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RESUMEN:

Las situaciones problema son una alternativa para la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas en la escuela, en esto han coincidido distintos
expertos en educacién matematica, por ello, en la actualidad son consideradas
como un instrumento apropiado para la organizacion de conocimientos

matematicos desde un punto de vista escolar.

Es consecuencia, este trabajo fue orientado por la pregunta: ¢Cémo las
situaciones problema re-significan los procesos de ensefianza en la clase de
matematicas? y para reflexionar, en torno ella, se propuso una investigacion de
corte colaborativo, vinculando a dieciséis maestros de mateméticas en

educacion primaria de la Institucion Educativa Republica de Honduras.

Desde este enfoque investigativo, el trabajo se centr6 en analizar como las
situaciones problema re-significan los procesos de ensefianza en la clase de
matematicas. Para ello, se constituyd un espacio académico denominado
Seminario Taller, el curriculo de matematicas desde un enfoque de situaciones
problema. A partir del cual, se generaron reflexiones sobre las précticas de los
maestros en ejercicio, desde las discusiones sobre algunas situaciones
implementadas en los grados preescolar, primero, segundo, tercero, cuarto y
quinto de primaria, y respaldadas por disertaciones teoricas que las

fundamentan.

PALABRAS CLAVES: Situaciones problema, Practicas de Ensefanza,

Interaccién escolar, Proceso de Ensefianza.



Introduccién

Las situaciones problema son una alternativa para la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas en la escuela, en esto han coincidido distintos
expertos en educacién matematica, por ello, en la actualidad son consideradas
como un instrumento apropiado para la organizacion de conocimientos

matematicos desde un punto de vista escolar.

En este sentido, el trabajo que presentamos a continuacion, titulado:
Situaciones problema re-significadoras de procesos de ensefianza en la
clase de matematicas, nace de un sin nimero de inquietudes, generadas,
desde la observacion de las practicas pedagodgicas de los maestros de la
Institucion Educativa Republica de Honduras, de las relaciones y las
interacciones que se generan al interior de sus aulas de clase y de las
reflexiones fundadas en las lecturas de algunos autores; desde sus
planteamientos sobre la importancia de un enfoque problematizador en la

ensefianza de la matematica escolar.

Este trabajo de investigacion se presenta, a continuacion, en cinco apartados, a

saber:

¢ Planteamiento del problema
¢ Disefio metodolégico
o Referentes tedricos

e Andlisis de los datos.



e Consideraciones finales

En el primer apartado se muestran los antecedentes que nos sirvieron de
insumos para el planteamiento del problema, donde se entrelazan, las dudas y
los intereses personales de nosotros, como coordinadores de esta propuesta,
con las lecturas y observaciones del centro de préctica y de las formas de
ensefianza de algunos maestros de la institucion. Teniendo presente, ademas,
la documentacion realizada sobre algunos trabajos de corte investigativo y

monografico, al igual que la lectura de algunos autores expertos en el tema.

A partir de lo dicho, lineas arriba, logramos observar ciertas dificultades en los
procesos de ensefianza de la matematica escolar, las cuales son reconocidas
por los diferentes maestros participantes del proyecto al hacerse la pregunta
¢Sl estaremos ensefiandolas bien? De alli que formulemos como problema de
investigacion ¢Como las situaciones problema re-significan procesos de

ensefianza en la clase de matematicas?

Luego de visionar el problema a investigar fue indispensable pensarnos como
maestros y generar un espacio de colaboracion al interior del centro de
practica, denominado Seminario Taller: el curriculo de matematicas desde un
enfoque de situaciones problema, donde se vincularon a diecisiete profesores
de matematicas de la béasica primaria. El trabajo realizado, bajo un enfoque
investigativo de corte colaborativo, se centré en analizar como las situaciones
problema re-significan los procesos de ensefianza en la clase de matematicas.

Esto se desarrolla en el apartado titulado Disefio Metodolégico.



En la seccién que hemos llamado Referentes Tedricos se presentan a los
autores, los conceptos, y las posturas, sobre las situaciones problema, las
practicas pedagogicas de los maestros y los procesos de ensefianza en la
educacion matematica, que orientaron las discusiones y el andlisis alrededor de
los datos producidos, en las interacciones con el grupo de maestros

participantes.

Posteriormente, en el apartado del andlisis de los datos, se explicitan dos
categorias emergentes, la primera titulada: Situaciones problema como
estrategia re-orientadora de las relaciones de poder al interior de la clase de
matematicas y la segunda que la denominamos: Situaciones Problema: un

instrumento para repensar la ensefianza de las matematicas escolares.

La manera como se llevaron a cabo los andlisis, fue, a partir de un proceso de
triangulacion, donde se evidencio, el didlogo, entre las voces de los maestros
participantes del proyecto, las reflexiones de nosotros como investigadores, y
las interpretaciones y discusiones que se hicieron alrededor de las lecturas,
sobre los planteamientos de algunos autores, que sirvieron como referentes

orientadores del trabajo.

Finalmente, en la seccién de consideraciones finales apareceran, de manera
general, las conclusiones, producto de los analisis y las reflexiones

presentadas a lo largo del trabajo, ademas, de algunas sugerencias para una



posible investigacion que permita ampliar y profundizar los planteamientos que

hacemos en este trabajo.



1. Planteamiento del problema

Este trabajo nos ha motivado a conocer, a implementar y a estudiar las
situaciones problema. Nuestro interés plagado de curiosidades, comienza con
la lectura que hemos realizado de los lineamientos curriculares de
matematicas, en donde se plantea que las situaciones problema son un
contexto que permite un acercamiento al conocimiento matematico en la
escuela (Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 1998) pero ¢como es ese
acercamiento? ¢cual es la cualidad intrinseca que hay entre ensefiar y
aprender a partir de las situaciones problema como contexto para la
ensefianza? ¢de qué manera se relacionan los cinco procesos generales’ de la

actividad matemética en contextos de situaciones problema?

Ademas de lo planteado por el MEN? hemos escuchado de manera constante
y reiterativa la idea de situacion problema por parte de algunos maestros y por
parte de algunos estudiantes para profesor quienes, al parecer, hacen un uso
indiscriminado sobre este término y esto nos ha generado muchas dudas, la
pregunta que inicialmente nos ha surgido es, ¢qué es una situacion problema?,
seguida de otras, como: ¢son las situaciones problema el contexto mas
propicio, como lo plantean los lineamientos curriculares, para la ensefianza de
las matematicas? ¢como se disefian? ¢cuales son las caracteristicas, tanto
conceptuales como estructurales, que deben tener las situaciones problema

para dinamizar mejor los procesos de ensefianza en la clase de matematicas?

'Estos procesos generales son: 1) La resolucion y planteamiento de problemas, 2) el razonamiento, 3) la
comunicacion, 4) la modelacion, y 5) la elaboracion, comparacion y ejercitacion de procedimientos.
*Cada vez gue hagamos referencia al Ministerio de Educacion Nacional lo haremos usando esta sigla MEN



En la formulacion del problema que estudiamos, y que enunciaremos mas
adelante, se tuvieron en cuenta, inicialmente, los cuestionamientos anteriores.
Posterior a ellos, se hizo necesaria la interaccion que tuvimos durante un
tiempo en la Institucién Educativa Republica de Honduras® [IERH] porque alli,
contrastamos nuestra percepcion sobre la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas con una de las muchas realidades presentes en la escuela; una
ensefianza y un aprendizaje por repeticion de procesos algoritmicos, donde se
deja de lado lo concerniente a la construccién de significados de las ideas

matematicas.

En nuestros encuentros con los estudiantes del grado quinto (con quienes
trabajamos en un principio) y en la interaccién con los maestros y maestras
encargadas del area de matematicas en la basica primaria, nos dimos cuenta
que es necesario repensar, constantemente, las practicas pedagogicas
docentes, porque en éstas so6lo se esta evidenciando una necesidad y un afan
por ensefiar procesos algoritmicos bajo la creencia de que “la matematica es
saber aplicar una formula correctamente”, como lo mencion6 alguna vez el

profesor Jaime Martinez* en una de nuestras conversaciones informales.

De igual forma fue posible reconocer que los estudiantes ya estaban
habituados a una ensefianza bajo el modelo ejemplo-ejercicio, es decir, frente a
la tarea propuesta por los profesores, en la cual se encuentra una buena

cantidad de ejercicios que propician la ejercitacion algoritmica, el maestro

¥ Cada que nos refiramos a la Institucion Educativa Republica de Honduras lo haremos bajo la sigla IERH
* Los maestros, participantes de esta investigacion, autorizaron el uso de sus nombres y la cita de sus
palabras en este trabajo. La autorizacién se encuentra por escrito en los Anexos.



resuelve el primero de ellos como modelo y los estudiantes hacen los otros;

replicando el proceso presentado por el docente.

Claro que esta forma de ensefianza no s6lo se da en una pequefia parte de la
IERH, al parecer es la mejor forma que se ha encontrado alli, cuando de
ensefiar mateméaticas se trata. Santos Trigo (2007) afirma que en el estudio de
las matematicas es necesario que los estudiantes puedan formular preguntas y
que sean ellos quienes busquen las distintas formas de solucionarlas y en la
IERH se hace un tanto evidente que, en las clases de matematicas, no se ha
generado aun un espacio para la formulacién de preguntas por parte de los

alumnos.

Percibimos que lo anterior es consecuencia (y quiza debimos empezar por este
lado) de la ausencia de un Proyecto Educativo Institucional® [PEI] y, por lo
tanto, de un plan de formacion, en el area de matematicas, porque esto ha
llevado a los maestros al desconocimiento de una estructura coherente, a nivel

curricular, sobre la matematica escolar que debe ser ensefiada en la institucion.

Asimismo, los maestros, encargados de esta area en la basica primaria, no
tienen una formacion disciplinar en ella y esto los ha llevado a adoptar, en sus
practicas de ensefianza, un modelo donde se reflejan elementos de su propia
experiencia como estudiantes, es decir, ensefian de acuerdo con las ideas y
percepciones que retoman de los profesores que estuvieron presentes en su

formacion.

® Cada que hagamos referencia al Proyecto Educativo Institucional lo haremos con la sigla PEI



De la lectura de documentos que tienen que ver con situaciones problema,
nos encontramos con algunos trabajos de corte monogréfico, algunas
sistematizaciones de experiencias de aula, entre otros, que nos permitieron
visualizar las formas como estaban siendo entendidas y utlizadas las
situaciones problema en estos contextos. Inicialmente, abordamos dos
monografias para optar al titulo de Licenciado en Matematicas y Fisica, las

cuales enunciamos a continuacion:

e “Estrategia Metodolégica Para Resolver Situaciones Problema Con Los

Numeros Racionales” de Botero Marulanda & Garcia Jiménez (2006)

e “El Razonamiento Matematico Y La Solucion De Problemas” de Hincapié

Jaramillo, Suarez Rios & Urrea Galeano (2008)

En estos dos trabajos logramos percibir que, se tiene como punto de partida la
propuesta del profesor Orlando Mesa (1998), en relacibn a Situaciones
problema y su disefio, en consonancia con los planteamientos de G. Polya
(1965) sobre resolucion de problemas. En estas monografias también se tienen
en cuenta, algunas consideraciones sobre el disefio de situaciones desde los

trabajos de Munera Cordoba (2001).

En el planteamiento del problema, de cada una de ellas, es posible identificar

que las situaciones problema hacen parte de los instrumentos metodolégicos
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para la constitucion de los datos y no son objetos de estudio dentro de cada

propuesta.

Luego de estos dos trabajos, realizamos la lectura de tres trabajos de grado
para optar al titulo de Licenciado en Educacién Basica con Enfasis en

Matematicas de la Universidad de Antioquia. Estos trabajos son:

e “Las situaciones problema como estrategia didactica para la Comprension de
los significados de los numeros racionales en Los estudiantes del grado
séptimo, octavo y noveno” de Restrepo Ruiz, Zapata Avendafio & Eleonora

Zea Londofio (2007)

e “Las Situaciones De Variaciéon Y Cambio Como Herramienta Para Potenciar
El Desarrollo Del Pensamiento Matematico Desde Los Primeros Grados De

Escolaridad” de Castafio Norefiaet al (2008)

e “Situaciones problema para la ensefianza y el aprendizaje de Las relaciones
intra e inter figurales en los tridngulos Proyecto de practica profesional” de

Bedoya Restrepo et al (2008)

Se interpretd en estos trabajos que las situaciones problema son tomadas, al
igual que en las dos primeras monografias, como instrumento metodoldgico
para la recoleccion de datos, es decir, cada trabajo propone el disefio de
algunas situaciones que tengan que ver con cada uno de los diferentes objetos

matematicos vinculados alli, seguidamente son analizados los resultados, en
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funcion del objeto de estudio respectivo. Desde estos trabajos no se logra
percibir ningln avance en las reflexiones sobre las situaciones problema y su

relacion con los procesos de ensefianza.

Finalmente realizamos la lectura de una tesis para optar al titulo de Magister en
educacion presentada por Londofio Goez (1996) y asesorada por el profesor
Orlando Mesa, titulada Disefio de situaciones problema en la ensefianza de las
matematicas. En este trabajo se encuentran algunas ideas del profesor Mesa,
para ese entonces aun no publicadas, que fueron editadas dos afios después,
en 1998, bajo el titulo de: Contextos para el desarrollo de situaciones problema
en la ensefianza de las mateméticas. (Un ejemplo con los numeros para

contar). Aqui visualizamos varios asuntos:

Primero: un intento por caracterizar a las situacién problema a partir de los
planteamientos del profesor Mesa y llevados al aula por Londofio Goez.
Segundo: se propone un acercamiento al disefio de situaciones problema en el
que se logra percibir una distincion entre problema, situaciéon problema y la
resolucion de problemas. Y finalmente, el autor de la investigacion, entre sus
conclusiones, afirma, que las situaciones problema permiten movilizar, en los
estudiantes, sus capacidades para conjeturar y generalizar mateméticamente,
aplicando procesos algoritmicos, definiendo variables, estableciendo relaciones

y descubriendo reglas de formacion.

Desde estos abordajes, a nivel de investigacion, vimos la importancia de hacer

un estudio en la linea de las situaciones problema, enfatizando en los procesos
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de enseflanza de las mateméticas escolares, de ahi, que sea pertinente
orientar la construccién de datos para documentar nuestro interés, desde el
apoyo de un grupo colaborador, y para esto nada mejor, que contar con un
grupo de maestros y maestras que ensefian matematicas en la basica primaria

en la IERH.

También fue muy importante revisar algunos aportes, frente al tema, a nivel de
divulgacién académica, donde la voz la tendrian algunos expertos en
educacion matematica desde sus diferentes posturas e investigaciones. En
este orden de ideas, D’Amore (2006) nos permiti6 ampliar los referentes sobre
situaciones problema. El afirma que este concepto se difundié a nivel mundial a
finales de los afios 70 y era entendido como una situaciéon de aprendizaje
donde los estudiantes necesitaban formular nuevas hipétesis para resolver una
cuestion que no podria ser resuelta por repeticion o aplicacion de

conocimientos adquiridos.

De igual forma, Bruno D’Amore (2006) nos permiti6 entender que las
investigaciones realizadas a nivel mundial, en las que se habla de situaciones
problema, han estado orientadas hacia la observacion de los procesos
realizados por los estudiantes (la forma como resuelven una situacion) para
poder desentrafiar como los estudiantes pueden llegar a la comprensién de una

idea matematica®.

® El concepto de ideas matematicas es usado por Luz Manuel Santos Trigo (2007) para referirse a
nociones, conceptos y objetos en la matematica escolar. Nosotros la usaremos bajo esa misma
denominacién.
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Desde este autor inferimos que, posiblemente, aln no se ha realizado ninguna
investigacion en la que se piensen las situaciones problema como instrumento
de reflexion de las practicas pedagogicas de los maestros; que les permita a

ellos re-significar sus concepciones de ensefianza.

En la lectura que hicimos de los Lineamientos Curriculares nos centramos en el
planteamiento, que ellos hacen, sobre la necesidad de relacionar los
contenidos de aprendizaje con la experiencia cotidiana de los estudiantes,
ademds, de presentarlos en un contexto de situaciones probleméticas (MEN,

1998).

Esta propuesta del MEN nos remite a pensar en un curriculo de matematicas
bajo un enfoque problematizador donde las situaciones problema o
probleméticas’ atraviesan todo el curriculo de matematicas para que los
alumnos  desarrollen sus capacidades reflexivas, @ comunicativas,

argumentativas y las puedan transferir fuera de ambientes escolares.

Asimismo nos hemos encontrado con otros autores que proponen la
implementacién de situaciones problema®, en consonancia con los
planteamientos del MEN; como un espacio que posibilita la comprension, la
comunicacion y el razonamiento de la matemética escolar, ademas, de servir
de vinculo entre los contextos socioculturales y cognitivos de los estudiantes en

la resolucion de problemas matematicos.

" En este trabajo entenderemos a las situaciones problematicas bajo la misma concepcion de situacion
problema.

® Hay que anotar que dentro de estos autores se habla de situaciones problema en términos de:
situaciones complejas, situaciones de aprendizaje, situaciones problematicas, entre otras.
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Dentro de estos autores se encuentran: Armando Sepulveda Lépez & Luz

Manuel Santos Trigo (2006) quienes afirman que:

Generalmente, se reconoce que las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes se enriquecen cuando trabajan
con problemas o tareas planteadas en contextos familiares y
donde tengan la oportunidad de utilizar recursos que les
permitan aplicar ideas fundamentales de la matematica en los

procesos de resolucién. (p. 1390)

Cuando ellos hablan de contextos familiares interpretamos que se estén
refiriendo, expresamente, a todo lo que el estudiante conoce y entiende, es
decir: los contextos recreados en las situaciones presentadas deben ser
cercanos a las experiencias vividas por los estudiantes, ademds, las
expresiones linguisticas usadas deben ser acordes a las capacidades
cognitivas de ellos, para que puedan usar, en la solucion de la situacion, sus
conocimientos previos y puedan alcanzar una elaboracion de nuevos

conocimientos.

Otro autor importante es Salvador Llinares (2003), quien plantea que “El
significado de la actividad matematica por parte del alumno (...) seré diferente
si las actividades son del tipo de formulacion, representacion, resolucion y/o
comunicacion de problemas matematicos a partir de una situacion”. (p.5) es

decir, las situaciones llevarian a los estudiantes a una actividad matematica
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diferente en la que podran llegar a una comprension de las matematicas
escolares. Es menester de los maestros disefiar y proponer situaciones que
sean realizables y, ademas, acordes a todo conocimiento previo de los

estudiantes para que asi puedan alcanzar buenos niveles de comprension.

