose en las preguntas que hicieron los nifos y de las figuras que
tenian en el aula, luego los nifos se reunieron de nuevo en equipo para asi clasificarlas
nuevamente. Asi, pudimos observar que organizaron el material de clase con mas herramientas
y conceptos mas claros.

Luego los nifos con la ayuda de los sélidos que tenian a disposicién procedieron a clasificarlos
apoyandose también en el mapa conceptual.

La docente estuvo muy atenta al observar la dificultad de algunos nifios para contar el nimero
de caras o aristas de las imagenes y procedia a facilitarles figuras que pudieran tocar para contar
con mas facilidad.

Cuando la docente se da cuenta que la actividad no es eficaz, adapta la situacién, proponiendo
otra actividad, generando nuevos caminos para el alcance del objetivo de la clase.

Sesidn 4: Se evidencia que la docente estd mas cdmoda con la estrategia, esta asumiendo la
estrategia con mds seguridad, se ve reflejado en la forma como pregunta y cdmo aprovecha los
comentarios de los nifios para ampliar los conceptos. Ademads pide a los nifios que aprovechen
los apuntes que tienen en sus cuadernos para encontrar los conceptos trabajados.
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Sesion 5: Para resal me parece muy importante que la docente antes de cada intervencion

e,un reguento de Ja sesion anterior y de la importancia de lo trabajado para dar continuidad,
MREUAs Eﬁucaglon . Y pors > Hrabajadop
0s nhinos con esta dinamica saben que sigue, por qué , para qué.

La docente intervino en el momento que debia aclarar algunos conceptos y continué generando
espacio para la reflexién y el pensamiento de los nifios.

Es muy importante la evolucién que se ha observado en las sesiones de trabajo no solo en los
nifios y el manejo de la tematica trabajada, si no, el rol de la docente que estd bien estructurado
sin perder su autonomia. Las intervenciones son equilibradas, ase acude a la pregunta
orientadora como eje de la estrategia y no encasilla la dindmica de la clase a un mero
seguimiento de una secuencia, se le facilita acondicionar lo propuesto a las situaciones
particulares que se van presentando y se apoya en los estudiantes que logran liderazgo para
ayudar a los nifios que tardan un poco mas en construir los conceptos.

Sesidn 6: En el momento que se proyecto las piramides, los niflos no tenian claro la clasificaciéon
de los triangulos. En ese momento vio la necesidad de retomar los apuntes que tenian en el
cuaderno sobre la clasificaciéon de los tridangulos.

La docente ha variado las actividades, asi como la disposicidn del aula, los materiales utilizados y
la forma de abordar los temas, lo que ha oxigenado el trabajo en las clases y ha permitido que
los nifios interactien permanentemente.

Sesidn 8: La disposicidn del salén en este caso fue en mesa redonda, entregd a los nifios un
papel y pidié que escribieran para ellos que era un antiprisma, algunos leyeron la definicidn de
otros companieros, y decian si estaban de acuerdo o no y que faltaba a esa definicidn, la docente
muy habil sin interferir en los conceptos, con preguntas orientadoras daba orden al concepto y
se iban concretando las ideas.

Posteriormente los nifios se fueron sentando en el piso por subgrupos y con unas guias de
doblado debian formar las figuras paso a paso, los nifios comparaban sus figuras con las de
otros nifos y las fueron clasificando.

A medida que la docente les entregaba las hojas con las instrucciones de doblado de las figuras
los nifios sacaban conclusiones y encontraron las diferencias entre los prismas y los antiprisma.

La docente continta enriqueciendo sus practicas de aula, se evidencia en la flexibilidad a la hora
de plantear su clase y la disposicién de los materiales.

Categoria\ Diario 3

Relacion observadora2y 3
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Sesion 4: Se inicia con la entrega de material concreto a los estudiantes sin brindarles ninguna
explicacion.

Ante una respuesta errénea la docente pide al estudiante que organice sus ideas y que luego les
cuente.

