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RESUMEN

La ensefianza de las fracciones se presenta como un desafio en la literatura académica, ya que los
estudiantes suelen aplicar propiedades de los nimeros enteros a los nimeros irracionales, generando
desconcierto dada la falta de aplicabilidad de muchas de estas propiedades a los niUmeros irracionales.
Ademas, se reconoce que los docentes de ensefianza basica enfrentan obstdculos al presentar las
fracciones solo como parte-todo, sin lograr conexiones efectivas con la operatoria correspondiente.

El proyecto de intervencidn tiene como objetivo principal capacitar a los docentes de ensefianza bdsica de
un establecimiento publico, proporcionandoles un conocimiento profundo del concepto matematico de
fraccion y herramientas pedagdgicas para cultivar habilidades de resolucion de problemas en los
estudiantes. Busca desarrollar un modelo de gestiéon que motive a los estudiantes a descubrir y asumir la
responsabilidad de su propio aprendizaje.

El andlisis de resultados revela avances significativos: las docentes identifican el concepto de fraccién,
caracterizan problemas y demuestran comprension de la Teoria de Situaciones Didacticas (TSD). Aunque
la implementacion total de la TSD en la gestién se vio limitada, el proyecto logré un impacto positivo en el
80% de los aspectos evaluados, destacando la mejora en la practica docente y la promocién de habilidades
de resolucion de problemas.

Palabras claves: fracciones, problemas, capacitacion, matematica.

ABSTRACT

Teaching fractions is presented as a challenge in the academic literature since students tend to apply the
whole numbers properties to the irrational ones, generating confusion due to the lack of applicability of
many of these properties to irrationals. Furthermore, it is noted that elementary and middle school
teachers face difficulties when presenting fractions just as a part of- a whole rather than relating it with its
corresponding mathematics operations.

The aim of this intervention project is to train primary and middle school teachers and provide them with
a deep knowledge of the fraction concept and pedagogical tools for the development of the problem
solution issue in students.

It seeks to develop a management model that motivates students to discover and take responsibility in
their own learning process.

The analysis of results reveals significant advances: teachers identify the concept of fraction, characterize
problems and demonstrate understanding of the Theory of Didactic Situations (DST). Although the full
implementation of SDT in management was limited, the project achieved a positive impact in 80% of the
aspects evaluated, highlighting the improvement in teaching practice and the promotion of problem-
solving skills.

Keywords: Fractions, problems, training, mathematics.
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INTRODUCCION

La ensefanza de fracciones se erige como un desafio en el ambito educativo, revelando complejidades y
obstaculos que afectan la comprensidn profunda de este concepto matematico. Un analisis exhaustivo,
basado en instrumentos de diagndstico y un detallado arbol de causas, ha descubierto problematicas
fundamentales que impactan tanto a docentes como a estudiantes.

El diagndstico evidencia que los docentes, al abordar la operatoria con fracciones, tienden a optar por
estrategias algoritmicas, particularmente cuando se trata de fracciones con igual denominador. Esta
eleccién, aunque aparentemente simplificadora, conlleva el riesgo de desvincular el contenido concreto
del abstracto, generando una desconexién entre el concepto de fraccién y su aplicacidn practica. Esta
brecha se acentua al trabajar con fracciones de distinto denominador, donde se observa una transicién
directa al algoritmo en lugar de explorar enfoques mas concretos o pictdricos.

La persistencia de estas dificultades en la ensefianza de fracciones subraya la urgencia de intervenciones
pedagdgicas efectivas. La literatura respalda la importancia de situar las matematicas en contextos
significativos y destaca la necesidad de superar las limitaciones conceptuales de los docentes. Ademas, se
identifica la escasa utilizacion de estrategias pedagdgicas que promuevan la habilidad de resolver
problemas como un factor que afecta la calidad de la ensefianza.

Este proyecto de intervencidn se propone fortalecer a los docentes de ensefianza bdasica con herramientas
y enfoques pedagdgicos que no sdélo aborden las dificultades especificas identificadas, sino que también
fomenten una comprension integral y contextualizada de las fracciones. El énfasis recae en superar las
limitaciones de la ensefianza tradicional, buscando una metodologia que conecte de manera mds efectiva
el concepto de fraccion con su operatoria y promueva habilidades de resolucidon de problemas. A lo largo
de este trabajo, se presentaran los resultados del diagndstico, identificando las causas fundamentales del
problema. Ademas, se describiran los objetivos especificos del proyecto, delineando las estrategias y
actividades planificadas para abordar las deficiencias observadas. La efectividad de esta intervencién se
evaluard mediante indicadores de logro y medios de verificacién detallados en el marco légico del
proyecto.
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CAPITULO 1: ESTRUCTURACION DEL PROBLEMA DE INTERVENCION

En este capitulo, se realizara una caracterizacidn del establecimiento educacional donde se llevard a cabo
el proyecto de intervencion, asi como un analisis detallado de las caracteristicas de las docentes que
participaran en los talleres de capacitacion. Esto permitira tener una comprensidon completa del contexto
y de los participantes involucrados en el proyecto.