Estos autores, al igual que muchos otros que no mencionamos acd, desde sus
planteamientos, nos brindaron argumentos para poder desentrafiar esas ideas
que convergen y convierten a las situaciones problema en un contexto
apropiado para la ensefianza de la matemética, como lo menciona el MEN y
algunos de estos autores. Ademas ellos han planteado, desde sus diferentes
enfoques investigativos, la importancia de la problematizacién de la actividad
matematica en el aula escolar y por lo tanto sus reflexiones son de gran
importancia a la hora pensar en un curriculo problematizador, desde un

enfoque de situaciones.

Hay otros autores, a nivel nacional, que nos permitieron reflexionar un poco
mas sobre las situaciones problema y que ademas han sido referentes teéricos
claves en diferentes trabajos relacionados con matemaéticas escolares.
Inicialmente estan los aportes del profesor Orlando Mesa Betancur (1998)
quien ha influenciado muchas de las propuesta hechas sobre disefio y
planteamiento de situaciones problema, de alli se derivan los trabajos del
profesor John Jairo Munera (2001, 2007 y 2011) quien ha planteado que las
situaciones problema posibilitan una mayor comprension de los objetos y los
conceptos matematicos en contextos escolares y que permiten dar una mejor

dindmica a la clase de matematicas.
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Finalmente, y agrupado en tres momentos de gran envergadura, todo lo dicho
hasta el momento, previo a la formulacion del problema de investigacion,
tenemos que, inicialmente existi6 un interés particular por pensar las
situaciones problema como ese factor determinante, aunque no sea el Unico,
para replantear nuestras practicas de ensefianza que, una vez replanteadas,
pueden generar una significacion diferente del proceso de aprendizaje en los

estudiantes.

Luego de la interaccion en la IERH consideramos que es de gran importancia
que las préacticas de ensefianza sean planeadas de manera colaborativa, es
decir, los planes de formacién o curriculo de matematicas deberian ser
disefiados en un consenso entre maestros para poder mejorar los procesos de
ensefianza, partiendo, asi mismo, de la posibilidad que tiene el maestro de
repensarse en todo el acto educativo. Y finalmente De acuerdo con las lecturas
que realizamos, consideramos que es necesaria una investigacion en la que el
objeto de estudio sean las situaciones problema, vinculadas directamente a los

curriculos de matematicas.

Por ello, en el marco de este proyecto, nos hemos formulado el siguiente
problema de investigacion ¢Como las situaciones problema re-significan
procesos de ensefianza en la clase de mateméticas? esto, pensado desde un
replanteamiento de las practicas pedagogicas de los profesores de la
Institucion Educativa Republica de Honduras, quienes, desde sus

concepciones y experiencias en la ensefianza de la matematica, aportan en los
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diferentes espacios de interaccion del grupo colaborador un debate mas amplio
que, propicia nuestra reflexién tanto individual como colectiva sobre esta
propuesta. En este sentido, el objetivo principal, que estamos proponiendo, es
Analizar como las situaciones problema re-significan procesos de ensefianza

en la clase de matematicas.
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2. Disefio metodoldgico

La metodologia de investigacion que implementamos para intentar recoger
elementos que nos ayudaran a dar solucibn a nuestra pregunta de
investigacion fue de corte colaborativo. Una propuesta realizada con los
maestros de primaria, encargados de la ensefianza de las matematicas de la
IERH, el profesor John Jairo Mldnera como asesor del proyecto y nosotros

como coordinadores de la propuesta.

¢Por qué una investigacion con un enfoque colaborativo y no otro? La pregunta
es pertinente y necesaria y su justificacion se da porque desde distintos autores
que han liderado propuestas de este estilo, han considerado que es mas
conveniente por el objeto de estudio que se presenta en este trabajo, vehicular
la investigacion desde la colaboracion del otro, y en nuestro caso la practica
real de los maestros se convierte en insumos para la reflexion y la elaboracion

de ideas que aporten a lograr el objetivo de la propuesta.

La pregunta que sigue es ¢qué vamos a entender por investigacion
colaborativa? Pues comenzaremos por decir, como lo plantea Froufe Quintas
(1993), que ésta es una modalidad de la investigacion/accion donde la
necesidad de cualquier tipo de investigacion orientada hacia alguna realidad
social o educativa debe ser realizada siempre de manera colaborativa. Ahora
este tipo de investigaciobn hace énfasis en el trabajo cooperativo de los
participantes (maestros en ejercicio de la IERH y nosotros como coordinadores

del proyecto) que investigan un problema desde diferentes puntos de vista,
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pero con finalidades comunes. Desde esta linea de ideas, Froufe Quintas,

(1993), menciona que

La investigacion colaborativa estd formada por un equipo de
personas que forman wuna especie de comunidad familiar
autogestionaria, donde se promueve la participacion activa y
democrética de todos sus miembros y presupone unos nuevos roles
inter/intrapersonales de comunicacion dentro de la dindmica del

grupo investigador. (p 276)

Desde estos planteamientos, el trabajo colaborativo nos exige poner en comudn
los recursos, las experiencias, los intereses y las capacidades profesionales de
cada uno de nosotros como participantes, para proponer y llevar a la practica,
un esquema de trabajo que recoja los propositos individuales y los transcienda
a fin de que alcancemos las metas comunes trazadas desde el grupo.
Logrando una satisfacciébn personal y al mismo tiempo una produccion

pertinente en el campo de lo colectivo.

Se hace énfasis, en que el éxito de la investigacion de corte colaborativo radica
en la disposicion, compromiso e intereses que el grupo de participantes asuma.
Inicialmente nosotros como coordinadores de la propuesta, la presentamos a
todos los docentes de primaria de la institucion. Finalmente cada uno de los
maestros decidio y asumié su participacion desde su individualidad dentro del
trabajo para converger hacia lo colectivo, asi se conformé el grupo

colaborador.
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Los miembros del grupo, son algunos maestros encargados de la enseianza
de la matemética en la bésica primaria desde el grado preescolar hasta el
grado quinto. Tienen una formacion disciplinar en diversas areas del saber, en
su mayoria son licenciadas en educacién basica primaria o en educacion
infantil, otras son licenciadas en ciencias naturales o lengua castellana y
Biologia. Casi la totalidad tiene especializaciones en diversos campos
tematicos como: en evaluacién, en dificultades de aprendizaje, en
administracion educativa, gestion ambiental, psicopedagogia, pedagogia

reeducativa, entre otras.

Esta diversidad disciplinar es bastante significativa porque nos permite hacer
una reflexion mas interdisciplinar sobre las situaciones problema en la
ensefianza de la matematica, ademas de contar con diversas concepciones
sobre lo que es ensefar y aprender. Al principio les preguntamos por cudl era
el area disciplinar con que se sentian mas cémodos y la mayoria aseguraron
que la Lengua Castellana, las Ciencias Naturales y Religion mientras unas
pocas se orientaban méas por las mateméticas. Posterior a esto preguntamos
por cudl ha sido su relacién, a lo largo de su historia académica, con las
matematicas y la respuesta casi unanime fue: no muy buena, haciendo la

salvedad de que ahora que deben ensefiarla tienen que aprenderla mejor.

Es importante aclarar, que ninguno de los profesores del grupo, fueron
persuadidos a ser parte de él. Simplemente los que estuvimos alli, teniamos

intereses comunes; explorar otras formas de proceder en el aula, que
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permitieran orientar las practicas pedagogicas y movilizar otro tipo de

relaciones con sus estudiantes y con el conocimiento al interior de éste.

Para poder articular toda la propuesta que hasta el momento hemos
presentado y para generar un verdadero espacio de colaboracién entre los
maestros de la IERH y nosotros; propusimos la creacion de un espacio
mensual donde se llevarian a cabo las reuniones del grupo, con el objetivo de
pensar los curriculos de matematicas desde una propuesta problematizadora,
este espacio tuvo como nombre Seminario Taller: el curriculo de matematicas

desde un enfoque de situaciones problema.

Alli hicimos la lectura de los autores Bruno D’Amore, Orlando Mesa Betancur y
John Jairo Munera, las cuales nos permitieron generar discusion sobre qué son
las situaciones problema. Dentro de este espacio convenimos que seria
necesario reunirnos, en el transcurso del mes, antes de cada encuentro, por
grupos para poder pensar un poco sobre el disefio de situaciones problema y
su impacto en la enseflanza de las mateméticas en cada grado escolar, es
decir, se formaron grupos colaboradores cuya caracteristica principal estaba
determinada por el grado en el que los maestros estdn dando la clase de

matematicas.

En estas reuniones compartimos el conocimiento practico del que nos habla
Llinares (2005) y que los maestros manejan muy bien, con un conocimiento
tedrico que ha hecho parte de nuestra formacion disciplinar, como Licenciados

en Educacién Bésica con Enfasis en Matematicas, para finalmente pensar en
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las situaciones problema como ese contexto apropiado para la ensefianza y el
aprendizaje de las matemaéticas escolares. El trabajo que realizamos con los
pequefios grupos, formados dentro del grupo colaborador, fue puesto en
comun en cada encuentro mensual, en discusion y en reflexion por parte de

todos los participantes y asistentes a los encuentros.

Dentro de cada uno de los espacios de interaccion se llevaron unos registros
para la produccion de datos que nos permitieron condensar los momentos mas
importantes de cada reflexiéon o discusion realizada al interior y/o fuera del
grupo colaborador. Los registros para la producciéon de datos en el marco del

proyecto fueron:

e Diarios de campo: Los diarios de campo son un instrumento que nos
permitio ir reconstruyendo la experiencia vivida en el dialogo constante entre
maestros, al interior del grupo colaborador. Registramos experiencias,
manifestaciones, de los docentes, quizas susceptibles de dificultades; las
reflexiones y las discusiones que se proporcionaron al interior de cada una
de las reuniones que tuvimos con los maestros donde se hizo un andlisis

sobre la formas de ensefianza a partir de un enfoque problematizador.

Quedaron registradas, igualmente, las reflexiones que nosotros como
investigadores y coordinadores del proyecto realizamos sobre las
discusiones y los topicos abordados en cada encuentro con el grupo
colaborador. También quedaron registradas las reflexiones y conclusiones a

las que se llegaron a partir de sus observaciones individuales vinculadas a
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esta investigacion colaborativa donde los maestros dan cuenta de los

cambios que han tenido sus formas de ensefianza.

e Entrevistas semi-estructuradas: Las entrevistas se llevaron a cabo con el
proposito de desentrafiar ideas y pensamientos, que dentro de los
encuentros se daban de manera muy general. Se presentaban a través de
un guion, para orientar un didlogo fluido entre pares, el cual no se seguia al

pie de la letra a causa de los girones que daba la conversacion.

e Talleres o actividades: Con los talleres que realizamos buscamos generar
un espacio de dialogo colectivo donde se discutiera y se reflexionara entre
pares, asuntos de sus practicas pedagdgicas. Estos eran de dos tipos, unos
contenian situaciones problema para llevar al aula y otros para orientar las

discusiones y las reflexiones en cada espacio de reunion.

e Video y grabaciones sonoras: Estas grabaciones nos permitieron tener a
viva voz todo lo discutido en los diferentes encuentros y espacios de
reflexion para posteriormente hacer una transcripcion de los didlogos mas
relevantes para esta investigacion, con el propésito de no dejar pasar
asuntos claves que podrian ser presentados de manera general en los

diarios o talleres.

Como lector se preguntara ¢ Como se hicieron los analisis en este trabajo? y la
respuesta a este interrogante radica en que, como es una investigacion de

corte colaborativo, en cada espacio de reunion, se intentaba reflexionar, discutir
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y analizar cada una de las ideas y pensamientos que desde sus experiencias
aportaban los maestros, en ocasiones aludiendo a autores leidos en el
seminario. A estos aportes se les fueron sumando las reflexiones que nosotros
como coordinadores ibamos construyendo a partir de las diferentes lecturas

realizadas, tanto fuera como dentro del grupo colaborador.

Finalmente el proceso de andlisis se dio desde una triangulacion, donde
convergieron las voces de los maestros participantes, los referentes tedricos
que apoyaron la propuesta de investigacion y nosotros como coordinadores de

la misma.

2.1. Al interior del Seminario Taller: El curriculo de mateméaticas desde

un enfoque de situaciones problema.

Ya hemos mencionado la intencionalidad, de la conformacién, del espacio al
que llamamos Seminario Taller: El curriculo de mateméticas desde un enfoque
de situaciones problema. Ahora hablaremos de los procesos llevados a cabo
durante afio y medio de trabajo en este grupo colaborador y para ello nos
remitiremos, inicialmente, al primer encuentro, luego haremos una descripcion
breve de cada uno de las reuniones posteriores a la primera, hasta llegar al
momento final en el que se discutio el andlisis y las categorias que

emergieron.

El primer encuentro se llevé a cabo el 8 de septiembre del 2010, con la

asistencia de 9 maestras, este dia nosotros llevamos la propuesta inicial de
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trabajo, la cual fue acogida de manera positiva y con un poco de temor por
parte de las maestras, quiza por pensar que sus formas de ensefianza podrian

ser juzgadas por nosotros.

De igual forma, en este dia, los maestros manifestaron cierta desazon por el
trabajo que realizan, en cuanto a la ensefianza de las matematicas, porque la
poblacion estudiantil con la que trabajan, en palabras de ellos, “es muy dificil”;
muchos de los nifios tienen dificultades educativas especiales, ademas, una
gran parte de ellos viven en condiciones de vulnerabilidad (Pobreza, violencia,
niflos trabajadores, familias no nucleares, etc.) lo cual, segun ellos, dificulta los

procesos de aprendizaje y por lo tanto los de ensefanza.

Finalmente los maestros reconocen, en este primer encuentro, la existencia de
diferentes dificultades en el aula de clase y consideran, que una de estas, se
relaciona con la formacién disciplinar de ellos, es decir, son conscientes que al
no ser formados mateméticamente, posiblemente, la forma como ensefan la

matematica no sea la mas apropiada.

Para la reunién del 6 de octubre, la segunda del afio 2010, contamos con la
asistencia de un grupo de maestros mas numeroso, es decir, la primera reunién
del grupo se llevé a cabo con 9 maestras y para el segundo encuentro éramos
un total de 18 participantes. Como este dia algunas maestras llegaban por
primera vez, iniciamos con un breve recuento sobre lo dicho en la primera
sesion. Alli de manera muy breve hablamos sobre el propésito del Seminario

Taller y sobre la investigacion propuesta.
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Asi mismo, en este segundo encuentro, realizamos una actividad de
acercamiento a la idea de situacion problema a partir de tres momentos, el
primero de ellos fue el planteamiento de un problema, el segundo tuvo que ver
con ese problema transformado en situacion problema (ver anexo 3) y el
tercero se dio a partir de unas preguntas, que tenian como fin Ultimo la

orientacién de la discusion, de la reunidn, de este dia (Ver anexo 4).

De este trabajo comenzaron a dibujarse, en el discurso de los maestros, ideas
de lo que posiblemente sea una situacion problema o sobre el beneficio que
traeria un trabajo bajo este enfoque. Por ejemplo, la profesora Lina Mendoza
dijo que, “Este tipo de actividades permiten potencializar las competencias, por
ejemplo la propositiva y la argumentativa”, por otro lado la profesora Dionny
Mosquera afirm6é que “estas actividades [Hace referencia a la situacién
trabajada en este encuentro] lo desestabilizan a uno porque no son
situaciones muy comunes entre nosotros y hay tantas formas de llegar a la

solucion que uno dice: ‘wou’ no me las sé todas” (Dionny).

Para la tercera reunion contamos con la presencia del profesor John Jairo
Munera, quien compartié con nosotros, los participantes del grupo colaborador,
su experiencia en el disefio e implementacion de situaciones problema en el
aula de clase, ademés de presentarnos el trabajo que él realiz6 con la situacion
que trabajamos en la sesion anterior. Para este dia, y para generar una mayor

participacion, se orientd la sesion a partir de una serie de preguntas, tales
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como: ¢ Para ti que es un problema en las matematicas escolares? y ¢ Para ti

que es una situacion problema? Entre otras (Ver anexo 4A).

Tanto de las preguntas propuestas, como de la intervencion del profesor
Muanera, surgen algunas reflexiones de los maestros sobre sus propias
practicas pedagodgicas, como por ejemplo: “Es necesario que hablemos entre
maestros y concertemos las formas de ensefiar” o “Tu ensefias y ellos no
aprenden y por eso es necesario alejar ese tabu de que las matematicas son
dificiles”, entre muchas otras reflexiones que, fueron tenidas en cuenta en el

momento de realizar el andlisis de esta investigacion.

En estos tres encuentros iniciales, realizados en el afio 2010, hubo una
participacion un tanto pasiva por parte de los maestros de la IERH, por tal
motivo se hizo la propuesta, en el primer encuentro del afio 2011, sobre un
trabajo mas participativo y reflexivo sobre la implementacion de situaciones

problema en la clase de matematicas.

Este trabajo consistia en que, luego del encuentro mensual, seria necesario
reunirnos por pequefios grupos colaborativos por grados, en donde se
discutiria una situacién problema; su disefio (en una primera reunion), su
implementacion (en un acompafiamiento en el aula de clase) y un andlisis
reflexivo sobre lo ocurrido en cada uno de los grupos en donde se llevé a cabo
la implementacion de ésta (en una tercera reunion para concertar dificultades y
certezas del trabajo problémico). Se acordd, entonces, comenzar a trabajar en

los cuatro grupos de preescolar.
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De igual forma, en este cuarto encuentro, se realizd la socializacion del
documento titulado: Ejercicios, problemas y situaciones problematicas de Bruno
D’Amore (2006). Este documento fue enviado previamente a las maestras y a
los maestros, al igual que un textos del profesor Orlando Mesa (1998) y uno del
profesor John Jairo Munera (2007), para que fuesen leidos y discutidos durante
las sesiones del grupo. Como se previé muy pocos lograron leer los texto y por
lo tanto, nosotros, realizamos una puesta en comun de los planteamientos mas
relevantes de estos, ademas de unas preguntas orientadoras (Ver anexo 10)

para la discusion del dia.