A las preguntas que le hacen a la docente ella las formula al grupo para que este responda, al
mismo tiempo se acerca a los grupos y pregunta ¢a éste sélido que figuras lo conforman? Las
respuestas fueron un cuadrado y cuatro triangulos, las lineas es por donde se dobla y se arma.
Se observa muy buena comprension y manejo del tema por parte de los estudiantes. La docente
se observa un buen manejo del grupo, conocimiento del tema, preparacion y planeacién de las
actividades, estrategias diversas las cuales llevaban al grupo a contestar sus propias preguntasy
validar sus conocimientos.

Era importante como docente formalizar con ellos el teorema de Euler porque en la intervencion
anterior el tema quedd suelto, aproveché que los nifios estaban mas apropiados de los
conceptos y les pedi que completaran la actividad del cuadro resolviendo la ecuacién C+V=A, que
hicieran esto con todas las figuras que tenian para que identificaran que en todas faltaba el
numero 2 para alcanzar la igualdad. Esto permitié que los nifios revisaran bien y contaran las
veces que fuera necesario para que la tabla que llenaron estuviera correcta, porque si sumabany
daba una diferencia mayor o menor que dos, sabian que habia un error. Frente a esto quedo mas
tranquila, porque veo en los nifios un progreso frente a este tema que me sigue pareciendo
complejo para los nifios.

Sesidn 6: La docente pregunta ¢ Qué figura es? A lo cual los estudiantes responden en unisono:
un prisma.

éPor qué es un prisma?
Porque tiene dos bases, todas las caras laterales son cuadrilateros, tiene vértices y aristas.
¢Cual es la diferencia entre prisma recto y oblicuo?

Sus bases son diferentes, uno tiene un pentagono y otro un cuadriladtero, que uno es torcido y el
otro no.

¢Qué son estas?

Pirdmides, porque tienen una sola base, es puntiaguda y sus lados son triangulos.
Se aclaran conceptos a partir de preguntas hechas por la docente.

¢Qué diferencia hay entre ellas?

¢Qué forma tienen?

¢Cémo son sus angulos?

Se divide el grupo en cuatro subgrupos:

La docente crea una situacidn de interés diciendo; yo tengo cuatro papelitos aqui, équé creen
gue tengo? Respuestas: prismas, Poliedros, piramides, nimeros. Etc...
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Un miembro de cada grupo toma un papelito y sin observarlo, se da la indicacién que van a
elaborar con el material que se les dar3, el elemento que les correspondio.

Se inicia la actividad entregando a los nifios plastilina, palillos de dientes, pitillos.

Los nifios se dividen sin ninguna indicacion la elaboracidn de los elementos segun sus bases, yo
quiero hacer la triangular y yo la pentagonal etc.

Categoria\
Relacion

Entrevistas

E1: No me gusta el trabajo en equipos, porque hay compafieros que no entienden y yo no tengo
paciencia para explicarles.

E2: Yo entiendo con una sola vez que la profe explica
La profe explica muy bien que debemos hacer.

El trabajo en equipos me gusta porque compartimos con los compafieros y podemos aprender
mas.

E3: Las clases son buenas y normales
Me gusta mucho porque salimos del saléon y podemos conocer muchas cosas.

Cuando trabajamos en equipo es muy bueno porque todos podemos ponernos de acuerdo, es
maluco cuando algunos no trabajan porque el equipo se desordena.

E4: Me gusta porque la profe trae material diferente y siempre cambia la forma de organizar el
salén.

E5: Cambiamos siempre, algunas veces en parejas, en equipos y en ocasiones en forma
individual.

Nos daba mucho miedo salir a hablar al frente, pero los compafieros nos ayudaban y asi
podiamos exponer los trabajos que haciamos.
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E6: Las clases son mu ar|a S siempre son diferentes, con mucho material, ademas nosotros
os h r muchos materiales nosotros mismos.
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E7: Algunas veces hacemos talleres, nos saca al tablero, trabajamos en el cuaderno y la profe
nos trae en fotocopias varias actividades.

E8: La profe siempre trae cosas diferentes, y trata de que todos participemos.

Algunos nifios son perezosos para trabajar pero como estamos en equipo se van integrando a las
actividades.

E9: La profe no me deja con las duda, le gusta rayar el tablero para explicarnos mejor.




se pud Qéﬁr“}a:{da(?gr (Rialég)&aﬁuva de los estudiantes tanto en la identificacién del problema como en la
busqueda de la solucidon, la participacién fue progresiva e iba en aumento a medida que los nifios
profundizaban los conceptos.