Ademads, se presentaran los antecedentes contextuales de la problematica identificada por la
investigadora, que serviran como base para la construccidon de un arbol de problemas inicial. Se justificaran
tedricamente las causas y consecuencias que se expondran en este arbol de problemas.

Finalmente, se describiran las técnicas e instrumentos que se utilizaran para el diagnéstico, brindando una
vision general de su aplicacién en el contexto del proyecto

1.1. CARACTERIZACION DE LA INSTITUCION EDUCATIVA'Y LOS SUJETOS INTERVENIDOS

El presente proyecto de intervencion se llevara a cabo en un establecimiento perteneciente al Servicio
Local de Educacién Publica Andalién Sur, de la comuna de Concepcidn; este es un drgano estatal,
especializado, descentralizado y con identidad territorial, que tiene como foco principal el fortalecimiento
de la Educacion Publica. El establecimiento cuenta con un total de 251 alumnos distribuidos en los niveles
de parvulario, ensefianza general basica y educacién media cientifico-humanista; con un curso por cada
nivel; de orientacion laica y un 92% de vulnerabilidad. Se caracteriza porque el ntcleo de estudiantes en
su mayoria vive en los alrededores del establecimiento, por lo cual dentro de su sello esta presente el
entregar una identidad a los miembros de su comunidad.
“Queremos ser un referente de la educacidn publica, para las familias del Valle Nonguén y sus
alrededores, por medio de una gestién escolar participativa e inclusiva, que entregue una
formacién integral y de calidad, que promueva el desarrollo de valores, saberes y respeto por el
medio ambiente.” (vision establecimiento, p. 9)
El liceo se emplaza en un edificio de material sélido con tres pisos con estructura cerrada y amplios patios.
Posee oficinas de Direccion, Inspectoria General, Unidad Técnico-Pedagdgica, oficina de dupla psicosocial,
salas de Integracion Escolar, sala de fonoaudidloga, salas educacién parvularia (con sus respectivos patios
y bafios), salas de clases, con pasillos que permiten el acceso a dreas comunes como bafios y oficinas.
Cuenta ademas con hall techado y multicancha techada. El establecimiento dispone de dieciséis aulas de
clases, Sala Multitaller, Laboratorio de computacidn, Biblioteca Centro de Recursos para el Aprendizaje
(C.R.A.), Laboratorio de Ciencias. También cuenta con un gran comedor y bafios adecuados. En su primer
nivel dispone de un espacio destinado a jardin y areas verdes que otorga una presencia estética de agrado
al Establecimiento.
Dentro de sus sellos educativos plasmados en su Proyecto Educativo Integral (PEI) podemos encontrar:
formacién integral, promociéon de la participacion ciudadana, promocidon de practicas educativas
inclusivas, conciencia medioambiental. En cuanto a su concepcién de aprendizaje tiene una propuesta
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pedagdgica sustentada en la teoria del aprendizaje significativo. Moreira (2017) citado en Portilla-Faican y
Baque-Reyes (2021) indica que “el aprendizaje significativo es la adquisicidn de nuevos conocimientos con
significado, comprension, criticidad y posibilidades de usar esos conocimientos en explicaciones,
argumentaciones y solucién de situaciones o problemas”. (p. 77)

Los profesores que participaran en el proyecto de intervencién son de Ensefianza General Basica, nivel que
cuenta con 4 docentes las cuales se dividian en dos grupos; las que enseian en primero y segundo bdsico,
y quienes ensefian desde tercero a quinto bdsico, pero desde el afio 2023 el establecimiento tomd la
decisién de mantener una continuidad por lo cual todas las docentes acompafiaran a sus cursos desde
primero a cuarto basico.

Del grupo de profesoras que habian estado impartiendo clases durante los ultimos 4 afios en 1° y 2° bésico,
una de ellas realizé sus estudios de pregrado en la Universidad de Concepcidn, en la carrera de Pedagogia
en Educacién Basica con mencidn en Lenguaje y Comunicacion. Ha ejercido como docente durante 21
afios, periodo en el que se ha dedicado a perfeccionar sus habilidades participando en programas de
perfeccionamiento y realizando cursos. Durante el primer afio que trabajo en el establecimiento, solo
impartid ciencias naturales en los grados de 5° a 8° basico.