Para finalizar, este dia, se propuso una nueva situacion problema (Ver anexo
11) para ser resuelta en el grupo, la cual no logramos socializar por cuestiones
de tiempo, pero de la que logramos percibir que el trabajo problémico, bajo el
enfoque de situaciones, se aboca hacia un trabajo cooperativo, de

argumentacion y de proposicion de alternativas de solucion.

Después del cuarto encuentro comenzamos con las reuniones por pequefios
grupos colaboradores, como lo mencionamos antes, empezando con los
grupos de preescolar. Alli nos reunimos, inicialmente, para disefiar una
situacion problema (Ver anexo 14), la cual seria implementada en cada uno de
los grupos de preescolar (cuatro en total). En este primer encuentro
seleccionamos el material a usar, la forma comunicativa para presentar la
situacion a los estudiantes y concertamos las fechas en las que hariamos la

observacion e implementacién de la misma.
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En el segundo momento, el cual se refiere a la implementacién de la situacion,
en los diferentes grupos de preescolar de la institucion, realizamos una
reflexion, desde la practica, sobre el uso de situaciones problema en contextos
escolares. Esta reflexion fue puesta en comun, generando una discusion sobre
dicho trabajo, en el tercer momento de las sesiones con las maestras de
preescolar. Finalmente las conclusiones, extraidas de estos tres momentos,

fueron socializadas en la quinta sesién del grupo colaborador.

En esta quinta sesion, el 10 de marzo de 2011 (dividida en dos momentos),
tendriamos, inicialmente, unas preguntas orientadoras (Ver anexo 9) para
socializar la experiencia llevada a cabo en lo grupos de preescolar, a partir de
ellas, se hablé sobre las dificultades y los beneficios del uso de situaciones en

la bésica primaria.

Luego de este primer momento realizamos un trabajo por mesas de discusion
sobre una seria de actividades (Ver anexo 17), a las cuales debiamos catalogar
o justificar, si eran o no, en situaciones problema, problemas o ejercicios. Todo
esto a la luz del documento de Bruno D’Amore, trabajado con antelacién. Esta
actividad, por cuestiones de tiempo, quedd pendiente de socializacién para el

siguiente encuentro.

En las semanas posteriores, al quinto encuentro del grupo, realizamos, bajo la
misma dindmica que en los grupos de preescolar, el estudio de una situacion
problema para el grado quinto (Ver anexo 12), Las clases de mateméticas de

este grado son coordinadas por el profesor Jaime Martinez, con quien
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concertamos dos reuniones para discutir el disefio y pensar en la mejor forma

de comunicar y llevar la situacién al aula de clase.

La situacion fue llevado al grupo quinto A (5A), alli observamos las diferentes
formas de interaccion que se generaron entre los estudiantes, el maestro y las
ideas matematicas expuestas en la situacion. Finalmente, y posterior a la
interaccion en el aula, dialogamos con el profesor Martinez sobre todo lo que
habia ocurrido en el aula con la implementacién de esta situacion, esta
conversacion se realizé a la luz de una serie de preguntas (Ver anexo 9) que
apuntaban hacia la busqueda de aspectos relevantes y a discutir sobre un

trabajo en esta linea.

Ya para el sexto encuentro con el grupo colaborador, llevado a cabo el 14 de
Abril de 2011, el profesor Jaime nos compartid su experiencia, resaltando
aspectos positivos como el aumento en la participacion de los estudiantes, la
motivacion y el establecimiento de relaciones mateméticas, ademas de
manifestar que los enunciados de una situacion deberian ser cortos y de facil
lectura para los chicos, de igual forma resalt6 la importancia de un

acompafamiento oral; una lectura explicativa de la situacion.

En este encuentro, ademas, se retomaron algunas de las actividades que
habian quedado pendientes en el encuentro anterior. De ellas solo se
menciond que es importante establecer niveles de dificultad, para llevarlas a
cada uno de los grados, porque cada enunciado puede ser un problema o una

situacion problema, dependiendo del nivel de dificultad que se presente en la
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reorganizacion de éste y de la intencionalidad que se tenga al llevarlo a un aula

de clase.

Luego de la sexta sesién del grupo, comenzamos los encuentros con las
maestras de los grados primero y segundo, bajo la misma dindmica con la cual
veniamos trabajando con los grados preescolar y quinto. En la primera reunion,
realizada el 10 de mayo del 2011, se analizé una situacion problema (Ver
anexo 13) para ser llevada al aula de clase. Estudiamos los posibles cambios,
propuestos por cada uno de nosotros, de la situacion teniendo presente su
intencionalidad, las formas comunicativas, propias de la poblacién que

interactuaria con ella; los nifios de los grados primero y segundo.

En segunda instancia acompafiamos a las profesoras Jenny Mufioz y Maria
Consuelo en el trabajo realizado en el aula, ellas coordinaron todo el proceso al
interior del aula y nosotros sélo apoydbamos la actividad. Aunque la situacion
era la misma para los diferentes grupos de primero y segundo, se evidenci6
que cada una de las maestras orientd su clase de una forma diferente, de
acuerdo al conocimiento que tenian de sus estudiantes, porque ellas durante
todas las sesiones del grupo colaborador sostuvieron que es importante saber
quiénes son sus estudiantes para poder generar un mejor proceso de

ensefanza.

El tercer momento de este trabajo, con los grados primero y segundo, se

orientd desde un guion de socializacion (Ver anexo 9), el cual tenia como
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proposito, resaltar aspectos relevantes y dificultades del trabajo problémico

bajo un enfoque de situaciones en el aula.

En el séptimo encuentro con todo el grupo colaborador, asi como lo hicimos en
las dltimas sesiones, las maestras de los grados primero y segundo tuvieron la
oportunidad de manifestar y compartir su experiencia con la situacion
propuesta. Ellas, en el conversatorio, hicieron mencion de algunas ideas
propuestas por los autores trabajados [Munera Cérdoba (2011), Mesa Betancur
(1998) y Bruno D’Amore (2006)] en sesiones anteriores, sobre el trabajo de
situaciones problema, concluyendo que estas posibilitan, de una u otra forma
un espacio de participacion, de andlisis y de reflexiébn sobre asuntos, propios,

de la matematica.

Finalmente, después de los encuentros generales del grupo colaborador y de
las reuniones con los grupos por grado, logramos tener, como invitado, al
maestro Orlando Mesa Betancur. En esta reunion no so6lo estuvimos presentes
quienes participamos activamente de la investigacion sino que se invit6 a todos
los maestros de la institucién, quienes aceptaron gustosos las palabras del

profesor Mesa.

El profesor Orlando Mesa nos hablé un poco sobre su experiencia docente y
sobre el trabajo que ha desarrollado con las situaciones problema, ademas, de
compartir con nosotros algunas de sus ideas, plasmadas en un documento,
inédito aun, sobre el trabajo problémico bajo un enfoque de situaciones

problema.
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Finalmente, las reflexiones grupales e individuales, los espacios de interaccion
y las interpretaciones de las teorias de los autores referentes de esta
investigacion, nos permitieron constituir unos datos que, serian analizados en
esta investigacion, en dos sesiones de profundidad donde discutiriamos las

categorias emergentes.

En la triangulacion realizada emergieron dos categorias, las cuales fueron
puestas en comUn con un pequefio grupo de maestros, quienes participaron
activamente durante todo el trabajo realizado en cada una de las sesiones del
grupo colaborador. Esta socializacion tenia como fin dltimo la constitucién de
un andlisis mas riguroso, donde cada uno de los participantes desde sus
diferentes roles y experiencias asumidas, al interior del grupo, posibilitarian una
conversacion més reflexiva y critica sobre los datos encontrados; acorde a las

ideas de una investigacion de corte colaborativo.
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3. Marco teorico:

3.1.Las practicas pedagoégicas del maestro
Hablar de un proceso de ensefianza, necesariamente, conlleva a involucrar la
practica pedagogica del profesor, es decir, a todo lo que el maestro disefia y
propone para que sus estudiantes logren llegar a la comprension de las ideas
matematicas. Para Juan Godino y Salvador Llinares (2000) la ensefianza no
es, Unica y necesariamente, un proceso de trasmision, introduccién o incluso
de redescubrimiento de un conocimiento codificado objetivamente. Para ellos,
la ensefianza es el intento por organizar un proceso de interaccion y de
reflexion entre los sujetos implicados, el estudiante y el profesor, a través de

una serie de actividades o tareas.

Salvador Llinares(2005) manifiesta, que en la formacion de profesores de
matematicas es indispensable tener presente dos tipos de conocimiento, los
cuales determinaran la forma en que ellos ensefiaran la matematica escolar;
estamos hablando de un conocimiento practico y de un conocimiento
tedrico. El primero de ellos hace referencia a lo que el maestro hace con lo
gue sabe, y que, de una u otra forma, ha ido perfeccionando con las diferentes
experiencias llevadas a cabo; en los diversos grupos y grados en los que ha
trabajado. Y el segundo se refiere a las matematicas como su objeto de estudio
y de ensefianza. De acuerdo con esto es indispensable que ambos
conocimientos no se desliguen porque entre ellos hay una dependencia; una

correlacion que posibilita un buen proceso de ensefianza.
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Ahora miremos, de acuerdo con lo anterior, que en las formas de proceder de
los maestros, frente al acto educativo, se reconocen tres momentos los cuales
hacen referencia, y que van a caracterizar, a los procesos de ensefianza: i) El
conocimiento profesional del maestro, ii) La practica profesional del profesor y

iif) La comprension de lo didactico y lo matemético.

i) EI conocimiento profesional del profesor esta determinado por dos
componentes; primero, los saberes de referencia (o conocimientos tedricos)
adquiridos en el momento de su profesionalizacion y que se han ido
actualizando constantemente. Y segundo, el conocimiento de accion, el cual
es adquirido por los maestros en (y desde) la experiencia cotidiana de

ensefar.

Este conocimiento profesional de los maestros hace referencia a una
estrecha relacion entre la teoria y la practica; de ahi, que éste tenga un
carécter integrador. “En este sentido, el rasgo que caracteriza el
conocimiento del profesor no esta sélo en lo que conoce (...) sino en lo que
hace con lo que conoce” (Llinares, 2005 p.2). Lo importante no es sélo tener
dominio sobre el saber disciplinar sino, también, saber como usarlo en el
momento de ensefarlo, es decir, cuando los maestros se apropian de unas
reglas y un lenguaje propio de la matematica escolar y, ademas, reconocen
la forma en que se gesta la relacién entre los estudiantes y el conocimiento,
con seguridad ellos tendran unos elementos, suficientes y necesarios, para
el disefio de actividades, tareas y situaciones que les permitird a los nifios el

aprendizaje.
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ii) “El término "préctica profesional del profesor" indica todo lo que el profesor
hace, las tareas profesionales y los instrumentos que utiliza” (Llinares, 2005,
p 3) como por ejemplo: disefiar y/o modificar actividades y problemas para
que los estudiantes se encuentren con una tarea realizable acorde con sus
capacidades y necesidades. Articular las ideas matematicas presentes en la
ensefianza. Usar instrumentos teniendo clara su intencionalidad. Valorar las
formas de proceder de los estudiantes, al igual que los didlogos presentes

en las interacciones con ellos, entre otros.

iii) “Ser un profesor de matematicas significa llegar a comprender la ensefianza
de las matematicas y aprender a realizar las tareas y usar y justificar los
instrumentos que la articulan en un contexto institucional.” (Llinares, 2005
p.5) De acuerdo con esto, es necesario que los maestros disefien
instrumentos pertinentes para la ensefianza, donde se tenga claridad de la
intencionalidad de ellos, ademas, estos deben integrar las ideas

matematicas de manera coherente en el aprendizaje de los estudiantes.

De acuerdo con lo expresado, hasta el momento, es importante que los
profesores de mateméaticas busquen alternativas de trabajo, al interior del aula
de clases, que les permita a los estudiantes una mejor interaccion entre ellos,
el conocimiento y el maestro. Estas alternativas deberian ir ligadas a las
propuestas curriculares que orientan todo el proceso de ensefianza, el cual se
da, segun Llinares (2000), en dos fases importantes: la primera tiene que ver

con la planeacion de la matematica que se va a ensefiar, es decir, la relacion
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profesor-objetos de conocimiento. Y la segunda tiene que ver con la relacion y

la interaccion generada con las actividades y situaciones planteadas.

3.2. Las situaciones problema como instrumento de ensefianza.

Inicialmente entenderemos por instrumento, desde Salvador Llinares (2000), a
cualquier medio usado a través del cual se obtendra un fin, como por ejemplo
el lenguaje hablado, los diferentes sistemas de representacion, las tareas, los
problemas, las situaciones de aprendizaje y los materiales didacticos, entre
otros. Ahora, “los instrumentos utilizados y la manera en que se utilizan influyen
el tipo de comprensién matematica y creencia de los estudiantes y los procesos

a traves de los que los generan” (p 115)

Las situaciones problema pueden ser un instrumento de ensefianza porque
propician un espacio para la actividad matemética, donde los estudiantes
interactian entre si, con el maestro y, sobre todo, con las ideas matematicas,
de igual forma se plantea que “una alternativa para dinamizar la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas escolares puede ser el enfoque de situaciones
problema” (Munera Cordoba, 2011 p. 180) pero ¢qué es una situacion

problema?

Comenzaremos, entonces, por enunciar algunas ideas sobre lo qué significa un
problema en la matematica escolar, luego nos acercaremos a la nocién de
situacion para finalmente desembocar, ambas ideas, sobre lo qué es una

situacion problema.
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3.2.1. ¢(Qué vamos a entender por problema?

Al hablar de lo qué es un problema, como actividad o tarea de clase, tuvimos
presente que todas las nociones o definiciones que hay en torno a ella estan
ligadas a las practicas particulares de cada uno de nosotros como maestros y a
nuestra experiencia como estudiantes. De igual forma asumimos que en la
practica escolar, posiblemente, se dificulta un poco la aceptacion del término
problema en sentido abierto y la idea de situacién problemética, segun lo
planteado por Bruno D’Amore (2006).Ademas, esta dificultad podria darse
como consecuencia de la idea de estructura curricular que el maestro tenga;
haciendo referencia, no sélo, a un orden escolar sino también a la idea de

escuela que se asume frente a la ensefanza.

Muchas acepciones hay respecto a lo que es un problema, por ejemplo: “Se
puede considerar como problema, toda situacion que un sujeto no puede
resolver mediante la utilizacién de su repertorio de respuestas inmediatamente
disponibles” (Mesa Betancur, 1998, p.15)es decir, existe un problema cuando
un sujeto no encuentra una solucion inmediata a la pregunta por responder,
sino que llega a ella a través de procesos de razonamiento, acordes a las ideas
previas que tenga y a las exigencias formuladas, implicitamente, en el

enunciado.

En consonancia a lo expresado anteriormente, Bruno D’Amore (2006) plantea

que un problema existe cuando el sujeto, quien se enfrenta a él, no logra
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responder, inmediatamente, a partir de unas reglas aprendidas previamente,
sino que, posiblemente, debe aprender otras en la busqueda de esa solucion,

relacionandolas con las ya conocidas, es decir:

Se tiene un problema cuando una o més reglas o uno o mas
procedimientos no son todavia bagaje cognitivo del resolutor;
algunas de ellas, en esa ocasion, podrian estar precisamente
en vias de explicacion; a veces es la misma sucesion de las
operaciones por utilizar la que requiere un acto creativo por

parte del resolutor. (p. 294)

De igual forma, Luz Manuel Santos Trigo (2007) afirma que, un problema se da
cuando no hay una solucion inmediata y, ademds, el interés por solucionarlo no
es, necesariamente, de un solo sujeto sino que pueden ser varios, quienes

convergen hacia la busqueda de su solucién, es decir,

Un problema es una tarea o situacion en la cual aparecen los
siguientes componentes: la existencia de un interés, la no
existencia de una solucion inmediata, la presencia de diversos
caminos o métodos de solucién y la atencion por parte de una
persona 0 un grupo de individuos para llevar a cabo un
conjunto de acciones tendentes a resolver esa tarea. (Santos

Trigo, 2007, p. 51)
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Esta Ultima idea sobre lo qué es un problema es, quiza, la que mas se acerca
al trabajo problémico y al enfoque de situaciones problema porque alli se hace
mencion de algunos elementos que los caracterizan, como por ejemplo, el
interés de quienes solucionan el problema y el reconocimiento de que un
problema puede tener diferentes formas de solucion, las cuales son
convergentes con la respuesta pedida por el contexto del enunciado. Ademas
podria decirse que existen tantas soluciones como sujetos que se enfrentan al

problema.

3.2.2. ¢(Qué vamos a entender por situacién?

La palabra situacion hace referencia a “el conjunto de las realidades césmicas,
sociales e historicas en cuyo seno ha de ejecutar un hombre los actos” (RAE
1992, p. 1889) es decir, una situacion es un contexto de interaccion,
entendiendo a este ultimo como el entorno lingtistico o fisico donde los sujetos

intercambian ideas y pensamientos.

Ahora, desde la educacion matematica, Guy Brousseau (2007), a partir la
teoria de las situaciones didacticas, afirma que una situacion “es el modelo de
interaccién entre un sujeto y un medio determinado” (p. 17). Nosotros
agregariamos que, mas que un modelo, es un contexto, una alternativa para la
interaccion entre sujetos y objetos cognoscibles. Las situaciones permiten un
acercamiento a la comprension de las ideas matematicas a través de las

experiencias particulares de los sujetos.
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3.2.3. Las situaciones problema ¢Qué son?

Moreno Armella (2002, p.56) plantea que una situacion problema es el “punto
de partida de las situaciones didacticas. Definida como una situacion didactica
fundamental.” Pero cabe preguntarnos ¢qué es una situacion didactica

fundamental? Brousseau expresa que: “el conjunto de situaciones que
caracterizan una misma nocion esta estructurado y puede ser engendrado a
partir de un pequefio nimero de situaciones llamadas fundamentales” (2007,

p.31)

Cuando Moreno Armella hacia ésta aseveracion, al parecer, estaba pensando
en que una Unica situacion problema no es suficiente para que los estudiantes
comprendan una idea matematica sino que se requiere de un conjunto de ellas,
es decir, un conjunto de situaciones que caractericen y permitan, a los
estudiantes, un acercamiento a las propiedades, a los diferentes sistemas de
representacion y a la significacion de las ideas matematicas, entre otros,

ademas de las relaciones que se tejen entre ellas.