Se evidencié un avance en la implementacion de la estrategia por parte de la docente desde el inicio, puesto
gue se vio paso a paso como se empoderaba de su rol ya no inductivo sino de moderador y de propiciar un
ambiente apropiado para la actividad investigativa.

En la forma como se expresé la docente en sus intervenciones, se observd la diferencia en como abordaba
antes sus clases y la manera como realizaba los repasos de los temas y las actividades antes de incluir esta
estrategia.

La docente tuvo muy claro desde el inicio la necesidad de estar atenta al desarrollo de la investigacién de
todos los equipos para planear sus preguntas, ya que de éstas dependia el rumbo de la investigacion.

Las preguntas permitian la reflexién y la confrontacién de sus ideas, estrategias, conjeturas y justificaciones,
por tal razén la docente en las intervenciones debié cambiar permanentemente la forma de preguntar, desde
la formulacién de las preguntas hasta la reelaboracién de las mismas para lograr la dinamica y los resultados
esperados.

También para la institucionalizacidn del conocimiento fue necesario cambiar la forma de preguntar y de
responder a las preguntas, puesto que no podian ser cerradas y debian permitir la interaccidn y desarrollar las
habilidades comunicativas de los estudiantes.

Se evidencid interés de la docente por propiciar espacios para que los nifios preguntaran, pero los nifios no
estaban acostumbrados a esta forma de trabajo, es importante reconocer que la dinamizacidn de las précticas
requieren de tiempo, el primer acercamiento a las preguntas fue con el trabajo en equipos, la docente tomaba
nota de las preguntas que se hacian los nifios en su interaccidn, es ahi de donde ella se apoyaba para hacer la
socializacién del trabajo realizado.

La docente estaba atenta en todas las actividades planteadas para lograr que todos intervinieran en los talleres
y actividades, desde el momento en el que la docente insinda el trabajo en grupo y en las socializaciones.

En cuanto a la ensefianza y los fundamentos tedricos, la docente esta apropiada en primer lugar de las bases
tedricas de la estrategia, lo que permite ver un orden y una intencionalidad del cdmo lograr los objetivos.

En segundo lugar del conocimiento especifico del drea, para poder sustentar conceptualmente sus clases y
construir conocimiento, la docente demostré en las intervenciones dominio de los temas, tanto en la
formulacion de las preguntas a los estudiantes como en la manera de disponer la tematica, talleres y
actividades.

La docente en su propuesta de intervencién estd fundamentada en los lineamientos curriculares y en los
conceptos propios del grado, atendiendo a las necesidades de los estudiantes y aprovechando al maximo las
situaciones que se presentan en el aula para sacar provecho de cada situacion.

En esta categoria es importante dar cuenta de la fundamentacion didactica del docente, ya que es la forma
mas evidente en la que se puede determinar su desempeiio dentro del aula, la forma como afronta los retos
diarios, como maneja su material, como gestiona los recursos del aula y cémo los aprovecha.
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pre estaba preparado su material, d dlspuesto en los lugares que los necesitaba, permitiendo una mejor

d'nam'cﬁ’aa&ﬁﬁﬁ aréj‘ifdjﬁc% jﬁgiones asi el grupo estaba dispuesto a realizar las actividades, porque no
existia espacio para dispersarse do a que todo estaba organizado.

En todo momento el ambiente del aula estaba dispuesto para el trabajo, logrando que los nifios se
involucraran en los procesos de la clase, generando las condiciones necesarias para el aprendizaje.

A medida que se iban avanzando en las intervenciones, las dindmicas dentro del aula eran diferentes, al igual
que los roles de los estudiantes.

En los temas de mayor dificultad, la docente habilmente lograba motivarlos para encontrar la solucion a la
situacion problema.

Los nifios estaban acostumbrados a trabajar en grupo, pero no orientado al trabajo cooperativo, con sus
caracteristicas, a medida que se fueron implementado las intervenciones se pudo evidenciar que:

Los grupos estan conformados por afinidad, por lo que la docente propiciaba equipos con criterios diferentes,
tales como habilidades académicas, habilidades sociales y tematicas.