La otra docente cuenta con 3 titulos profesionales, siendo uno de ellos el de Pedagogia en Educacién Basica
obtenido en la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion, sin mencidn. Ha trabajado como docente
durante 20 afios, tiempo en el cual se ha mantenido realizando perfeccionamientos y cursos para mejorar
su desempefio como docente.

En el segundo grupo, tenemos a las profesoras que habian estado impartiendo clases desde 3° basico en
adelante. Dentro de este grupo, una de ellas cuenta con el titulo de Pedagogia en Educacidn Basica, sin
mencidn, obtenido en la Universidad Santo Tomas. Ademas, tiene un postitulo en Didactica de la
Matematica para la Ensefianza Basica. Durante sus 11 afios como docente, ha realizado diversos cursos
buscando siempre mejorar sus practicas docentes. Lleva 4 afios ensefiando matemadticas en 4° y 5° basico,
y, debido a su especialidad, ensefié matematicas en 6° bdsico durante algunos afios.

La segunda profesora, graduada en Pedagogia en Educacién Basica en la Universidad Arturo Prat, cuenta
con un postitulo de mencién en Educacidn Matematica para el 2° ciclo de Educacidn General Basica,
obtenido en la Universidad La Republica. Lleva 15 afios desempefiandose como docente, tiempo durante
el cual se ha mantenido en constante perfeccionamiento de sus practicas pedagdgicas. Durante los 11
afios que ha estado en el establecimiento, ha ensefiado matematicas desde 5° hasta 8° basico. Desde el
afio 2020, ha estado ejerciendo su profesion desde 3° hasta 5° basico.

1.2.  ANTECEDENTES CONTEXTUALES DEL PROBLEMA DE INTERVENCION

Dentro de las ideas expuestas en Fazio y Siegler (2011) plantean que estudiantes alrededor del mundo
presentan dificultades al enfrentarse al aprendizaje de las fracciones y que en muchos paises el estudiante
promedio jamas llega a obtener un conocimiento conceptual de las fracciones. Por ejemplo, estudiantes
americanos de 8vo grado en una evaluacién solo el 50% logré ordenar 3 fracciones de manera creciente,
de acuerdo los resultados expuestos en el  Consejo Nacional de Profesores de Matematica (sus siglas en
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inglés NCTM) (2007). Ademas, Fazio y Siegler (2011) exponen que inclusive en paises como Japon o
China donde la comprensién conceptual es considerada buena, las fracciones son consideradas un tema
complejo. Dentro de las razones de su dificultad es que muchas propiedades que son verdaderas para los
numeros enteros no lo son para los numeros racionales, pero aun asi los estudiantes tienen a traspasarlas
por lo cual son muchos los errores comunes que podemos encontrar en torno a la comprensién y
aplicacién de este contenido matematico.

Lo anterior, haria que los estudiantes no estén aprendiendo nociones curriculares que son consideradas
basicas para los cursos siguientes, por lo cual desde la didactica debe tomarse el reto de analizar las
responsabilidades que tiene el docente en la ensefianza y la falta de aprendizaje que se tiene por parte de
los estudiantes.

Trasladando todo lo mencionado al establecimiento en donde se aplicara la intervencién los estudiantes
al llegar a 6° basico e incluso hasta 4° medio, presentan dificultades para entender una fraccién tanto en
su representacidn como el ordenar estas, lo cual se ha visto reflejado en los ensayos que se aplican para
simular la prueba de ingreso a la educacién superior. En cuanto a los cursos mas pequenos, los profesores
expresan que afio tras afio deben comenzar desde cero al repasar el contenido de fracciones, ya que
parece que los estudiantes nunca han visto o tenido una aproximacion al concepto de fraccion. Esta
tendencia se repite constantemente. Al preguntarles si recuerdan haber visto alguna vez este contenido,
solo mencionan una actividad con pizza, pero no pueden extrapolar la explicaciéon para comprender qué
significa una fraccidén, como compararlas o cdmo operar en este conjunto. Surgen las siguientes
interrogantes: ¢Qué se busca lograr con la actividad de la pizza? ¢Cémo podria mejorarse para que los
estudiantes, ademas de recordar que comieron pizza, realicen algo mas en el proceso?

1.3. ARBOL DE PROBLEMA INICIAL

En la Figura 1 se presenta el arbol de problema inicial, que destaca posibles causas y efectos asociados con
la baja apropiacidon del contenido de fracciones por parte de los estudiantes en el establecimiento
educacional objeto de intervencién. Estas consideraciones se derivan tanto de la literatura académica
como de las percepciones de la investigadora, basadas en su experiencia profesional.