Son pocos los trabajos que se han realizado sobre situaciones problema a nivel
mundial, como lo plantea Bruno D’Amore (2006), y en nuestro pais contamos
con algunos autores como Orlando Mesa Betancur (1998), quien propone
algunas ideas sobre el disefio de situaciones, ademds, de argumentar el
impacto que tienen éstas sobre el aprendizaje de la matematica. Y el profesor

John Jairo Munera Cérdoba (2001, 2007, 2011), quien parte de la propuesta
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del profesor Mesa y que nos deja entre ver que las situaciones problema

pueden ser una alternativa para la organizacion curricular.

Orlando Mesa (1998) hace énfasis en que la situacién problema es la actividad
que precede al acto final de solucién de un problema y que es ella, quiza, la
mas importante en todo el proceso de solucion. Esta afirmacion es quiza el
punto de partida para constituir a las situaciones problema como una

alternativa en la ensefanza de la matemaética escolar.

Entre los planteamientos de Mesa y los de Muanera Cérdoba surgen dos
acercamientos diferentes, de lo qué es una situacion problema. Para Orlando

Mesa Betancur

una situacion problema es un espacio de interrogantes frente a
los cuales el sujeto esta convocado a responder. En el campo
de las mateméticas, una situacion problema se interpreta como
un espacio pedagogico que posibilita tanto la conceptualizacion
como la simbolizacion y la aplicacibon comprensiva de
algoritmos, para plantear y resolver problemas de tipo

matematico. (Mesa Betancur, 1998, Pag. 15)

En este primer planteamiento, el profesor Orlando Mesa hace una breve
descripcion, de lo que puede ser una situacion, para luego exponer a grandes

rasgos su vinculo con la ensefianza de las mateméaticas.
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El profesor John Jairo Manera presenta las situaciones problema como un
espacio para la actividad matematica, entendiendo esto Ultimo, desde los
planteamientos de Salvador Llinares, como esos procesos matematicos que
deben realizar los estudiantes para encontrar la solucion de la situacion tales
como: construir, buscar regularidades, conjeturar, formular, probar, generalizar,

proponer problemas, entre otros. Es decir,

una situacion problema es un espacio para la actividad
matematica, en donde los estudiantes, al participar con sus
acciones exploratorias en la busqueda de soluciones a las
problematicas planteadas por el docente, interactian con los
conocimientos matematicos y a partir de ellos exteriorizan
diversas ideas asociadas a los conceptos en cuestion (Mdnera

Cérdoba 2011, p.181)

En estas formas de concebir las situaciones problema logramos inferir que ellas
pueden ser un contexto de aprendizaje oportuno, como lo plantea el MEN
(1998), que permite que los estudiantes tengan un acercamiento mas concreto
hacia la comprension de las ideas mateméticas. De igual forma logramos ver,
desde estos planteamientos, que las situaciones problema movilizan procesos
de pensamiento como lo son el razonamiento, la comunicacién y la modelacion,

entre otros.

Se ha podido observar que en los lineamientos curriculares (MEN 1998) se

propone a las situaciones problema como un contexto propicio para la
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ensefianza y el aprendizaje. Alli se adoptan las ideas de Miguel de Guzman,
quien afirma que la importancia de ellas se da en la medida en que le permite
al estudiante cierto grado de autonomia en la resolucién de problemas y porque
hacen méas llamativo el trabajo matemético, ademas de que se vinculan no
solamente con un Unico saber disciplinar sino también con otras disciplinas y

contextos (Guzman, M., 1993, citado por MEN, 1998)

Posterior a estas ideas que se encuentran en los lineamientos encontramos
otras, de gran importancia, plasmada en los estandares (MEN, 2006), una de
ellas propone que, las situaciones problema, podrian convertirse en el eje
organizador del curriculo de matematicas “porque ellas proporcionan el
contexto inmediato en donde el quehacer matematico cobra sentido, en la
medida en que las situaciones que se aborden estén ligadas a experiencias

cotidianas y, por ende, sean mas significativas para los alumnos” (p. 52)

Finalmente, y luego de acercarnos desde diferentes autores, a lo que es una
situacion problema, nosotros tomamos posicion, aceptando sus planteamientos
y defendiendo que son una alternativa que permite dinamizar el curriculo de
matematicas, donde los objetos matematicos son problematizados, es decir,
donde los conceptos son presentados desde un tejido de relaciones que los
arman de significado; y frente a los sujetos que se involucran a la busqueda de
soluciones de actividades de este estilo, les brindan un espacio para que se

movilicen procesos de la actividad matemética.
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Ahora bien, las ideas que presentamos sobre las practicas pedagdégicas, desde
los diferentes autores, estan estrechamente relacionadas con las concepciones
que retomamos de las situaciones problema. Porque el maestro que ensefia
tiene la tarea de reflexionar sobre lo que va a ensefiar, y esto se logra en la
medida que disefle o planee sus clases desde actividades que propicien un
buen acercamiento a la comprension de la matemética escolar y al parecer las
situaciones problema pueden ser una alternativa que posibilita ese

acercamiento.
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4. Anédlisis de los datos.

Muchos de los maestros, con quienes discutimos y reflexionamos, sobre la
implementacion de situaciones problema en las mateméticas escolares de
educacion bésica primaria, expresaron que sus précticas de ensefianza se han
cefiido a un modelo clasico de corte formalista, donde son ellos los que se
encargan de dar todas las preguntas y todas sus respuestas sobre el saber
ensefiado. Algunos de ellos nos contaron que su relacion con el aprendizaje de
las mateméticas, mientras fueron estudiantes, no fue la mejor, otros, por el
contrario, admitieron que les iba bien y que las entendian, pero de igual forma
ellos manifestaron cierto temor al hacerse la pregunta: ¢si las estamos

ensefando bien?

El profesor Jaime Martinez al referirse a su relacion con la ensefianza de las
matematicas afirma que: “Al final nosotros los maestros solo replicamos la
manera como nos ensefiaron®. Y precisamente estas palabras entran en
consonancia con Luz Manuel Santos Trigo (2007) al afirmar que las précticas
de ensefianza de los maestros estan ligadas a las formas como las
aprendieron, es decir, el primer referente que tenemos los educadores sobre lo
qué significa aprender y ensefiar data de esa primera relacion que tuvimos con
quienes serian nuestros profesores mientras éramos estudiantes. En esa

misma discusion la profesora Dionny Mosquera manifesté que, “el problema de

®Extracto de una entrevista realizada al maestro Jaime Martinez el dia 23 de abril de 2010, este dialogo
fue expuesto de igual forma en el diario de campo N° 8. En el 2011
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la ensefianza de las matematicas es que ‘las matematicas son las mismas’ y

esto hace que ellas se ensefien de la misma forma siempre®®”.

En este orden de ideas y dejandonos entre ver cual es esa matematica escolar
que se ensefla de manera habitual en la institucion, la profesora Maria
Consuelo Acevedo nos manifiesta que “la manera como hemos ensefiando las
matematicas ha sido a partir de una definicion; en la mayoria de las clases se

empieza por la definicion y los algoritmos™”

y creemos que, quizas, esta forma
de ensefianza, heredada culturalmente por la corriente formalista en educacion

matematica, es la mas predominante en la IERH.

Estas palabras nos permiten reconocer, que las précticas clasicas en
ensefianza de las mateméticas siguen caracterizadas por la transmisién de
conceptos y definiciones, donde lo simbdlico alcanza a tener mas importancia
que la busqueda de alternativas para construir, de manera significativa,
relaciones entre ideas matematicas. Ademds, admitimos que las formas de
interaccion entre maestros y estudiantes siguen bien verticales, donde los
primeros tienen el saber y los segundos son quienes van a replicar lo expuesto
por nosotros, dejando de lado la construccién de escenarios para la

negociacion de significados y por consiguiente para la actividad matemética.

Estas formas de ensefianza se caracterizan por ser, en palabras del profesor
Orlando Mesa, “una vision descendente de las matematicas” (1998, p 18), es

decir, una matemética que parte de procedimientos y resultados conocidos

10 Extracto del diario de campo N°8 de la tercera sesion realizada el 28 de Octubre 2011
' Extracto del diario de campo N°12 correspondiente a la reunion del 10 de mayo del 2011
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donde las definiciones, axiomas y algoritmos son el eje central de la clase, la
cual se le presenta a los estudiantes de forma expositiva; no hay espacio para
la curiosidad y por tal motivo es dificil que les despierte interés, porque alli se
privilegia la ejercitacién algoritmica. Por ello y en consonancia con los
planteamientos del profesor Orlando Mesa creemos que la ensefianza de las
matematicas debe ser un “proceso ascendente” donde cobren vida los
significados de las ideas mateméticas y por consiguiente sus expresiones

simbodlicas.

En estos espacios de conversacion y de reflexion, en relacion a textos que
tratan de situaciones problema, talleres y disertaciones teodricas, de parte de,
John Jairo Munera, Orlando Mesa Betancur y nosotros, orientadores de las
sesiones con el grupo colaborador, vimos como iban surgiendo ideas que poco
a poco fueron consolidando la necesidad de re-pensar las actuaciones en la
clase de matematicas, donde se le diera importancia al trabajo de los
estudiantes, de tal manera, que surja autonomia para producir conocimiento

matematico.

Este estado de aceptacion de la importancia de emprender acciones de
mejoramiento, nos permitié ver en la propuesta de un enfoque problematizador
del curriculo una alternativa para dinamizar los procesos de aula y, por
consiguiente, repensarnos desde las propias préacticas, como lo manifestaban

algunos maestros y algunas maestras participantes de este trabajo.



49

Durante el proceso vivido en los encuentros del seminario taller con el grupo
colaborador, nos fueron surgiendo una serie de elementos que le apostaban a
ver a la situaciones problema como un instrumento re-organizador de nuevas
relaciones en el aula y, ademds, de permitirnos visionarlas como una
alternativa para mejorar procesos de ensefianza de mateméaticas escolares.
Todos estos elementos encontrados en el ir y venir de nuestras reflexiones, los
aglutinamos en dos categorias, que hemos, denominado, 4.1) Situaciones
problema como alternativa de transformacion de las relaciones de poder en la
clase de matematicas. y 4.2) Situaciones problema: un instrumento para
repensar la ensefianza de las mateméticas escolares. En adelante nos
dedicaremos a exhibir la discusion de las mismas, como consecuencia, de los

andlisis de los datos que habiamos construido.
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4.1.Situaciones problema como alternativa de transformacion de las

relaciones de poder en la clase de mateméticas.

“Mientras el alumno y el profesor estén
convencidos de que hay uno que sabe y otro que
no sabe, y que el que sabe va a informar e
ilustrar al que no sabe, sin que el otro, el alumno,
tenga un espacio para su propio pensamiento y
sus propias inquietudes, la educacién es un
asunto perdido”

Estanislao Zuleta

En algunas conversaciones (unos dias antes de iniciar la convocatoria y
conformacion del grupo colaborador) que sostuvimos, con el profesor Jaime
Martinez, logramos inferir que los estudiantes de la institucion sentian temor
por algo y que éste se evidenciaba a causa del silencio inquebrantable ante
cualquier pregunta sobre los temas tratados en las clases. El nos dijo, que el
problema mas constante en los muchachos, era que le temian al fracaso y, es
por ello que su participacion no se daba de manera significativa en las clases
de mateméticas, al menos en el grado quinto, por tal motivo, siempre eran los
mismos cuatro o cinco estudiantes quienes daban solucion a los ejercicios o

problemas planteados'?.

Paulo Freire (1987) dice que “... el educador advierte en una clase que los
alumnos no quieren correr el riesgo de preguntar, exactamente porque a veces

temen a sus propios compafieros” (p 57) y, de acuerdo con esto, nos

12 Interpretacion extraida de la lectura de los diarios de campo escrito entre el mes de Marzo y el mes de
Mayo del afio 2010
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atrevemos a agregar que ese miedo no es solo a sus comparfieros sino también
al maestro. Parece ser que los estudiantes temen a expresarse en clase
porque creen que sus ideas y pensamientos no tienen valor alguno para
alguien que tiene un “dominio” de un saber disciplinar, en este caso de las
matematicas, y por lo tanto, en palabras de Freire, existiria una tension entre la

palabra del maestro y el silencio del estudiante.

De los dialogos que mantuvimos de manera informal con el profesor Jaime y de
las observaciones que registramos, fruto de acompafiar a maestros y maestras
en algunas de sus de clase, identificamos que ese temor de los estudiantes, al
que se refiere el profesor Martinez, esta relacionado con la jerarquia de poder
que ha caracterizado, en el aula, a la relacién maestro-alumno. Al parecer, es
esta la razdn, por la cual, el estudiante muchas veces le teme al fracaso y a la
equivocacién y, posiblemente el maestro es quien mejor encarna esos dos
temores porque el saber disciplinar “dominado” por él lleva a estructurar una
relacion vertical entre el conocimiento, el profesor y el estudiante, ademas, para
los alumnos la figura del docente se da a partir de la creencia de que es él

quien “decide” qué es lo correcto y lo incorrecto desde su saber disciplinar.

El temor al que nos referimos, al parecer, no es hacia los sujetos sino hacia los
objetos de conocimiento, porque en la medida en que los estudiantes no logren
tener claras las ideas matematicas expuestas por el maestro y no consigan
dominar esos codigos propios de la matematica escolar (que los faculte para

hablar con propiedad sobre sus certezas e incertidumbres respecto a dicha
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disciplina), entonces, el silencio de ellos sera cada vez notorio y su

participacion en su propio aprendizaje sera cada vez mas pasiva.

Cuando reflexionabamos sobre la experiencia llevada a cabo en los grados
primero y segundo planteamos la siguiente pregunta: ¢cémo asumir y
manejar las diferentes formas de solucion que presentan los estudiantes,
ante una situacion planteada? Al respecto, la maestra Maria Elena Gutiérrez,

nos dice:

“si hay varias formas de solucionar una situacién problema; varios
procesos y todos estan buenos y yo docente no estoy capacitado para
saber cudl es correcto, entonces hay que hacer un alto en el camino y
decirle a los muchachos: ‘vamos a ver qué pasoé ahi’ y hacer un analisis
con los estudiantes sobre estos diferentes caminos. Esto permite
mostrarles a los estudiantes que nosotros también tenemos limitaciones
y que no conocemos todos los caminos posibles de solucion. Si nosotros
nos bajamos de este pedestal en el que estamos, con seguridad

nuestros muchachos aprenderan mejor*>”.

En estas lineas, podemos ver, como la profesora Maria Elena empieza a
reconocer que el trabajo y las opiniones de los nifios tiene un gran valor y que,
ademas, las actividades de clase deberian orientarse hacia la confrontacion de
soluciones, dandole una mayor importancia a las construcciones propuestas

por los estudiantes y no Unicamente a la solucidn esperada por ella. También

13 Extracto del diario de campo N°15 correspondiente a los encuentros N°7 y N°8 con el grupo
colaborador (Encuentros con las maestras encargadas de los grados primero y segundo) el 10 y 16 de
Mayo de 2011 respectivamente
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observamos como la profesora Maria Elena ha re-considerado esas formas
particulares de los estudiantes para abordar las situaciones que se les
plantean. Para ella lo esencial es propiciar, en el aula, espacios que convoquen
a los estudiantes a la construccion negociada de relaciones matematicas, de

manera colectiva bajo la orientacion del docente.

A continuacién vamos a ilustrar un poco lo que hemos dicho hasta el momento,
iniciando con la caracterizacion de una clase de matematicas, la cual se da de
manera habitual, para finalmente mostrar una clase en donde se
implementaron algunas situaciones problema, que fueron discutidas

previamente por el grupo colaborador.

Algunas clases de mateméticas se dan de la siguiente manera: el profesor
expone los temas que corresponden segun su planeacion a partir de ejemplos
claros y sencillos, seguidamente les coloca a los estudiantes algunos ejercicios
practicos para que logren asimilar lo visto. Ante las dudas de los estudiantes, él
explica, de manera reiterativa, sobre los ejercicios propuestos como tarea;

dandole solucion a una gran parte del trabajo que él les habia asignado.

Ahora, el comportamiento de los alumnos es muy diverso, algunos se dedican
a conversar con sus compafieros, otros a jugar y a buscarle juego al
compafiero vecino y unos pocos intentan darle solucion a los ejercicios
sugeridos. Mientras el profesor pasa por los puestos observando el trabajo,
asesorando, solucionando dudas y llamando al orden a quienes no estan en

disposicion de trabajar, algunos de ellos, mientras son atendidos por él, le
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preguntan sobre si la respuesta que ellos le han dado a los ejercicios es
correcta, otros estudiantes se le acercan y le preguntan: ¢acéd hay que

sumar?¢hay que multiplicar?¢,hay que restar?, entre muchas otras.

Observamos que en esta forma de desarrollar las clases, los nifios no logran
asumir un verdadero compromiso por su aprendizaje porque, quizas, las
explicaciones de los maestros se estan limitando a la busqueda de respuestas
y cuando el estudiante estd en esa busqueda acude constantemente a la
aprobacion del maestro como carta de salvacion, es decir, para ellos el
maestro es quien tiene todas las respuestas a las preguntas, es quien

determinara la forma correcta de solucionar los ejercicios propuestos.

Mientras realizdbamos las observaciones iniciales en la institucion le
preguntamos a Jaime: ¢cudl era el modelo pedagogico bajo el cual se inscribia
la institucion y sus précticas educativas? A lo que €l nos dijo: “La institucion se
supone que es constructivista, pero somos mas direccionales a lo escuela
antigua (...) uno al final ensefia coémo le ensefiaron a uno en el colegio y la

mejor manera de construir termina siendo la tiza y el tablero™*”

y estas palabras
nos ayudan, de una u otra forma, a entender un poco ese fendmeno de
displicencia que presentan algunos estudiantes, frente a la formas de
ensefianza de algunos maestros, porque la Unica forma que ellos tienen para

acercarse a los codigos propios de la matemética es a través de las

exposiciones de sus profesores.

' Extracto de la lectura institucional realizada el 11 de mayo del 2010
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En adelante documentaremos la actividad que llevamos a cabo en los grados
quinto, con la participacion del profesor Jaime, quien coordiné todo el trabajo
en el aula. Disefiamos, la situacion siguiente, con el objeto de acercar a los
estudiantes a la exploracion de relaciones de multiplicidad en el campo de los

numeros naturales. La situacion en cuestion es:

Situacion Problema: Grado quinto

Hemos encontrado una piramide que tiene dibujados en cada uno de sus ladrillos
unos ndmeros, creemos que estos numeros encierran un secreto y que ese secreto
esta relacionado con otro numero. Unos viejos manuscritos dicen que estos
numeros pertenecen a una familia de numeros bastante especial y que
posiblemente este nimero lleve al mapa que se necesita para encontrar la tltima de
las maravillas de la naturaleza, preservada por los arquitectos de la pirdmide.