Las funciones de los integrantes de los equipos cambiaban continuamente permitiendo la participacién de
todos.

Los materiales necesarios también son fundamentales para que las sesiones se pudieran realizar sin
dificultades.

La docente tenia mucha claridad en las instrucciones dadas a los estudiantes lo que le permitia direccionar,
orientar el trabajo a realizar, siempre motivando al logro en equipo y al trabajo en conjunto.

Ademas durante las actividades se daban los elementos para evaluar el funcionamiento del grupo, los aspectos
positivos y a mejorar.

Al preguntarles a los nifios sobre el trabajo en equipos la mayoria expresé que les agradaba, porque podian
aprender mas y compartir con los otros comparieros.

Les gusta porque cada uno tiene funciones diferentes.
La docente asigna tareas a cada uno de los nifos lo que les permite participar activamente en las sesiones.

Los niflos expresan que el salén siempre estd dispuesto de diferentes maneras, en ocasiones en parejas, en
grupos determinados o que en las actividades se van conformando los grupos, entonces no siempre trabajan
con los mismos compafieros.

La docente siempre tiene listo el material de trabajo para que los nifios lo puedan manipular y trabajar con él.

A una de las alumnas no le gusta trabajar en grupo porque hay nifios que no entienden y ella no les tiene
paciencia.

Los nifios dicen que en ocasiones sienten un poco de presién cuando de ellos depende que sus compafieros
comprendan un concepto.

Las clases de matematicas son agradables, divertidas y diferentes a las demas.
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Categoria\ DIARIO 1.

Relacion Docente que aplica

Sesion 1: Aunque se viene implementando desde el afio pasado el trabajo por proyectos, en las
clases buscamos que los nifios aprendan a trabajar en equipo y se logre un trabajo colaborativo. Es
de anotar que este resultado aun no se ha logrado porque ellos se reldinen en equipo y cada nifio
trabaja de manera individual, los roles aln no estdn claros y esto no les permite llegar a la esencia
de este tipo de estrategia.
Para iniciar las intervenciones fue necesario retomar el tema del trabajo en equipo y para ello se
proyectaron unos videos que abordan el tema (el trabajo en equipo)
https://www.youtube.com/watch?v=pXvBckVO7EM

Frente a esto y sus conocimientos previos los nifios empezaron a opinar acerca de la importancia
de trabajar en equipo. Nombraron algunas caracteristicas como: aprendemos mas, podemos
ayudarnos, aprovechamos los conocimientos de los otros, es mas divertido.

Sesidn 2: Es sorprendente para mi, encontrar que Juan Pablo un niflo que normalmente no es el
mas participativo, con intervenciones poco coherentes, estuvo muy suelto y fue el que mas se
acercé a los conceptos, por ejemplo clasificd y determind la piramide mientras que otros creian que
era un triangulo por las caras de dicho poliedro.

Sesion 3: Fue necesario realizar un repaso de lo visto en la clase anterior, considerando que el
tiempo de aplicacién de una clase a otra fue muy espaciado.

El trabajo en equipos todavia es muy incipiente (escaso) los nifios aunque se retnen y se hacen
juntos no logran hacer el trabajo como es, son egoista, no comparten, trabajan individual, son muy
pocos los nifios que logran hacer un trabajo de equipo mas o menos bien.

La participacion de los nifios es pobre por lo que las conjeturas estuvieron escasas

Los nifios con la actividad de hoy, pudieron rectificar las clasificaciones que hicieron en la clase
anterior, quedando claro que es un prisma, una pirdmide y otros poliedros.



https://www.youtube.com/watch?v=pXvBckVO7EM
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Sesion 4: Antes de iniciar la clase tenia la idea de que los estudiantes no estaban en capacidad de
armar los poliedros con las plantillas presentadas, con el agravante de no tener una instrucciéon
verbal o escrita, dentro de mis ideas de maestra siempre he considerado que a los nifios hay que
brindarles instrucciones claras, precisas e ir ejecutando la accidén con ellos para evitar que ellos se
equivoquen. Sin embargo, me aventuré a presentarles unas plantillas de prismas, pirdmides y
solidos platdnicos y los entregué para que ellos a través de preguntas dirigidas los nifos se
atrevieran a lanzar conjeturas y actuar segun sus saberes previos y su intuicion, el resultado fue
muy bueno, dos de ellos Valeria y Samuel ya habian tenido la experiencia de armar poliedros con
plantillas en casa, lo que permitié que ellos dos ayudaran al resto del grupo a conseguir el objetivo
trazado en este primer momento.