No ha sido posible encontrar este nimero porque el paso de los afios ha borrado
una gran cantidad de estos nimeros. La Unica pista es que se deben comparar los
numeros de la base de la pirdmide con los demés numeros. Explica que es lo que
caracteriza a estos numeros y como los encontraste y dinos cuantas formas
descubriste para encontrarlos.
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En la clase procedimos de la siguiente manera: Jaime hizo una lectura de la
situacion, deteniéndose un poco en aquellos elementos del enunciado que
ayudarian a los estudiantes a explorar una solucion. Vimos necesaria esta

lectura previa ya que reconocemos que los estudiantes son mas auditivos y
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orales a la hora de trabajar, y ademas, porque segun el profesor Jaime, “El
mayor problema, y que nosotros como profesores de mateméaticas evadimos,
es la lectura y la escritura de nuestros muchachos. Miremos que los nimeros
se leen, las operaciones se leen, las situaciones se leen, todo se lee, y
creemos que la culpa, cuando vemos que los muchachos no saben leer y
escribir es del area de espafiol y no aceptamos nuestra responsabilidad, por
eso a mi me parece importante leerles el enunciado de la situacién antes de

que empiecen a trabajar™”

Ademas, el profesor Jaime, agrega que “Uno puede tener el ejercicio, el
problema o la situacion problematica por escrito, pero finalmente eso se
convierte en la batalla mayor para los muchachos y no van a trabajar igual. El
muchacho trabaja mejor si el enunciado es presentado de forma oral. Si la
transmision es oral el muchacho tiene mayor facilidad que cuando se le

presenta por escrito’®”.

De lo expresado por el profesor coincidimos en
reconocer que las matematicas se convierten en un area dificil para los nifios
porque ellos presentan dificultades en la lectura, pero no sélo en la lectura de
enunciados linglisticos, sino también de enunciados matematicos donde es

necesario tener claros los conceptos y las nociones matematicas vinculadas a

ellos.

Seguidamente se le solicité a los estudiantes que se reunieran en grupos de a

tres y se les entrego la guia que contenia la situacion, de igual forma, se les dio

'S Extracto del diario de campo N°14 correspondiente al encuentro N°6 del grupo colaborador el 6 de
Abril de 2011
1 Extracto del diario de campo N°14 correspondiente al encuentro N°6 del grupo colaborador el 6 de
Abril de 2011
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un tiempo de 20 a 30 minutos aproximadamente para que abordaran algin
nivel de solucién para luego poner en comun las diferentes elaboraciones,
presentando éstas en el tablero, generando, asi, un espacio de discusion
adecuado. En un comienzo los estudiantes reaccionaron como lo harian en una
clase normal, como la que describimos unas lineas atras; distraidos y sin

interés alguno por la actividad propuesta.

Algunos estudiantes al recibir la guia, lo primero que hicieron fue lanzar las
preguntas: ¢Qué tengo que hacer? ¢Hay que sumar, hay que restar? Esto
evidencié dos cosas, la primera, y que ya habiamos mencionado, es esa
dependencia de algunos estudiantes sobre lo que pueda el maestro indicarles
con respecto a la forma de solucionar la situacion y, segundo, es que intuimos
que por lo general en las clases de matematicas se presentan ejercicios donde
lo Unico que tiene que hacer, es reconocer unos datos, escoger una operacion

que los relacione y dar un resultado.

Los estudiantes constantemente preguntaban por lo que habia que hacer, y el
profesor Jaime, sélo les indicaba que debian leer bien el enunciado, porque alli
podrian encontrar la respuesta sobre lo que tenian que hacer. Al ver que la
respuesta siempre era la misma, por parte del profesor, no tuvieron otra opcion
que irse a leer. Y después de aceptar la sugerencia, se vio un mayor orden en
el salén y encontraron por si mismos algunos procesos que los acerco a la

solucién de la situacion.
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Aqui habiamos podido resolver de manera inmediata las preguntas, sobre el
qué hacer, que formulaban de manera insistente los estudiantes. Pero, es en
este momento, en el que, reconocemos la importancia de no responder
siempre con una afirmacién o con la respuesta esperada por los estudiantes.
Hacer esto implic6 aceptar, de una u otra forma, que los chicos fueran
participes activos de su aprendizaje y que pudieran ser ellos quienes lograran
encontrar soluciones a las diferentes situaciones propuestas, soluciones que,

posiblemente, pueden diferir de las conocidas por nosotros.

Bajo la orientacion del profesor Jaime, convocamos a los nifios a compartir las
formas como completaron los datos faltantes en la actividad. Al frente del
tablero se rednen cuatro estudiantes que trabajaron en diferentes grupos, ellos
desde sus soluciones particulares estaban resolviendo la situacién. Todos
llegaron al acuerdo inicial de que el primer piso de la piramide se encontraba al
sumar 5 y 2 de manera intercalada, es decir, la diferencia entre el segundo
namero y el primero es de 5 unidades, la diferencia entre el tercer nimero y el
segundo es 2 unidades y asi sucesivamente; los nimeros de la primera hilera
se relacionan con los nimeros primos 5y 2, luego 5 + 2 = 7. Ahora miremos

que dos de los estudiantes partieron de las siguientes ideas:
Promec f‘-ﬁ*:f] primte P30 le qespwsie o cocentn F”‘ et T
s’f,uJo pses el 53“4» P50 Jo incentee por med:n & dos cosas o L

i?uf 79 omes T Y Jf- .11"! fasa P me.o Je !n m_” I{.r-nﬂ.
e po2gl lucti piso la. haye pot wedio o Ja sime f"’ qoer .
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Y7 continuacion se hace la transcripcion de lo que los nifios escribieron, esta transcripcion intenta
conservar en su totalidad lo expresado por los estudiantes:
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Haciendo una interpretacion, de lo dicho por ellos, los niameros del segundo
piso aparecian al restarle al de encima el niumero de abajo, por ejemplo,21 —
7 =14 (ver gréfico siguiente). Cuando ellos dicen que, igualmente, usaron la
multiplicacion para la solucion de este piso se refieren al uso de la tabla de
multiplicar del nimero siete, porque se dieron cuenta que los niumeros de esta
hilera eran multiplos de siete y que ademés eran de la forma 7n con n que va

desde n=1 hasta n=8

21 35\49 63\779 05
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Para encontrar los nimeros de la tercera hilera partieron del razonamiento de
que si 21 — 7=14 y que 14+21= 35 (ver gréfico anterior), entonces, los nimeros
de ese piso se encuentran al sumar dos numeros consecutivos del piso
anterior. Un tercer estudiante, Ivan Dario Orejuela, quien parado al frente del
tablero, advierte que la solucibn de la piramide completa, segun el
razonamiento anterior, se da sumando los ‘vecinos de abajo’, afirmacién que
apoyaron muchos de sus compafieros, la forma de solucion que proponen es

como ilustramos a continuacion:

a+b
alb

Primer piso:La respuesta del primer piso la encontré por medio de la suma [Aca manifiestan que
a partir de la suma de los nimero de la base encontraron los del primer piso]

Segundo piso:El segundo piso lo encontré a partir de dos cosas, la primera, porque 21-14=7 y la
segunda a través de la tabla de multiplicar del siete

Tercer piso: El tercer piso lo hallé a partir de la suma porque: 21+14=35 etc.
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Otro estudiante, Luis Eduardo Cuadrado, decia: que en el segundo piso, los
nameros tenian una diferencia de 7 entre uno y otro. Que en el tercer piso, la
diferencia era de 14 y que en el cuarto era de 28.De igual forma, afirmé que,
estos numeros que resultaban, también eran multiplos de siete y multiplos de
dos. Luis. Decia: que para poder completar la pirdmide bastaba con hallar
aquellos numeros que marcaban la diferencia entre nimero y nimero de cada

piso para luego hacer sumas sucesivas de ese namero.

De una u otra forma parece que Luis Eduardo, de manera implicita, estaba
encontrando los numeros resultantes a partir de una serie de potenciacion,
creemos que las operaciones matematicas, realizadas por él, y que fueron
expuestas de manera verbal en el momento de la socializacion, corresponden a
las siguientes representaciones, las cuales, posiblemente, no fueron

formuladas, necesariamente, asi por el estudiante.

Primera hilera: Sy2pero5+2=7 Quinta Hilera:2® x 7 =56
Segunda hilera: 2°x7=7 Sexta hilera: 2% x7=112
Tercera hilera: 2'x7=14 Séptima hilera:2° x 7 = 224
Cuarta hilera: 22x7=28 Octava hilera: 2° x 7 = 448

Mientras Luis hacia estos célculos, Ivan Dario lo corroboraba desde la suma de
los “vecinos de abajo”, llegando a concluir el mismo valor para cada casilla en
blanco de la piramide, mientras, Ivan Dario encontraba los nimeros resultantes
a partir de la adicion y la sustraccion, Luis Eduardo de manera implicita lo hacia

a partir de la potenciacion.
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Finalmente, el profesor Jaime nos cuenta, en la reunion con el grupo de
maestros, que “Lo que caracteriza todo el trabajo que se hizo con la situacion
problema desde el disefio, la puesta en escena y la socializacion en el grado
quinto fue basicamente: la Iniciativa y la creatividad, yo creo que a partir de
este trabajo se esta generando mucha creatividad, ellos varian y transforman la
piramide, y en ese proceso de variar la piramide estdn descubriendo cosas

nuevas y eso es positivo'®”

Se infiere, entonces, que con el trabajo de situaciones problema los estudiantes
logran comprender mejor las ideas matematicas y adquiriran, de forma gradual,
autonomia sobre las decisiones que se deben tomar para solucionar las tareas
de clase; ya no es el maestro quien determinara la forma, inicialmente, sino los

nifos a partir de su iniciativa y creatividad como dice Jaime.

De igual forma el profesor manifiesta que “los muchachos encontraron series,
sumas, restas, multiplicaciones, tablas, es decir, se pueden hacer muchas
actividades, uno se puede devolver y generar nuevos trabajos en clase. La
participacion es mayor, hay trabajo de cooperacion entre los muchachos; hay
un mayor trabajo en equipo y ya encuentran alguna relacion entre la sumay las
tablas de multiplicar, en estos dias me decia un estudiante: profe yo no sabia

gue para hallar una tabla habia que sumar*®”

18 Extracto del diario de campo N°14 correspondiente al encuentro N°6 del grupo colaborador el 6 de
Abril de 2011
19 Extracto del diario de campo N°14 correspondiente al encuentro N°6 del grupo colaborador el 6 de
Abril de 2011
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De lo anterior deducimos, entonces, que una clase bajo el enfoque de
situaciones problema permitiria que los estudiantes hicieran uso de su
creatividad, de sus formas particulares de razonar, de comunicar y de buscar
soluciones a diferentes situaciones propuestas, también los llevaria a tomar

decisiones, acordes a sus capacidades y a las exigidas por las actividades.

De igual forma, el trabajo problémico, llevaria a los estudiantes a encontrar
relaciones matematicas y al uso de diferentes formas de representacion para
validar sus ideas y pensamientos, proponiendo soluciones diversas sobre las
situaciones planteadas, ademas, la interaccién entre pares ,que se genera bajo
esta metodologia, admite una negociacion de significados que acercaria a los
estudiantes a la comprension de las ideas mateméticas expuestas en clase,
respecto a esto el profesor John Jairo Munera afirma que “En las situaciones
problema se generan espacios para el didlogo, la confrontacion y la
negociacion de significados, entre estudiantes y profesor, desde los cuales
surgen formas de representacion que posibilitan modos de razonar y comunicar

relaciones matematicas” (2011, p 182)

Logramos ver una nueva actitud sobre la ensefianza de las matematicas, por
parte de los maestros participantes del grupo colaborador, donde no es el
maestro quien va a instruir y a depositar una gran cantidad de informacién en
los estudiantes (como habitualmente se hace), quienes estan dispuestos a
recibir y a demandar dicha informacion, sino que hay un replanteamiento de los

roles al interior del aula, donde el estudiante puede ser participe activo de su
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aprendizaje a través de los espacios propuestos por los maestros, en nuestro

caso las situaciones problema como contextos de interaccion.

Miremos, entonces, que comenzamos con una breve caracterizacion de una
clase de mateméticas, donde fue posible identificar al maestro como un sujeto
poseedor de un conocimiento y, donde también, se deja entre ver, a los
estudiantes como esos sujeto pasivos que sOlo esperan recibir una
informacion, la cual nos atrevemos a decir, no les interesa, ademas, estos

ultimos siempre estan a la espera de una aprobacion por parte del profesor.

De lo dicho acéa nos atrevemos a decir que las relaciones de poder en el aula
de clase, por lo general, se tejen desde el imaginario compartido (entre el
profesor y el estudiante) de que el maestro posee un conocimiento y al
poseerlo el estudiante sélo debe esperar a que éste se le brinde, de igual
forma, el docente limita a sus estudiantes al creer que ellos no seran capaces
de solucionar las diferentes tareas porque no son poseedores de un saber, que

los faculte plenamente para tomar iniciativas de solucion.

Luego de esta caracterizacion comenzamos por mirar lo que pasé en una
clase, bajo el enfoque de situaciones problema, alli logramos identificar que las
relaciones entre los maestros y los estudiantes cambian completamente, es
decir, el estudiante se muestra mas activo y propositivo mientras que el
profesor, sin ser pasivo, orienta las discusiones generadas por los estudiantes

para lograr una negociacion de significados.
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De acuerdo con esto, la profesora Maria Elena Gutiérrez (mientras poniamos
en comun el trabajo realizado en los grados primero y segundo el cual
explicitaremos mas adelante) cuando le preguntamos sobre los beneficios que
traeria un curriculo pensado desde las situaciones problema para los procesos
de aprendizaje de los nifios, ella nos dijo que “a los nifios los vuelve autbnomos
porque ellos se vuelven auto-didactas y llega el momento en el que le dicen a

uno ‘Hay profe usted esta equivocada eso no es asi’ y lo cuestionan a uno®”,

Por lo tanto las situaciones problema permiten que los estudiantes se acerquen
a una autonomia y a una sustitucion de la pasividad por una postura mas critica
frente a la clase de matematicas, acercandolos, igualmente a la duda sobre lo
ensefiado por el maestro pero no a dudar de él como ensefiante, generando
asi mismo un vinculo méas estrecho entre ambos con respecto a los objetos

cognoscibles.

De igual forma permitiria que tanto el profesor como los estudiantes puedan
alejarse de ese convencimiento de que hay uno que sabe y otro que no,
consintiendo un replanteamiento de los roles al interior del aula donde el
primero llevaria al segundo asumir una postura mas activa en la interaccién con
las ideas matematicas. EI maestro reconocera la importancia de la voz de sus
alumnos y de igual forma estos se reconoceran como sujeto en el aprendizaje a

partir de su voz en la compafiia de las palabras mediadoras del maestro.

%0 Extracto del diario de campo N°15 correspondiente a los encuentros N°7 y N°8 del grupo colaborador
(Encuentros con las maestras encargadas de los grados primero y segundo) el 10 y 16 de Mayo de 2011
respectivamente
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4.2.Situaciones Problema: un instrumento para repensar la enseilanza

de las matemaéaticas escolares.

“Mientras ensefio contindo buscando,
indagando. Ensefio porque busco, porque

indagué, porque indago y me indago.”

Paulo Freire

Trabajar bajo un enfoque de situaciones problema permite repensar nuestras
practicas de ensefianza porque este posibilita la movilizacion de los
imaginarios, que como profesores, tenemos sobre lo que significa ensefar y
aprender. Por consiguiente, nos lleva a cuestionar nuestras préacticas
habituales en el aula de clase y nos muestra la necesidad de un cambio en

ellas.

En el tercer encuentro del grupo, luego de una charla sobre situaciones
problema a cargo del profesor John Jairo Munera, la profesora Lina Mendoza
nos dice que, “es necesario replantear los procesos de ensefianza de las
matematicas; es mirar los procesos de los nifios, replantear la manera como

ensefio y revisar lo que quiero lograr con las formas que tengo de ensefar?”.

Dias después, conversamos con ella y le preguntamos, ¢cOmo son sus clases
generalmente? y ella nos respondio que las clases de matematicas las prepara,

teniendo en cuenta un tema, por ejemplo, la adicién. Que les explica en el

2! Extracto del diario de campo N°8 correspondiente al encuentro N°3 del grupo colaborador el 28 de
Octubre de 2010
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tablero a los nifios, y les propone una serie de ejercicios para que ellos

practiquen, también nos dijo que,

“desde lo que hemos trabajado en el seminario taller, me he dado
cuenta de que mis clases no van mas alla de lo algoritmico. Y me he
cuestionado mucho. No creo que los ejercicios que yo les pongo a los
nifos, los hagan pensar mucho. Por eso digo que debemos replantear
nuestras practicas de ensefianza; y las situaciones problema nos
podrian ayudar a cambiar nuestras clases, para que los nifios logren

afianzar sus procesos de pensamiento®””.

Desde las palabras de la profesora Lina Mendoza se empieza a reconocer,
entonces, como las situaciones problema llevan a movilizar a los maestros,
alrededor de ideas como: que es mas importante atender procesos desde las
capacidades de los estudiantes, revisar como estamos comprendiendo el
conocimiento matematico y como podriamos organizarlo para su ensefianza y

aprendizaje.

De igual forma interpretamos, como la maestra ve, en el trabajo que hemos
compartido, una salida de re-organizacion de su plan de &rea, reconociendo
que toda actividad en esta linea debe tener una intencionalidad desde los

propositos curriculares.

%2 Transcripcion de un dialogo que se sostuvo con la profesora Lina Mendoza dos dias después de la
tercera reunion con el grupo colaborador.
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De alli que Lina Mendoza plantee, de una u otra forma, que es importante
disefar instrumentos de ensefianza, como las situaciones problema, que lleve
a los estudiantes a una actividad matematica y que ademas permitan una
organizacion curricular, ausente en la institucion, ella dice que “Lo importante
no es producir actividades® porque si, lo importante es articularlas con los
curriculos y con los planes de éarea, por lo tanto estas actividades deben

responder a un orden y este orden debe ser en toda la estructura académica®"”.

De lo dicho aca inferimos que la ensefianza de la matemética escolar, podria
estar caracterizada por el establecimiento de relaciones y no, Unicamente, por
la adquisicion de una informacién algoritmica desprovista de toda
contextualizacién, por ello es importante repensar nuestras formas de
ensefianza buscando siempre una mejor manera de llevar las ideas

matematicas al aula.

Ahora, estas reflexiones de la maestra Lina Mendoza se relacionan con las

palabras de Godino y Llinares, cuando dicen que

la enseiflanza describe los intentos de organizar un proceso
interactivo y reflexivo por el profesor implicado con los
estudiantes en una secuencia realizable de actividades, y de

establecer y mantener asi una cultura de aula, mas que de

% Cuando la profesora Lina Mendoza hace referencia al concepto de actividad realmente se esta
refiriendo a las situaciones problema o situaciones problematicas.

2 Extracto del diario de campo N°8 correspondiente al encuentro N°3 del grupo colaborador el 28 de
Octubre de 2010.
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transmitir, introducir o incluso redescubrir un conocimiento

codificado objetivamente y dado de antemano (2000,p75)

Gracias a esas palabras de la profesora Lina, empezamos a reconocer como
las Situaciones Problema se convierten en una alternativa para pensar la
ensefianza, de modo que sea un proceso interactivo y reflexivo, donde los
estudiantes sean participes en la produccion de conocimientos, desde las

situaciones disefiadas con un intencionalidad curricular clara.

Otro hecho interesante, en nuestro grupo de trabajo, fue la organizacion y
discusion de una situaciéon problema para implementarla en los grados primero
y segundo, la intencionalidad estuvo enfocada hacia la dinamizaciéon de
habilidades relacionadas con el esquema aditivo. Las maestras la llevaron a la
clase de mateméaticas y posteriormente, en otra de las sesiones del Seminario
taller dialogamos en funcion de lo observado, impresiones y conclusiones

obtenidas de dicha experiencia

La situacion es la siguiente:

La abejita necesita alimentarse del polen de la flor, como no puede volar, ya que sus
alitas le duelen, se ird saltando de cuadrito en cuadrito hasta llegar a la flor. Pero no
se le permite hacer saltos en diagonal. Con esta informacion realice las siguientes
actividades:

Preguntas para primero
1. ¢Cudles caminos puede recorrer la abejita para llegar a la flor?

2. (Cuéntos saltos daré la abejita para recorrer el camino mas corto hacia donde
se encuentra la flor?
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Preguntas para segundo s

Nota: Los lados de cada cuadrito miden 1 cm

1. ¢Cuantos caminos puede recorrer la abejita
para llegar a la flor?

2. ¢Cudl es el camino més corto que puede
tomar la abejita?

3. ¢Cuéntos centimetros avanza la abejita en el
camino mas corto y cuantos en el mas largo?

Esta actividad la llevamos a los tres grupos del grado primero y a los cuatro del
grado segundo bajo la orientacién de las maestras titulares, quienes son,
ademaés, las encargadas de coordinar todas las &reas disciplinares en sus

respectivos grupos.

Partiendo de la experiencia obtenida con esta situacion se propusieron, para la
discusion, algunas preguntas orientadoras, es decir, el encuentro del grupo
donde compartimos las reflexiones y conclusiones que nos quedaron de este

trabajo en el aula estuvo orientado por el siguiente guion:

1. Desde la actividad planteada ¢Qué elementos cree usted fueron
significativos para la organizacion de la clase de mateméatica?

2. Mencione algunos aspectos significativos de una clase organizada con este
tipo de actividades, ademas de posibles dificultades encontradas

3. ¢Cree usted que con actividades como la planteada se genere cambios en

los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas? explique
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Respecto a estos tres cuestionamientos, la profesora Maria Consuelo afirma
que, “Organizar una clase en cualquier &area, bajo una metodologia de
situaciones problema, implica un reto, pero mucho mas en el area de
matematicas, que a lo largo de la historia, se ha convertido en un area dificil

para los estudiantes y para nosotros mismos como profesores®”

Inferimos de estas palabras que, la ensefianza de la matemética escolar no es
facil para ninguno de los actores vinculados a ella y cabe formularnos la
pregunta ¢ qué es eso que dificulta la ensefianza? Nosotros diremos, sin hacer
juicios de valor, que quiza esas dificultades se den por varias razones, las
cuales podrian catalogarse en dos grupos, el primero de ellos tiene ver con
esas condiciones socioculturales y cognitivas de los nifios y el segundo tiene
que ver, necesariamente, con los curriculos propuestos y organizados por los

maestros.

En estos curriculos es posible encontrar condensados los modelos
pedagogicos que orientaran toda la practica de ensefianza, de igual forma, alli
podrian encontrarse las pasiones y deseos de quienes son los maestros, las
cuales se veran reflejadas en las actividades, las evaluaciones y las formas de
interaccion que logre generarse entre los estudiantes, el conocimiento y él

profesor.

La profesora Maria Consuelo, de igual forma, afirma que, “Una metodologia de

situaciones problema implica un cambio de paradigma, pues son muchos

% Fragmento tomado de los apuntes de la profesora Maria Consuelo del dia 10 de mayo de 2011 en la
reunion con el grupo de maestras del grado primero y segundo
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afnos ensefiando de una manera y al encontrar otra forma de hacerlo, exige al
profesor un revolcon metodologico que cuesta asimilarlo y antes de lograrlo,
seguramente, nNos tropezaremos una y otra vez y nos angustiaremos, porque

%2 En esas

eso de percibir las propias torpezas es simplemente doloroso
palabras inferimos ese temor e incertidumbre al que nos convoca todo
‘revolcon metodolégico’ como dice Maria Consuelo, a ese replanteamiento de

nuestras practicas en el aula.

Es claro que nos hemos habituado a unas formas particulares de ensefanza
que, quizad nada tienen que ver con un modelo pedagdgico o didactico en
particular pero que si estan ligadas a la manera como hemos percibido nuestro
propio aprendizaje. No es facil, ademas, reconocer esa necesidad de cambio
frente a lo que se tiene concebido respecto a la ensefianza de una disciplina y
en nuestro caso, la ensefianza de las matematicas. Esto implica para el
maestro un cambio en sus esquemas, que puede llegar a ser tormentoso, pero

gratificante.

De las discusiones generadas al interior del grupo y de lo expuesto, hasta el
momento, el enfoque problémico nos ofrece otra alternativa de interaccion
entre el maestro y el estudiante, entre el estudiante y el conocimiento v,
finalmente, entre el maestro y el curriculo de matematicas. No consideramos,
desde una postura absolutista, que este enfoque sea la Unica o la mejor forma

de ensefar, pero si creemos que nos lleva a encontrar una serie de elementos

% Fragmento tomado de los apuntes de la profesora Maria Consuelo del dia 10 de mayo de 2011 en la
reunion con el grupo de maestras del grado primero y segundo
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gue nos permitird organizar de otra manera la ensefianza, acordes a las

practicas de una pedagogia activa.

Este encuentro al que nos acerca el enfoque problémico, consideramos, se da
desde la trasgresion de una préctica ya habituada y naturalizada culturalmente;
una matematica escolar rigurosa, fria, formal y siempre la misma que debe ser
ensefiada siempre igual (como lo manifesté la profesora Dionny anteriormente),
desde la rigurosidad y la repeticién algoritmica, desde la ejercitacion y la
memorizacion; mas que desde la comprension y del tejido de relaciones
matematicas. Todo esto entra en consonancia con lo dicho por el profesor John
Jairo Munera cuando el resalta que “una alternativa para dinamizar la
ensefianza y el aprendizaje de las matematicas escolares puede ser el enfoque

de situaciones problema” (2011, p 180).

La profesora Maria Consuelo menciona, en el encuentro con las maestras del
grado primero y segundo, que ha “descubierto que nosotros nunca hemos
trabajado con problemas ni con situaciones problema sino con ejercicios, y

comenzar a trabajar asi es romper un paradigma enorme?”

y tiene razon la
maestra al pensar que no es facil porque este enfoque requiere de una cierta
cantidad de consideraciones como las que menciona Bruno D’Amore quien al

referirse al planteamiento de una situacion dice que;

Crear situaciones problema requiere tiempo y energia: jes

necesario estar plenamente convencidos! Se necesita tener un

%7 Extracto del diario de campo N° 12 correspondiente a la reunion del 10 de mayo del 2011 en la
reunion con el grupo de maestras del grado primero y segundo
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objetivo bien preciso por lograr, al interior de un proyecto bien
delineado y claro, ademés, el maestro debe conocer bien a sus
estudiantes; no sélo en cuanto a las capacidades reales de
cada uno de ellos, sino también en cuanto a sus posibilidades
creativas, cdmo motivarlos, cuales son sus reales exigencias.

(D’Amore, B. 2006 p. 295)

Ademas de lo citado, y en consonancia con ello, comienzan a surgir, en medio
de las conversaciones, algunas caracteristicas de lo que es necesario tener en
cuenta en el momento de iniciar una clase de matematicas bajo el enfoque de
situaciones problema, algunas de las primeras caracteristicas mencionadas
tienen que ver con las tareas que le competen directamente al maestro en el

momento de organizar su clase bajo este enfoque.

Maria consuelo afirma que “se debe renunciar a las respuestas Unicas, a los
procesos unidireccionales, que se debe valorar las diferentes soluciones;

producto de la construccion individual de los nifios™®

.Y a esto podriamos
agregarle lo que planteé la profesora Dionny Mosquera, en los primeros
encuentros del grupo, cuando expresaba que “es importante tener un buen
dominio del saber disciplinar, conocer a los estudiantes, comunicar
adecuadamente las ideas e instrucciones que deben seguir los estudiantes al
momento de enfrentar la situacion, tener claro qué se pretende y cudl es el

objetivo®”

%8 Tomado de los apuntes de la profesora Marfa consuelo del dia 10 de mayo del 2011 en la reunién con
el grupo de maestras del grado primero y segundo.

9 Extracto del diario de campo N°8 correspondiente al encuentro N°3 del grupo colaborador el 28 de
Octubre de 2010
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La profesora Maria Elena Gutiérrez, en la reunion con las maestras de los
grados primero y segundo, expresa que: “las preguntas en el aula, planteadas
en las situaciones problema, posibiltan que el estudiante piense. Los
profesores no tenemos en cuenta los procesos porque no realizamos

actividades que los dinamicen y porque solo buscamos respuestas3°”.

En estas palabras, la profesora Maria Elena, hace mencion de algo importante,
lo cual, tiene que ver, con una distincion entre proceso y respuesta, el primero
lo interpretamos como los distintos caminos para acercarse a la solucion de
una situacién planteada, mientras que el segundo sigue dependido de ese
resultado culturalmente establecido; la solucion numérica a la que se llega

luego de cualquier procedimiento algoritmico.

De igual forma, ella manifiesta alli, que en la clase de mateméticas no se
generan espacios que movilicen procesos de solucion y por tal motivo sélo se
esperan respuestas, es decir, parece ser que a los estudiantes se les esta
ensefiando a responder lo que el maestro desea que le responda pero no se le
estd permitiendo realizar exploraciones, hipotesis, preguntas; elaborar
estrategias que le permitan enfrentarse al planteamiento y solucién de
situaciones, ademés de poder permitirles proponer diferentes formas de
representacion que permitan ser discutidas en la clase y por lo tanto los
estudiantes no estan accediendo a la comprension de las relaciones

matematicas.

% Extracto del diario de campo N°8 correspondiente al encuentro N°3 del grupo colaborador el 28 de
Octubre de 2010
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Continuando el dialogo con la profesora Maria Elena, luego de compartirnos de
manera autocritica elementos de su practica y de mencionar que por lo general
en las clases de matematicas se valoran més los resultados que los procesos,
ella nos brinda su apreciacion sobre el trabajo de situaciones problema,
mencionando que: “En las situaciones problema, los nifios, no sélo tienen que
resolver una operacion, deben usar su ingenio y creatividad para disefiar un

plan que le ayude a dar respuesta a los interrogantes planteados™'”

Desde esta perspectiva e interpretando las palabras de la maestra, las
situaciones problema, como instrumento de ensefianza, posibilitaran la
observacion de diferentes procesos de solucién, estos estaran caracterizados
por el planteamiento de estrategias y caminos a seguir, para solucionar la

situacion propuesta.

Estas estrategias y caminos estaran determinados por las diferentes relaciones
matematicas que encuentran los estudiantes, desde su individualidad como
sujetos pensantes y que luego, dentro del contexto de la situacion, los hara
llegar a una negociacion de significados de manera colectiva, es decir, “los
argumentos de validacién de un resultado pueden provenir de uno o varios
estudiantes en el momento preciso en que se exponen” (Sepulveda Lépez &

Santos Trigo, 2006, p 1417)

3! Extracto del diario de campo N° 12 correspondiente a la reunion del 10 de mayo del 2011 en la
reunion con el grupo de maestras del grado primero y segundo
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Cuando implementamos la situacion problema para los grados primero y
segundo, acompafiamos a la profesora Jenny Mufioz y mientras los nifios
trabajaban en ella, la maestra nos preguntaba, un tanto angustiada: “¢ Yo no les
digo nada?” a lo que nosotros contestamos: “si usted ve que es necesario si;
digales lo que cree que hay que decirles.” La profesora opt6 por dejar trabajar a
sus estudiantes sin intervenir en las decisiones que ellos pudieran tomar en el
momento de solucionar la situacién, luego nos dijo: “pensé que los nifios no
iban a trabajar y si los veo trabajando.” Finalmente, nosotros le manifestamos
que “si uno deja que los niflos exploren, con certeza los va a ver trabajando y
van a encontrar cosas que con seguridad uno no ve, uno a veces limita mucho

a los nifos”.

En las palabras de la maestra Jenny logramos sentir un poco de preocupacion;
de perplejidad por el impacto que pudiera tener la actividad propuesta para este
dia en el grupo, del grado segundo, que ella orienta. Esta Incertidumbre,
creemos que, tiene una relacion intrinseca a las exigencias curriculares (por
cumplir) propias de la institucién, ademas de vincularse con la posibilidad de
perder cierta responsabilidad con relacion al saber disciplinar que debe

ensenar.

Estamos convencidos de que este temor al que nos referimos, fue
disminuyendo en la medida, en que la maestra, hacia el reconocimiento sobre
la necesidad de generar nuevas alternativas que propicien espacios de

autonomia en los estudiantes



77

Ahora, continuando con la reflexiébn que pudo generar la situacion problema
para los grados primero y segundo, comenzamos por preguntar a las maestras
que llevaron esta actividad a sus diferentes grupos, sobre ¢Qué beneficio
traeria para los nifios un trabajo con situaciones problema durante todo el afio
escolar? A lo que la profesora Maria Elena Gutiérrez respondio inicialmente:
“los haria pensar, los pondria a leer y a analizar mas”. Seguidamente la
maestra Hercilia Arriaga dice: “Los pondria mas creativos, generaria mas
concentracion y agilidad mental’. Finalmente Maria Elena Gutiérrez dice: “A mi
las actividades como esta situacion me parecen geniales porque los pone a

pensar y uno puede sacarle muchas cosas a una sola actividad de estas®*”,

Logramos interpretar que la implementacion de situaciones problema en el
aula, permitirian orientar las formas de pensar y apuntan hacia la comprension
de ideas y objetos mateméticos, trascendiendo esa vision instrumental de las
matematicas que logra percibirse en algunas formas de proceder, de algunos
maestros. De igual forma se hace evidente la aceptacibn que hacen las
maestras sobre este tipo de actividades porque ven en ellas la posibilidad de
mejorar la interaccién entre sus estudiantes y el conocimiento, ademés de
exigirse a si mismas, como maestras, una mayor dedicacion y estudio, para
poder formular una serie de situaciones pertinentes y acordes a la matemética

escolar.

Finalmente, como lo plantea la profesora Jenny Mufioz, “Este tipo de

actividades les permite a los niflos explorar, pegarse de sus conocimientos

%2 Extracto del diario de campo N° 12 correspondiente a la reunion del 10 de mayo del 2011 en la
reunion con el grupo de maestras del grado primero y segundo
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para pensar en como resolverla sin ir inmediatamente a la aplicaciéon de una
formula.” Y esto a su vez concuerda con lo que afirma John Jairo Munera
(2011) cuando expresa que las situaciones problema orientan la forma de
pensar de los estudiantes en cuanto a los conceptos que se involucran en las
actividades de clase, pero hemos de agregar, desde las reflexiones fundadas
en los debates que sostuvimos en el grupo colaborador, que no sélo orienta
las formas de pensar, sino que inicialmente movilizan y detonan los procesos
de pensamiento de los estudiantes, llevandolos hacia una comprension de la

matematica escolar.

Ademads, las ideas expuestas aca por las maestras, nos permiten empezar a
reconocer en el trabajo problémico, cambios positivos frente a las formas de
proceder de los estudiantes, pasando de ser receptores pasivos de
definiciones, formulas y algoritmos, a ser participes de la construccion de su
conocimiento en la medida en que comprenden, piensan, validan soluciones y
negocian significados en la clase de mateméticas. También nos permite
observar la forma como las maestras se estan pensando nuevamente frente a
la ensefianza de la matematica escolar, buscando optimizar los curriculos de la
institucion; haciendo propuestas de trabajo colectivo que permitan una

coherencia entre cada grado y cada idea mateméatica expuesta.

Hasta ahora, hemos sido testigos de las posturas que han asumido las
maestras del grupo colaborador, durante cada uno de los momentos de la
investigacion. Inicialmente, se da por parte de ellas unas declaraciones sobre la

forma como ensefian matematicas, diciéndonos de manera reiterativa que no
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trascienden de la mera exposicion de ejercicios que, segun ellas, solo
contribuyen a la ejercitacion de la memoria. Pero, es de resaltar la
preocupacion eminente que se esta presente en este grupo de maestros, la
necesidad de repensar sus practicas pedagogicas con el Unico propdsito de

que sus estudiantes piensen matematicamente.