Jesus y José David, estaban completamente perdidos y hubo necesidad de entregarles nuevas
plantillas para un segundo y tercer intento, dos nifias lograron armar las figuras pero no tuvieron la
precaucién de doblar todas las aristas, entonces el sélido no resulté como deberia, pero se les dio
la oportunidad de intentarlo nuevamente y lograron armar adecuadamente.

Cuando se organizaron en equipos para analizar los poliedros que tenian y asi pasar a completar la
tabla se percibia en la mayoria de los nifios apropiacidn de conceptos y entre ellos se colaboraban
para llegar con argumentos a la definicidn de las propiedades de los poliedros y asi llenar la tabla
propuesta para dicha actividad grupal. Al momento de la socializacion los demds equipos aportaban
corrigiendo si era el caso y escuchando atentamente. Hubo un equipo de nifios que por cuestiones
de azar quedaron juntos y decidieron ponerse a jugar, como docente intervine explicandole a los
nifios la importancia de realizar la actividad y tener una actitud de respeto y de compromiso frente
a las actividades planteadas. Estos 5 nifios todavia no han podido adaptarse a este tipo de trabajo
y se dispersan muy facil.

Sesién 5: Con la primera actividad del taller los nifios identificaron facilmente que los planos
obedecian a una pirdamide y aun prisma. Aqui no hubo dificultad y todos los nifios acertaron en su
respuesta.

Con las preguntas donde las respuestas requieren de argumentacion los nifios se limitaban a
responder una caracteristica de diferenciacidn, lo que demuestra que los nifios no tienen aun la
cultura de argumentar y de analizar todas las partes, pero a través de preguntas dirigidas y
buscando la participaciéon de otros nifios donde tenian que mencionar otras caracteristicas,
pudimos entre todos construir la diferencia entre un poligono y un poliedro, y de una piramide y
de un prisma.
Con el numeral 3 que consistia en identificar las caracteristicas de un prisma y de una piramide muy
facil identificarlo porque en las otras clases los nifilos ya habian trabajado estos conceptos.
Al corregir los talleres pude detectar que persisten algunos conceptos que aun no se han asimilado,
y que cuando se indaga y los nifios responden parece que manejan los conceptos, pero a la hora de
resolver el taller aparecen omisiones que son importantes, y errores al llenar la tabla.
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Sesion 6: Con respecto a las bases hexagonales y las que sigue su consecutivo, les plantee la opcion
de usar palillos que son mas pequenos, sin embargo en algunos equipos cortaron los pitillos, lo que
quiere decir que buscaron solucionar la situacién.

Después de haber dispuesto un tiempo para la elaboracidn de los sélidos geométricos, y de haber
apoyado los equipos, pasamos a la exposicidn de los trabajos, cada vez se ve mas apropiacién de
los conceptos, los nifios responden de manera acertada las pregunta que se les formula, y pudieron
tener con mayor certeza las aristas que en este caso correspondia a los pitillos, y los vértices a la
plastilina, cuando un companfero se equivocaba inmediatamente los del equipo le corregia no le
ayudaban haciendo caer en cuenta del error cometido. La interaccidn, la manipulacion de
materiales, la participacion del nifo expresando sus saberes previos, y sus saberes adquiridos
durante las actividades aseguran un aprendizaje mas significativo, desarrollando otras habilidades
gue en el papel quedan muy bien expresados, pero que a la hora de trabajar con los nifos, no les
permitimos adquirir las distintas habilidades como; razonamiento, resolucidn de problemas,
modelacién, comparacion y ejercitacion, que en los lineamientos curriculares se encuentran como
procesos que deben ser transversales al aprendizaje y que pocas veces se trabajan en la escuela

Sesion 7: A pesar de brindarles confianza, de recordar entre todos el concepto de prisma Ximenay
Valentina no fueron capaces de escribir nada y dejaron la hoja en blanco, este fendmeno sucede
basicamente por falta de adiestramiento en escritura, por inseguridad, porque son niiias que no les
gusta equivocarse, porque son consideradas buenas estudiantes y la mayoria de las veces sacan
notas altas o superiores. Caso contrario sucede con la lectura, al recoger las respuestas los nifios
quieren leer las respuestas, las que se socializan y la mayoria de respuestas obedece a los conceptos
gue han adquirido combinando caracteristicas de los prismas o relacionandolo con tamafiio, forma
o propiedades.
Hubo mucho desperdicio de material pero se les ofrecié6 todo el tiempo material para que
intentaran las veces que fuese necesario. Los nifios fueron moviéndose, buscando ayuda de los
demas y lograron desarrollar cuatro prismas (triangular, cuadrangular, pentagonal y hexagonal).

Categoria Diario 2.
/ Observadora 1
Relacion

Sesion 1: Durante la intervencidn, la docente procurd pasar permanentemente por los puestos de
los nifios y les recordd con frecuencia la importancia de escuchar a los demas compafieros.
Otro aspecto importante es que los nifios estan familiarizados con el trabajo colaborativo.
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Sesion 2: Luego la docente intervino y recordd que en las clases anteriores habian trabajado los
poligonos, los niflos comenzaron a intervenir y en el conversatorio evidenciaron manejar la
clasificacidn de los poligonos y algunos elementos que les van a servir para concretar la
clasificacidn de los poliedros que es lo esperado.

Los nifios por su parte clasificaron los sélidos teniendo en cuenta el conversatorio y la exploracion
previa de las figuras, sin embargo cuando pasaban por los otros equipos vieron la necesidad de
reorganizarlo de acuerdo ya a caracteristicas mas especificas.

La docente buscaba la manera de que con preguntas los nifios sintieron la necesidad de analizar
de nuevo y pensar la justificacién sobre la clasificaciéon que habian hecho.

Se ha podido evidenciar hasta el momento que la docente tiene dominio del tema a tratar y del
rol que un docente debe asumir frente a la estrategia de indagacidn cuando constantemente
estd preguntando, dejando que ellos construyan los conceptos, ademds de que estd involucrando
algunos procesos generales como lo son la comunicacién y el razonamiento, tales procesos
proporcionan las herramientas para que los estudiantes desarrollen sus habilidades y construyan
conceptos que comprendan y los puedan aplicar a la vida diaria.

También es de resaltar el lenguaje matematico que los nifios estan utilizando, mencionando
algunas caracteristicas de los sélidos trabajados, tales como: arista, vértice, cara, etc.

En cuanto a las conjeturas que hacen los nifios me sorprendié la capacidad que ellos tienen para
buscar explicar lo que no entienden y de la capacidad de algunos nifios de explicarles a sus pares
los conceptos que conocen, ademas de que con la aplicacién de una estrategia diferente y bien
direccionada se logre motivar de tal forma a los nifios para el trabajo.

Sesidn 4: Luego invitd a los nifios que se sentaran en el suelo y que armaran las figuras sin darles
ninguna instruccion. Como estaban por equipos los mismos nifios se preguntaban entre siy se
ponian de acuerdo en el paso a paso.

La docente les pidié cuando ya habian armado su figura se pusieran de pie y buscaran de todo el
grupo los niflos que tenian su misma figura, los nifios se organizaron y quedaron en tres
subgrupos grandes, con la ayuda de sus apuntes y una cartelera debian pegar las figuras y escribir
en una tabla como se llamaban las figuras, cuantos vértices, aristas y caras tenian las figuras etc.

En el momento de la socializacidn, los nifios estaban correctamente agrupados en Prismas;
Pirdmides y Otros poliedros.

Sesion 5: En esta sesion la docente elabord un taller, el cual los niflos responderian en parejas,
aunque cada nifo lo debia resolver; mientras tanto con la ayuda del video beam ella lo iba
proyectando y dando tiempo a que los nifios fueran dialogando y respondiendo.

La docente continuaba pasando por las parejas, escuchando las intervenciones de los nifios,
cuando los nifios preguntaban en voz alta los otros nifios aclaraban las dudas.

Se continua evidenciando el dominio del lenguaje de los nifios, en la forma de sus preguntas o sus
afirmaciones.