Desde las reflexiones generadas al interior del Seminario Taller: El curriculo de
matematicas desde un enfoque de situaciones problema, y que se hacen
presentes en muchos de los didlogos consignados lineas atrds, se considera
que las situaciones problema son un instrumento que permite orientar las
formas de proceder de los maestros de matematicas, quienes dejan de ser los
gue manejan el saber y lo reproducen en el tablero para que los nifios lo copien
en sus cuadernos y lo reciten; para llegar a ser guias en el proceso, ensefiando
a sus estudiantes maneras de comprender, de indagar, de buscar caminos de

solucion a problemas. Sencillamente de aprender matematicas

Para resumir finalmente, todo lo dicho aca, diremos que un curriculo de
matematicas bajo el enfoque de situaciones problema permitiria que los
maestros se pensaran nuevamente frente a sus practicas y su que hacer
docente, frente a su relacidn con el conocimiento y frente a su relaciéon con el
estudiantado. Asi mismo, las situaciones problema acercarian a los estudiantes
a una reflexion y a un analisis mas cuidadoso de las relaciones matematicas

escondidas en los contextos linguisticos de las situaciones planteadas.
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5. Consideraciones finales

Logramos evidenciar dos categorias que emergieron del andlisis de unos
datos, arrojados por la investigacion. La primera de ellas, titulada Situaciones
problema como alternativa de transformacion de las relaciones de poder en la
clase de matematicas, evidencia que el trabajo problémico hace mas notoria la
participacion de los estudiantes en su propio aprendizaje, ademas de,
posibilitar que el maestro reconozca a sus estudiantes, en el proceso de
ensefianza, desde sus capacidades y diferencias, donde las relaciones
verticales que culturalmente se han establecido en las aulas, entre el
conocimiento, el maestro y el alumno, sean replanteadas por una relacién que

se geste desde la negociacion de significados entre los unos y los otros.

La segunda categoria, llamada Situaciones problema: Un instrumento para
repensar la ensefianza de las matematicas escolares, nos permite mostrar la
importancia de pensarnos como ensefiantes, como sujetos conscientes de la
necesidad de un cambio, continuo y constante, en la planeacion y organizacion
de las clases de matematicas. Dicho cambio, generado desde un estado de
concienciacion sobre nuestra propia practica pedagodgica, nos llevara a una
reelaboracion de los imaginarios, convergentes con una educacion mateméatica

llena de significacion para el estudiante y para el maestro.

Durante todo el trabajo, de observacion e investigacion, logramos percibir que
se hace un tanto evidente, en los maestros participantes, que las formas de

ensefianza, propias de una matematica formalista, se han propagado de
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generacion en generacion. De ahi, que algunos de ellos comentaron
reiteradamente que, al final, en las clases, so6lo replican la forma como les
ensefiaron. Esta visibn  propia de la postura técnico racionalista del
conocimiento parece limitar al maestro a la hora de disefiar actividades que
dinamicen las mateméaticas escolares como a las relaciones entre maestros y

estudiantes.

En la Institucion Educativa Republica de Honduras, al parecer, los profesores
de la bésica primaria tenian una vision de la ensefianza de las matematicas
vinculada a procesos Unicamente algoritmicos. Con el planteamiento de este
trabajo de investigacion y con la vinculaciéon de los maestros, como
participantes activos, fue posible tejer un nuevo panorama, sin ser el Unico, que
les permitiera pensarse nuevamente como maestros frente a sus estudiantes y

a los objetos de conocimiento propios de la disciplina.

Las situaciones problema, como lo mostramos en esta investigacién, puede ser
una alternativa que nos permita dinamizar el curriculo de matematicas,
promover unas relaciones diferentes entre el profesor, el estudiante y el
conocimiento. Donde el primero reflexiona sobre lo que va a ensefar, el
segundo participa en la construccion de su aprendizaje y el tercero, el
conocimiento, es comprendido a partir de relaciones que se hilan para armar de

significado a las ideas mateméticas.

En la reflexién y observacion que realizamos del trabajo problémico, en la clase

de mateméticas de los diferentes grupos de la bésica primaria de la IERH
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(coordinados por diferentes participantes del grupo colaborador), fue posible
identificar que las situaciones problema posibilitan la promocion de nuevas
dinamicas de interaccion, donde se desvirtian esas relaciones verticales que
culturalmente se han establecido en la escuela. El maestro comienza a pensar
sus clases como un espacio propicio para la actividad matematica, donde él no

solo es un orientador sino también un aprendiz del proceso de ensefianza.

A partir de las discusiones dentro del grupo colaborador, sobre el trabajo
problémico, surgen algunas ideas sobre una serie de tareas propias del
maestro a la hora de llevar las situaciones problema al salén de clase, una
tiene que ver con el dominio del saber disciplinar porque es importante conocer
y comprender los conceptos matematicos para poder disefar actividades, otra,
es la de conocer los procesos cognitivos y el estilo de aprendizaje de los

estudiantes para valorar sus aciertos y sus producciones.

Otra de las tareas de los maestros, tiene que ver con la comunicacion en el
aula; es importante saber expresar adecuadamente las ideas, los interrogantes
y las preguntas que orientan el trabajo o la actividad propuesta, para lograr una
mejor comprension por parte de sus estudiantes. Asi mismo, el docente debe
tener clara la intencionalidad curricular con la que lleva una situacion problema
al grado en el que ensefia, para saber que objeto de conocimiento quiere que
sus chicos exploren y cudl es el conjunto de relaciones que lo arman de

significado.
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En este ir y venir de ideas con los maestros, participantes de la investigacion,
vemos que empieza a surgir una nueva actitud respecto a la ensefianza de las
matematicas y, en especial, sobre la posibilidad de elaborar y pensar
instrumentos de interaccion para movilizar, en los estudiantes, diferentes
formas de pensar y de relacionarse. Esta actitud esta orientado por la idea y la
necesidad de hacer que sus estudiantes exploten todo el potencial cognitivo
gue tienen para hacer del aprendizaje un acto creador. En este sentido, las
situaciones problema, en el aula, permiten la participacion activa de los chicos
en la construccion de su conocimiento y los convoca a comunicar Sus procesos

de solucioén.

Dentro de las reflexiones gestadas en el grupo colaborador se evidencio una
preocupacion por las exigencias curriculares y quedé claro, desde los didlogos
en el grupo, que el afan por cumplir dichas exigencias, de una u otra manera,
limita las formas de proceder en el aula y que una salida facil es ensefiar por

contenidos de una manera magistral.

Luego de los didlogos y debates académicos al interior del grupo colaborador, y
de la implementacién de algunas situaciones problema en los diferentes grados
escolares de la basica primaria (donde cada uno de los maestros que hicieron
parte del grupo, ensefian matematicas), se logré entender que es posible
vincular ideas y conceptos matematicos, a partir de actividades de corte

problémico,
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Se evidencia, de igual forma, que desde las situaciones problema no se
abordan contenidos o temas sino relaciones. Pero es importante entender que
una sola situacion permite abordar ideas matematicas, pero no es suficiente
para que el estudiante adquiera significativamente la comprensién de los

conceptos, objetos y nociones matematicas.

Finalmente, creemos que es necesaria una investigacion en la que sea posible
visibilizar el impacto que tienen las situaciones problema en los procesos de
aprendizaje, porque desde esta investigacion no podemos asegurar, aunque
intuimos, que el aprendizaje de los estudiantes se re-signifique desde el trabajo

problémico.



85

6. Referencias Bibliogréficas:

D’Amore, B. (2006). Ejercicios, problemas, situaciones probleméticas. En
D’Amore, B. Didactica de las matematicas (A. Balderas Puga, Trads.) (p.
293 - 318) Colombia: Cooperativa editorial Magisterio.(trabajo original

publicado en 1999)

Boavida, A M. & Ponte, J. P. (2002). Investigagdo colaborativa:
Potencialidades e problemas. In GTI (Org.), Reflectir e investigar sobre a

pratica profissional (pp. 43-55). Lisboa: APM.

Brousseau, G. (2007) La modelizacion de las situaciones en didactica. En
Brousseau, G. Iniciacién al estudio de la teoria de las situaciones didacticas

[D. Fregona, Trad.(s)](p. 17 - 47) Buenos Aires, Argentina: Libros el Zorzal.

Freire, P. (1987) Pedagogia de la pregunta. En Revista Educacion y Cultura

N° 11, Abril. (p. 56 — 60), Colombia.

Godino, J. &Llinares, S. (2000) El interaccionadme simbdlico en educacion
matematica. [Version electrénica] En Revista Educacion Matematica, Vol.

12, n°1. p 70-92

Llinares, S. (2000) Intentando comprender la practica profesional del
profesor de matematicas. [Version electronica]. En Ponte, J. & Serrazina, L.

(Eds.) (2000) Educagcao Matematica em Portugal, Espanha e Italia. Actas da



86

Escola de Verao-1999 (pp. 109-132). Sociedade de Educagao Matemética

da Sociedade Portuguesa de Ciencias de Educagao.

Llinares, S. (2003) Mateméticas escolares y competencia matematica. En
Chamorro, M. C. (coord.), (2003) Didactica de las matematicas (pp. 4-29).

Pearson Prentice hall. Espafia.

Llinares, S. (2005) Relacion entre teorias sobre el aprendizaje del profesor
de mateméaticas y disefilo de entornos de aprendizaje. En Conferencia
presentada en el Congreso Iberoamericano de Educacion Matemética-

CIBEM [Version electronica). Oporto, Portugal. Julio.

Mesa Betancur, O. (1998). Contextos para el desarrollo de situaciones
problema en la ensefianza de las matematicas (Un ejemplo con los
nameros para contar). Colombia: Instituto de Educacién no Formal. Centro

de pedagogia.

Ministerio de Educacién Nacional [MEN]. (1998). Mateméticas.
Lineamientos curriculares. Areas obligatorias y fundamentales. Colombia:

Cooperativa editorial Magisterio.

Ministerio de Educacion Nacional [MEN]. (2006). Estadndares de
competencias en mateméaticas, En estandares para la excelencia en la

educacion, Bogota D.C.: Cooperativa editorial Magisterio.



87

Moreno Armella, L &Waldegg, G (2002) Fundamentos cognitivos del
curriculo de matematicas. [Version electronica). En Ministerio de Educacion
Nacional, [MEN, edit.(s)]. Incorporacién de nuevas tecnologias al curriculo

de matematicas de la educacion media de Colombia Colombia: (p. 40—66)

Munera Coérdoba, John Jairo (2001) Las situaciones problema como fuente
de matemétizaciobn. En Cuadernos pedagdgicos N° 16. Facultad de

educacion de la Universidad de Antioquia.

Munera Cordoba, John Jairo (2007) Construccion de aprendizajes
Matematicos desde el enfoque de situaciones problema. En Revista de
formandonos maestros N° 3 noviembre. P4g. 38 — 50. Institucion Educativa

Normal Superior de Envigado

Munera Cordoba, John Jairo (2011) Una estrategia didactica para las
matematicas escolares desde el enfoque de situaciones problema. En

Revista Educacion y Pedagogia. n° 59 Vol. 23. p. 179 — 193. Colombia

Obando Zapata, Gilberto & Munera Coérdoba, John Jairo. (2003) Las
situaciones problemas como estrategia para la conceptualizacion

matematica. En Revista Educacion y Pedagogia Vol. XV, No 35, Enero-Abril

Quintas Froufe, S. (1993). La investigacion colaborativa como método en la
intervencion sociocultural. [Version electronica] Revista Estudios Sociales y

Sociologia Aplicada N° 93 (p. 275 - 288) Espafia.



88

Santos Trigo, L. M. (1997) La transferencia del conocimiento y la
formulacién o redisefio de problemas en el aprendizaje de las matematicas.
[Version electronica] Revista Mexicana de Investigacion Educativa (pp. 11-

30). Vol. 2, nimero 3

Santos Trigo, L. M. (2007). La resolucion de problemas matematicos.

Fundamentos cognitivos. México: Ed. Trillas.

Sepulveda Ldpez, A. & Santos Trigo, L. M. (2006) Desarrollo de episodios
de comprension matematica: Estudiantes de bachillerato en procesos de
resolucion de problemas [Version electronica]. Revista Mexicana de

Investigacion Educativa (pp. 1389-1422). Afio/Vol. 11, nimero 031



7. Anexos

89

Anexo 0
Consentimiento para publicacion del informe

Consentimiento para publicacion del informe final de la investigacion

De acuerdo al trabajo de investigacion, cuya metodologia es de corte
colaborativo, en el que esta vinculada la Institucion Educativa Republica de
Honduras (IERH), con el consentimiento del sefior Jorge Ivan Buitrago Naranjo
rector de la institucion, y bajo la coordinacion de los estudiantes Johnny Alberto
Cano Corrales y Lina Jiseth Marulanda Sarmiento, adscritos a la Facultad de
Educacion de la Universidad de Antioquia como estudiantes de pregrado en la
Licenciatura en educaciéon basica con énfasis en matematicas y
asesorados por el profesor John Jairo Munera Cérdoba, solicitamos la
autorizacion de ustedes como maestros(as) vinculados(as) a la investigacion a
través del Seminario Taller: el curriculo de matematicas desde el enfoque
de situaciones problema, para poder publicar evidencias del trabajo realizado
al interior de los diferentes encuentros de los seminarios y haciendo las
respectivas citacion de sus nombres como actores vinculados en todo el
proceso de investigacion. De igual forma, y por lo dicho anteriormente,
pedimos permiso para publicar los nombres de quienes trabajaron en los
seminarios (en el caso en el que no desee hacer publico su nombre puede
usarse un seudénimo), e hicieron parte activa del grupo colaborador citado en
el informe final.

Al firmar esta autorizacién usted es consciente de que su participacion fue
voluntaria y pudo decidir: (a) no participar o (b) dejar de participar en cualquier
momento sin dar ninguna razén y sin sufrir ninguna penalizacién. Ademas
Puede solicitar que la informacion sea regresada a usted o destruida.

Propésito de la investigacién: Analizar como las situaciones problema re-
significan los procesos de ensefianza en la clase de matematicas.

Beneficios: Participar en esta investigacion significa apoyar el estudio
curricular y didactico de las matematicas en contextos escolares.

Procedimiento: Como participante en este estudio, fue escuchado(a) y en
algun caso grabado(a) y se realizaron actividades escritas en las que se
permitié registrar sus ideas sobre los temas trabajados en cada encuentro del
Seminario Taller: El curriculo de matemaéticas desde un enfoque de situaciones
problema.

Riesgos: No hay riesgos asociados a la participacion en este estudio.

Preguntas posteriores: Los investigadores responderan cualquier pregunta

_ relacionada con esta investigacion, ahora o en el transcurso del proyecto, en
% mom o por teléfono:

it
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Tel. 37798 15 Cel. 301 280 7

:  Entiendo que firmando este documento estoy at
ion de este informe con datos que hace alusion a mi.
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Anexo 1.
Pauta para entrevista:
Recoleccion de informacion para lectura institucional.

1. En la planeacién que usted realiza del drea de matematicas ¢ Cuél es el
modelo pedagdgico que orienta su trabajo?

2. ¢Dentro de las planeaciones y del PEI est4 contemplada la posibilidad de
realizar investigaciones en el drea de matematicas? ¢ Cree usted que es
importante investigar en el aula de clases?

3. ¢Qqué elementos, tano disciplinares (socioculturales, cognitivos, afectivos)
como evaluativos tiene presente a la hora de realizar la planeacion de las
clases de mateméticas?

4. ¢Usa algun libro guia para orientar sus clases de mateméaticas? ¢ Qué libro
es y por qué considera qué es pertinente para abordar las clases?

5. ¢Qué elementos han caracterizan las evaluaciones que propone a sus
estudiantes teniendo en cuenta las politicas de la institucion y el decreto
12907 ¢ Ha cambiado mucho desde el 02307

6. ¢Existes una planeacion general en el rea de mateméticas?

7. ¢Haintentado articular la ensefianza de las matematicas con otras
disciplinas? ¢, Cudles y de qué manera lo ha hecho?

Anexo 2.
Pauta para entrevista:
Entrevista que se realizaré en el 2010. En el inicio del Seminario Taller con los
maestros

Esta entrevista se realizara de manera oral a los maestros y maestras que estan
participando en el seminario taller que se realiza en la Institucion educativa
Republica de Honduras. El motivo de esta entrevista es averiguar sobre la idea
de problematizacion del curriculo de matematicas en la educacion bésica
primaria de la institucion, ademas de indagar por unos saberes previos que
surgen en el discurso de los maestros y maestras en ejercicio.

e ¢Desde su planeacion de area ha planteado la problematizacién del
curriculo como alternativa para la ensefianza de las matematicas? si, no
épor qué?

e ¢Ha articulado la lectura de los lineamientos curriculares de matematicas,
ademas de los estandares en mateméticas, a la hora de planear las
clases? Si, No

e ¢Qué ha escuchado o leido sobre problematizar el curriculo?

e ¢ Cree que la problematizacion del curriculo puede ser una buena
estrategia metodoldgica para la ensefianza de las matematicas?

e ¢ Cudl considera usted que es la mayor dificultad para problematizar el




92

curriculo de matematicas?

e ¢para usted qué es un problemay qué es una situacion problema?

e ¢encuentra alguna diferencia entre Problema y Situacion problema?
jeual?

e ¢ Cuéando plantea a sus estudiantes un problema o actividad, que tenga las
caracteristicas de un problema, evalla los procesos usados por el
estudiante para llegar a la solucion, asi €l no llegue a una respuesta
correcta, o evalla solo las respuestas correctas?

e ;cual cree usted que es la importancia de la ensefianza instrumental?

e ;cual considera que es la diferencia entre una ensefianza problematizada
y una ensefianza instrumental y algoritmica?

Anexo 3
Pauta para la socializacion de la primera actividad:
El problema de los saludos
Actividad 1

En una fiesta se encontraron un total de 36 nifilos y todos se saludaron
mutuamente estrechandose las manos. ¢ Cuantos saludos (apretones de mano)
hubo en total?

Actividad 2%

En una fiesta se encontraron un total de 36 nifilos y todos se saludaron
mutuamente estrechandose las manos. ¢ Cuantos saludos (apretones de mano)
hubo en total?

1. ¢Si el encuentro fuera de dos nifios cuantos saludos (apretones de mano)
habrian? Represente graficamente la situacion.

2. ¢(Para el caso de tres nifios cuantos saludos ocurren? Realice una
representacion de la situacion.

3. Analice el total de saludos para un encuentro de 4 y de 5 nifios
respectivamente. Represente la situacion en cada caso.

4. Organice los datos en una tabla y encuentre todas las posibles
conclusiones, de modo que pueda utilizarlas para calcular el total de
saludos entre los 36 nifos.