Observa que la identificacion de las piramides en las imagenes les dio dificultad, pues se
confunden las caras no visibles o la base. Para lo que esta atenta e invita a observar mejor las
figuras.
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Luego pide que se rednan de a 4 estudiantes para comparar y socializar lo trabajado, completaron
las tabla y entregaron el material.

Sesidn 6: Para iniciar hizo preguntas de exploracion, proyectando 4 imdagenes de sélidos
diferentes, los nifios tenian claridad en sus respuestas en cuanto a los conceptos.

Cada vez se logran abordar temas mds complejos, los nifios con los elementos profundizados han
ampliado su repertorio en la solucidn de diversas situaciones.

En el momento de la socializacion la docente acondiciond el espacio y los nifios se empoderaron
de sus figuras, las explicaron y pusieron en comun los hallazgos en cuanto a las diferencias y
caracteristicas de éstas figuras tan complejas.

La docente hace énfasis de que son una representacién de los sélidos y que es muy importante
reconocer sus propiedades.

Sesidn 7: Esta sesidon necesitara continuidad porque no se socializaron los hallazgos por falta de
tiempo pero si se evidencid la aplicacidon de conceptos ya trabajados y del dominio del lenguaje
especifico, ademas del liderazgo de los nifios, la capacidad de asombro, de cuestionarse y de
facilitar con su actitud el desarrollo de las actividades propuestas.

Categoria

/

Relacion

Diario 3

Observadora2y3

Sesién 4: Se plantea la pregunta por parte de la docente équé es esto? A lo que una de las
estudiantes responde un poliedro tiene 3 dimensiones y es para armar. Es un poliedro porque estd
formado por lados...

Otra de las respuestas fue es una figura plana respuesta generalizada.

Se pregunta nuevamente ¢qué podria ser? A lo que algunos estudiantes responden perece un
abanico, un anillo.

Se verifica la respuesta de la nifia quien estuvo mas cerca del concepto ées cierto que tiene 3
dimensiones? éPor qué? ¢Cuales son? Se da una aprobacidn positiva a la nifia, se valida con sus
compaieros.

Se realiza un trabajo colaborativo con el armado de las figuras al que introduce la docente con la
siguiente pregunta ¢si vamos a armar un poliedro que necesitamos? Las respuestas de los
estudiantes fueron colbdn, tijeras, instrucciones. No se dieron instrucciones, ustedes intentaran
armarlas solo con la ayuda de sus compafieros. Se organizan en grupo sin instruccién alguna e inician
el recortado.
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Se observa gran conciencia de los estudiantes por la conservacién de las pestafias, afirmando sin
ellas no se podria armar, las necesitamos. Trabajo activo por parte de los estudiantes los cuales
piden validacién constante de su trabajo a las docentes a lo que responden enséifiame tu por favor
yo no sé; y ellos explican paso a paso lo que estan haciendo dando evidencias de aprehensién de
los conceptos. Al llegar a la forma se observa gran entusiasmo y conocimiento de su sélido “YO
TENGO UN PRISMA”.

Al equivocarse uno de los estudiantes recortando por donde no es, otro companero le advierte
“cortaste una arista pégalo” observandose conocimiento de los componentes de la figura.

Al entregar a la docente el sélido armado ella valora la elaboracidon y les pregunta équé es esto? La
nifia contesta es una pirdmide ¢y porque es una piramide? Porque es puntiaguda y tiene base.

Preguntas de cierre e institucionalizacién del conocimiento.

¢Qué pasos utilice para armar el poliedro?

¢Qué poliedro armé?

¢Coémo puedo saber qué poliedro armé?

Yo armé un cubo, ¢Por qué sabes que es un cubo? Porque tiene volumen.
Intervencién de la docente ésino se una respuesta donde mas la podemos encontrar?
Con amigos, en la mente, en la memoria, en google, profe yo tengo eso anotado.

Evaluacion individual

Mafe: muestra su figura, esto es un prisma y los pasos que use fue doblar y pegue y lo arme.
Tiene dos caras laterales y tiene seis caras.

Docente: ¢cdmo sabemos que es un prisma?

Porque tiene dos bases. Me equivoque, pero no importa aprendo mas.

Ana Sofia: forme una pirdmide, porque tiene una sola base, caras laterales que son tridngulos, tiene
seis caras y la base es un hexagono porque tiene seis lados.

A continuacidn, la docente pide que se unan en equipos que tengan figuras parecidas.

Se formaron tres equipos una de prismas, piramides y otros poliedros; entre ellos se corrigen y se
ubican en los equipos que les corresponden.

La evaluacidn grupal consistia en completar una tabla especificando nombre de la figura, nimero
de vértices, niumero de aristas, niUmero de caras.

Se observa muy buena comprensiéon y manejo del tema por parte de los estudiantes. La docente se
observa un buen manejo del grupo, conocimiento del tema, preparacién y planeacién de las
actividades, estrategias diversas las cuales llevaban al grupo a contestar sus propias preguntas y
validar sus conocimientos.
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Construir una cultura de la investigacidon que por medio de la indagacidén constante permitan la construccién
de los conceptos.

No fue un proceso facil, pero poco a poco se fue consolidando como parte del trabajo diario. Ademds cuando
se socializé la experiencia con otros grupos que no estaban involucrados en la intervencion se pudo
contrastar la diferencia en la actitud participativa de unos con otros, donde los nifios de 3°C mostraron gran
ventaja en el trabajo con respecto a los otros nifos.

En el transcurso de las sesiones los nifios en su interaccién utilizaban un lenguaje mas especifico, en este caso
matematico y a medida que iban profundizando conceptos se apropiaban de ellos

La principal dificultad radicé en la formulacién de preguntas por parte de los nifios, por temor, pero en las
ultimas intervenciones se lograron avances significativos, pues los nifios se arriesgaban a preguntar y exponer
sus ideas. Se evidencid que a medida que los nifios ampliaban sus conceptos respecto a la tematica trabajada,
hacian mds preguntas y mas enfocadas a la actividad.

Con relacién a esta categoria las actividades propias de la intervencidn, propiciaban una evaluacion
constante, pues estaban pensadas en que los nifios a partir de preguntas y acciones intencionadas
construyeran conceptos que uno a uno daban herramientas para la solucién de situaciones problema.

La docente utilizaba la socializacidn como elemento para evaluar, partiendo de las discusiones de los
estudiantes, las justificaciones y reflexiones.

En las primeras intervenciones fue dificil identificar los logros de algunos estudiantes, pero al avanzar se pudo
identificar avances en los procesos; ademds que adecuaciones se debian hacer para alcanzar los objetivos.

También la docente tenia claridad en que momentos realizar la retroalimentacién y que fuera pertinente.

En las sesiones los nifios tuvieron la oportunidad de explorar los sélidos, nombrarlos, clasificarlos y
compararlos.

Las actividades propuestas durante las intervenciones aumentaron su grado de dificultad progresivamente, lo
gue permitié profundizar en los temas, avanzar mas y que los estudiantes utilizaran un lenguaje mas
refinado, apropiandose de los conceptos matematicos.

La motivacién de los estudiantes para desarrollar las actividades, reunirse en grupo, aportar a la dinamica de
las clases también hizo evidente la capacidad de los nifios para los cambios y para asumir roles mas
participativos.

Dos momentos decisivos donde se lograron identificar el avance y el aprendizaje de los nifios fueron
evidenciados en la sesion en la que los nifios de 32C compartieron con sus pares del grado 22 sus
aprendizajes, de igual manera con los nifilos de Primaria en la Semana de la Ciencia con la exposicién de sus
trabajos.

Cabe anotar que el repertorio de los nifios es mas refinado, los nifios se han apropiado del lenguaje y hacen
parte dindmica de la clase.




jos expresaron que han apr\ﬁdldo muchas cosas, que siempre comprenden lo que la docente les
explica: pacultad de Educacién

Cuando se les preguntd que habian aprendido, expresaron muchos términos matematicos con propiedad, lo
gue también se evidencid en las intervenciones, pues los nifios dominan conceptos claros de las tematicas
trabajadas.

Los nifos también autoevaluaron su proceso respecto a cdmo valorarian su trabajo en las clases y si aportan
o no a los equipos de trabajo.

Tabla 2. Categorias de analisis
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