Este encuentro se realizara en tres partes; la primera es la solucion, de manera
individual, del problema de los saludos. Para esta primera parte se emplearan de

% Esta situacion Problema es de autoria del profesor John Jairo Minera Cérdoba. Utilizada en este taller
para efectos introductorios sobre lo qué son las situaciones problema en el Seminario Taller propuesto
en la Institucion Educativa Republica de Honduras.
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10 a 15 minutos, la segunda parte esta orientada a la solucion de la situacion
planteada por el profesor John Jairo Munera, sobre el problema anterior. Para
esta segunda parte se emplearan 50 a 60 minutos los que, por parejas,
resolveran la situacion planteada. La tercera parte estd relacionada con la
socializacion de los dos primeros momentos, para la socializacion se tendra
como preguntas orientadoras las que se formulan a continuacion.

Anexo 4
Guia de socializacion

Frente al trabajo realizado en las dos actividades propuestas; reflexione
acerca de los siguientes interrogantes:

1) ¢Cual de las dos actividades, la numero 1 o la nUmero 2, permitié mejores
desempefios en términos de procesos matematicos conducentes a su
solucion? Explique porque

2) ¢Cuél de las dos actividades llevaria al aula? ¢ por qué?

3) ¢En términos del disefio, qué caracteriza a cada una de las situaciones
planteadas?

Anexo 4A

Con el propésito de construir de manera conjunta algunas reflexiones de orden
didactico en relacion a la resolucién de problemas y las situaciones problema,
quisiéramos, que desde tu experiencia nos exprese algunas ideas asociadas a:

1. ¢Parati que es un problema en las matematicas escolares?
¢Para ti que es una situacion problema?
3. Formule un problema

A

Anexo 5
Guia de socializacion

1. ¢Qué ideas te sugiere la lectura sobre lo qué es un problema, un ejercicio
y una situacion problema?

2. ¢Desde tu experiencia, y luego de la lectura realizada, enuncia algunos
elementos caracteristicos de las situaciones problema?

3. ¢Qué ideas nuevas te dejan las lecturas realizadas sobre lo qué es un
curriculo desde el enfoque de situaciones problema?

4. Desde tus practicas pedagodgicas y desde las lecturas realizadas
consideras que las situaciones problema podrian mejorar los procesos de
aprendizaje de los estudiantes.
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Anexo 6
Guia de socializacion

Como maestros de matematicas o maestros encargados esta area es importante
hacer una aclaracién sobre lo que son los ejercicios, los problemas y las
situaciones problema. Estos elementos hacen parte de las planeaciones de cada
clase y antes de planear es indispensable hacer una correcta distincion entre
ellos, quizé la mejor manera de encontrar sus diferencias es a partir de la praxis
porque desde lo tedrico es posible encontrar algunas dificultades conceptuales,
ligadas a corrientes didacticas y demés, que pueden generar una incomprension
de cada uno de estos conceptos.

Desde tu experiencia responde las siguientes preguntas:
1. ¢Qué entiende por ejercicio?
¢ Qué entiendes por problema?
llustra cada una de las respuestas anteriores con un ejemplo.
¢gué son para ti las situaciones problema?
¢cual crees que es la diferencia entre las tres (Problema, ejercicio y
situacion problema)

bk owN

Anexo 7
Guion para reunion de grupo colaborador por grado

1. ¢Como crees que se deberia realizar el trabajo en el aula de clases con
las situaciones problema?

2. Desde la observacion y la interaccion en el aula, a partir de la situacion

implementada ¢ Si fue posible la comprension de las ideas mateméticas

por los estudiantes con sdlo enfrentarse a ella?

¢ Qué idea de curriculo le sugiere el trabajo con este tipo de situaciones?

4. ¢Implementarias este tipo de actividades en el aula de clase? ¢ Cémo lo
harias y por qué?

5. ¢Cudl crees que es la mayor dificultad a la hora de disefiar estas
actividades para que se posibilite la movilizacion de ideas mateméticas en
el aula de clase?

6. ¢Qué elementos son importantes en el disefio de este tipo de actividades
y qué las caracteriza?

7. ¢Cbomo definirias un curriculo de mateméticas a partir del disefio de estas
actividades?

8. ¢Cudl cree que la importancia de las formas de comunicar y de razonar
del maestro con respecto a las del estudiante que se enfrenta a la
actividad propuesta?

w
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Anexo 8
Guion para reunion de grupo colaborador por grado

Contextualizacion del trabajo realizado: En las cuatro reuniones que hemos
tenido en la Institucion Educativa Republica de Honduras hemos discutido,
socializado, reflexionado y ejemplificado sobre lo qué es un problema, un
ejercicio y una situacion problema. En los ultimos dias hemos disefiado, re-
disefiado e implementado en el aula de clase una actividad que consideramos es
una situacion problema para el nivel preescolar. Aunque no hemos tenido un
trabajo muy constante con el desarrollo de situaciones problema y no somos
expertos en el diseflo de ellas creo que podemos hacer el intento de dar
respuesta a las siguiente preguntas, a partir de la experiencia practica en la
ensefianza de la matemética escolar y de lo trabajado en el Seminario Taller: el
curriculo de matematicas.

1. Desde la actividad planteada ¢qué elementos cree usted fueron
significativos para la organizacion de la clase de matematicas?

2. Menciones algunos aspectos significativos de una clase organizada con
este tipo de actividades, ademas de posibles dificultades encontradas.

3. ¢Cree usted que con actividades como las planteadas se generen
cambios en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las mateméaticas?
explique

Anexo 9
Guia de socializacion

1. Desde la actividad planteada ¢qué elementos cree usted fueron
significativos para la organizacion de la clase de matematicas?

2. Mencione algunos aspectos significativos de una clase organizada con
este tipo de actividades, ademas de posibles dificultades encontradas.

3. ¢Cree usted que con actividades como las planteadas se generen
cambios en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las mateméaticas?
Explique.

4. ¢Cuél fue tu percepcion sobre la situacion planteada, antes y después, de
la interaccién con los nifios? Enuncia algunas recomendaciones para
mejorar el trabajo en el aula.
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=

y una situacion problema?

N

w

Anexo 10

Guia de socializacion
. ¢Qué ideas te sugiere la lectura sobre lo qué es un problema, un ejercicio

¢ Desde tu experiencia, y luego de la lectura realizada, enuncia algunos
elementos que, consideras, caracterizan a las situaciones problema?

. ¢ Qué ideas nuevas te dejan las lecturas realizadas sobre lo qué es un
curriculo desde el enfoque de situaciones problema?

4. Desde tus practicas pedagodgicas y desde las lecturas realizadas
¢consideras que las situaciones problema podrian mejorar los procesos de
aprendizaje de los estudiantes?

posicion inicial sefialada:

Anexo 11

Actividades analizadas y discutidas.
La maquina de puntos®

# Se indican los resultados de cuatro (4) jugadas sucesivas a partir de la

Inicial *
Jugada 1 ®
Jugada 2 [ N N J
Jugada 3 (X N J
(N N
Jugada 4 o000 0O
00000

1) Encuentra los puntos obtenidos en la jugada cinco (5)

2) ¢Es correcto este resultado para la jugada siete (7)?

% Actividad disefiada por Lina Jiseth Marulanda Sarmiento. Con modificaciones.
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Jugada 7 o00OG0OGOGO
(N N N N N N
(N N N N N N

3) Completa la tabla ubicando los puntos en una representacion geométrica
diferente a la rectangular y escribe todas las relaciones que encuentres.

4) Encuentra el secreto de la maquina, para hallar el nimero de puntos de
las jugadas , 10 y 15 sin hacer la representacion grafica.

Numero de Jugada | Representacion | Namero de puntos

Jugada 1 ® 1

Jugada 2

Jugada 3

Jugada 4

Jugada 5

Jugada 6

Jugada 7

Jugada 8

Pensamientos matematicos involucrados:
e Pensamiento numérico
¢ Pensamiento geométrico
¢ Pensamiento Variacional

Intencionalidad de la actividad:

Identificar de manera colaborativa si esta actividad se puede considerar una
situacion problema, un problema o un ejercicio.
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Anexo 12
Situacion Problema: Grado quinto

Hemos encontrado una piramide que tiene dibujados en cada uno de sus ladrillos
unos numeros, creemos que estos numeros encierran un secreto y que ese
secreto esta relacionado con otro numero. Unos viejos manuscritos dicen que
estos numeros pertenecen a una familia de nimeros bastante especial y que
posiblemente este numero lleve al mapa que se necesita para encontrar la Ultima
de las maravillas de la naturaleza, preservada por los arquitectos de la pirdmide.

No ha sido posible encontrar este nimero porque el paso de los afios ha borrado
una gran cantidad de estos numeros. La Unica pista es que se deben comparar
los nimeros de la base de la pirdmide con los demas nimeros. Explica que es lo
que caracteriza a estos niumeros y como los encontraste y dinos cuantas formas
descubriste para encontrarlos.

2240
I
ESEIN
[ 140 | | 252 ]
56 | 140 | [ 1% |
(235 o] [ ] |
7 ] | 21 | | 35 49 |
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Anexo 13
Situacion Problema: Grados Primero y Segundo

La abejita necesita alimentarse del polen de la flor, como no puede volar, ya que
sus alitas le duelen, se ira saltando de cuadrito en cuadrito hasta llegar a la flor.
Pero no se le permite hacer saltos en
diagonal. Con esta informacion realice las
siguientes actividades:

Preguntas para primero

3. ¢,Cuales caminos puede recorrer la
abejita para llegar a la flor?

4. ¢Cuantos saltos dard la abejita para
recorrer el camino méas corto hacia donde
se encuentra la flor?

Preguntas para segundo

Nota: Los lados de cada cuadrito miden 1 cm

8. ¢Cuéantos caminos puede recorrer la abejita para llegar a la flor?

9. ¢Cuél es el camino més corto que puede tomar la abejita?

10.¢ Cuantos centimetros avanza la abejita en el camino més corto y cuantos
en el mas largo?

Anexo 14
Situacion problema: Preescolar

Tenemos 36 estrellitas (figuras por colores, 9 de cada uno) y queremos repartirlos en las
casitas (recipientes o hojas de fomi) que tenemos, como no queremos que las casitas se
pongan tristes debemos colocar a las estrellitas de tal forma que las casitas queden
igualitas

o F
€

7

o Seis casitas: Coloca en cada casita a los sefiores, recuerda que todas deben quedar
igualitas.

e Enlas seis casitas debemos colocar a los sefiores pero que en cada casita hallan los
mismos sefiores por color (2 colores, 3 colores)

e Cuatro casitas: (se repite las instrucciones del reparto anterior) cuéntanos que
cambio en las casitas por qué no faltaron sefiores por poner en las casitas.
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Anexo 15
Situacion Problema: Grados tercero y cuarto

Un grupo de amigos: Ana, Carlos, Juan, Natalia, Diana, Luis y Sandra se
encuentran para jugar. Ana comienza diciendo 1, Carlos 2, Juan 3 y asi cada
uno va diciendo el numero siguiente. Después de muchas rondas diciendo los
nameros, llegan al numero 167. ¢, Cual de los amigos dijo este nUmero?

Nota: Situacion tomada del trabajo de grado de Ruis, L & Hoyos, K (2011)
“situaciones problema: dinamizadoras de procesos de razonamiento en las
matematicas escolares” (Asesor: John Jairo Munera Cérdoba)

Anexo 16
Material usado en un taller sobre disefio de situaciones problema

Nos vamos a reunir por equipos de trabajo, estos equipos estaran conformados
por las maestras y maestros que ensefian en el mismo nivel escolar. Con el
materia que se les dara a continuacién piensen en ¢ cémo lo usarian para disefiar
una situacion problema? Disefie la situacion y explique por qué considera que Si
es una situacion problema
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Anexo 17
Situaciones, problemas y ejercicios para ser analizados.

Actividad 1%
luaip, 10 de Julio del 2009

Queridos colegas:
Como ustedes saben estoy en luaip, un maravilloso pais, para conocer los
avances de sus académicos en matematica. Ya participé del primer seminario.
Nuestro tema fue el descubrimiento de un sistema de numeracion de una
comunidad llamada Caitité. Los renombrados profesores Ovatsug y Tigres
presentaron sus descubrimientos iniciales basados en escrituras que parecen
representar los bienes de un sefior rico de aquella comunidad. Los profesores
dijeron que fue posible notar que las cantidades de uno a doce pueden ser
representadas de la siguiente forma: <, +, N, <I, <<, ¢+, <N, +|, +<, ++, +N, NI.
Descubrieron también que el pueblo de Caitité, a pesar de no ser muy
desarrollado mateméticamente, ya tenia un simbolo para el cero que es
representado por I.

Los profesores mostraron una inscripcion que presentaba la figura de una mula
seguida de los simbolos +N<. Suponemos que quien hizo esta inscripcion estaba
queriendo comunicar el valor de la mula.

En el préximo seminario pretendemos descubrir la logica del sistema de
numeracion de los Caitités. Creemos que eso podrd traer una grande
contribucién para entender la cultura de ese pueblo. Estoy enviandoles este
resumen de los que ya presencie porque sé lo mucho que ustedes se sentiran
desafiados a encontrar una solucion general para el problema que estamos
investigando.

Les pido que busquen descubrir cuél es el sistema de numeracion de los Caitités,
pues eso daria grande prestigio para nuestra academia. Si ustedes consiguieran
descubrir escriban, con nuestros nameros, cuanto cuesta la mula y escriban
también cuanto seria 23 y 203 en escritura caitité, ustedes pueden mandar la
respuesta por e-mail. Mi direccién electronica aqui es: modmourasp.br

Saludos
ManoelOrisvaldo de Moura (Ori)

% Tomada del Taller dictado por el profesor Manoel Orisvaldo de Moura en el Grupo MES: Matematica
Educacion y Sociedad. Universidad de Antioquia. 2009
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Actividad 2
El producto de dos numeros es un nimero de dos digitos que es multiplo de 3y
termina en 4 ¢cuales nimeros pueden ser ese producto?

Actividad 3%

Hay botones con 2, 3 y 4 huecos para pasar el hilo. Carlos tenia una coleccion de
botones de cada uno de estos tipos y afirmo lo siguiente: “Huecos hay en total
100 y poseo un numero impar de cada uno de los tres tipos”. ¢Es Carlos buen
matematico?

Actividad 4%

Cada cuadrito al interior del cuadrado grande representa 1/16 parte del cuadrado
total ¢dos y tres cuadritos qué parte del cuadrado grande representan? ¢Qué
parte del cuadrado grande representan los triangulos? Cuando des respuesta a
esta pregunta compara las regiones de color negro, dentro de cada cuadrado
grande, y explica cuél de ellas es mayor y cuél menor.

Actividad 5

Un contratista planific6 $75500 para la construccion de un edificio. De esta
cantidad el 21% era para las instalaciones de servicio, el 40% para los
materiales de la obra y un 28% en mano de obra (Jornal). El porcentaje restante
seria la ganancia del contratista. Halle cuanto dinero corresponde a cada uno.

% | as actividades 2 y 3 fueron tomadas de: MEN, (1998) Lineamientos Curriculares : Matematicas areas
obligatorias y fundamentos.

37Imagen tomada de : MEN, (1998) Lineamientos Curriculares : Matematicas areas obligatorias y
fundamentos. Pag. 80 y adapatada por Johnny Alberto Cano Corrales.
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Actividad 6%

Un campesino posee una finca de 200 hectareas, dedicada a cultivos 3/20, a
pastos 7/10 y el resto la vende a $ 300 la hectarea. Hallar las superficies de las
partes dedicadas a cultivos y pastos y el precio de venta.

Actividad 7%°

1. Con las figuras dadas a continuacion, forma un cuadrado

2. Una vez conformado, realizar una descripcion de la composicion de este,
es decir, enumera las propiedades de las figuras componentes

¢cuantas veces es la figura 1, de todo el cuadrado?

4. Y, ¢lafigura 2 y 6 respectivamente, que parte representan del cuadrado
obtenido?

w

% | as actividades 5 y 6 fueron tomadas de: Sanchez Sordo, M. (1983) Aritmética sin esfuerzo. Espafia:
Circulo de lectores.

% Esta situacion Problema es de autoria Angela Giraldo y Sebastian Cano. Utilizada en este taller para
efectos introductorios sobre lo qué son las situaciones problema en el Seminario Taller propuesto en la
Institucion Educativa Republica de Honduras.




104

Actividad 8%
Observa los siguientes arreglos de mosaicos

Figura 1 Figura 2

Figura 3 Figura 4

Figura 5

1) ¢Cuéantos mosaicos debe haber en la figura octava?

2) ¢De qué otra manera podemos expresar el total de mosaicos de cada figura?

3) ¢Cuantos mosaicos debe haber en la figura 20?

4) Cual serd la ley de formacion para el total de mosaicos de la figura de
cualquier posicién

5) ¢Cuantos mosaicos sombreados deberan haber en la figura 100?

6) ¢ Cuantos mosaicos blancos tendra la figura 20?

7) ¢Si unimos cada dos figuras consecutivas de modo que sélo se intercepten
en su frontera qué tipo de figuras podemos obtener? Haz una representacion
de algunas de ellas

Actividad 94

Un bus transporta 50 pasajeros en cada viaje que hace a la empresa. Si diario

hace 9 viajes.

a) Cuéntos pasajeros se montan al bus en los 9 viajes que realiza el bus?

b) La empresa solo trabaja de lunes a viernes, si a diario realiza 9 viajes, de 50
personas cada uno; al final de la semana ¢ Cuantos pasajeros se han subido
al bus?

“ Tomada del Articulo Las situaciones problema como fuente de matematizacion. Autor John Jairo
Mdnera. Cuadernos pedagogicos N° 16. Universidad de Antioquia. 2001

“! Actividad disefiada por Lina Marulanda
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Actividad 10*

En las tres piezas del rompecabezas que tienes, se encuentra dibujado un
triAngulo por cada ficha; que a la vez forman un dnico triangulo. Necesitamos
saber qué tipo de triangulo es el que se forma entre ellos y para eso es
importante que respondas las siguientes preguntas e indicaciones.
e Compara los tres triangulos y describe en que se parecen entre ellos
o ¢Por qué crees que con las tres piezas se puede formar un una
circunferencia?
e (Cudl es la medida de los &ngulos interiores de cada tridngulo?
e Observa el triangulo que se forma con las tres piezas del rompecabezas y
explica las diferencias entre el triangulo formado y los tres triangulos
iniciales.

“2 Actividad disefiada por Johnny Alberto Cano Corrales
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