La problemdtica central que orienta este proyecto se centra en las escasas estrategias didacticas
empleadas por profesoras de 32 y 49 basico en un establecimiento municipal de Concepcidn. El objetivo
es potenciar y aumentar estas estrategias para lograr mejorar la comprensidn y apropiacién del contenido
de fracciones por parte de los estudiantes.

Lo cual puede deberse a las siguientes causas:

e Causa 1.1: Reducida formas de presentar operatorio entorno a las fracciones: teniendo en cuenta
que suele trabajarse solo el concepto parte-todo para introducir el contenido, pero no existe una
conexién de concepto con las operatorias que pueda ayudar a darle sentido a los estudiantes y
entender las fracciones como un nimero y no como dos numeros enteros separados.
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e Causa 1.2: Desconexion entre concepto de fraccién y operatoria con fracciones: relacionado con
el punto anterior, ¢por qué al resolver una suma de fracciones de igual denominador solo debo
sumar los numeradores y no los denominadores? ¢ Existe conexion entre sumar un nimero entero
con una fraccidn y un nimero mixto?

e Causa 1.3: Escasos conocimientos para promover la habilidad de resolver problemas:
generalmente debido a que los profesores presentan las mismas dificultades que los estudiantes
con los numeros racionales por la falta de un conocimiento profundo.

e Causa 2: Planificacion de clases expositivas y con aplicacién de ejercicios Unicamente: debido a
que el curriculo es muy extenso, los docentes muchas veces tienden a realizar clases expositivas o
abusar de los andamiajes para poder avanzar mas rdpido en lo que debe ensefarse durante el
afo.
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llustracion 1: Arbol de problema inicial.

Sub-efecto: Baja apropiacién del contenido de fracciones
por parte de los estudiantes.

I

de estrategias

aula

Efecto 1: Limitado uso Efecto 2: Poco manejo para el Efecto 3: Escasa
desarrollo del pensamiento reflexion para mejorar
l6gico matematico en practicas educativas.

constructivistas en el

estudiantes

T

1 _ t

Efecto 4: Dificultad
para discernir entre
ejercicios y buenos

problemas

Escasas estrategias didacticas por parte de profesores de 3° y 4° bdsico de un establecimiento municipal de
concepcidn; para lograr una apropiacion del contenido de fracciones en sus estudiantes.

A

Causa 1.1: Reducida

formas de presentar
operatorio entorno a
las fracciones.

T

Causa 1.2: Desconexién Causa 1.3: Escasos

entre concepto de conocimientos para promover
fraccion y operatoria con habilidades de resolver
fracciones problemas.

A T

Nota. Elaboracién propia.

A

Sub causa 1: Poco
conocimiento profundo
respecto a los niumeros
racionales.

T

Causa 2: Planificacion
de clases expositivas y
con aplicaciéon de
ejercicios Unicamente.

Sub causa 2: Exceso de
metodologia
tradicional.
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1.4. ANTECEDENTES TEORICOS DE LAS CAUSAS DEL PROBLEMA DE INTERVENCION

La clave para lograr una comprensién profunda de las fracciones por parte de los estudiantes estd en cémo
la ensefian los docentes, es por esto por lo que la formacidn de los docentes de educacidn primaria debe
prepararlos para la ensefianza de las matematicas, ya que distintas investigaciones muestran que los
docentes presentan dificultades similares a las que evidencian los estudiantes en la comprensiéon de las
fracciones. Segun Rodriguez y Navarrete (2020) el escaso conocimiento matemadtico que tienen los
docentes de ensefianza general bdsica puede afectar su capacidad de discernir entre buenos y malos
problemas, en sus criticas a los textos escolares y la seleccion de material para trabajar determinado
contenido en sus clases.

En Rodriguez y Olfos (2018) utilizando la investigacién de Hill et al. (2008) se caracteriza el saber que debe
tener un profesor en cuanto al conocimiento de base de sus estudiantes con respecto a las fracciones,
destacandose el conocimiento de los errores comunes en torno a este contenido, asi como sus dificultades,
sus conocimientos previos y estar familiarizado con las posibles respuestas de sus estudiantes al
enfrentarse a una tarea matematica.

En Arteaga-Martinez y Arnal-Palacian (2022) se expone que la ensefianza de las matematicas debe
transitar entre 5 tipos de representaciones (imagenes, simbolos escritos, lenguaje natural, situaciones de
contexto y materiales manipulativos), asi como las diversas conexiones que existen entre ellas, sugiriendo
gue el trabajo con fracciones se aborde como minimo con cuatro de estas representaciones, permitiendo
su traslado e interconexidn durante el proceso de ensefianza.

Seguln Li y Kulm (2008) citado en Arteaga-Martinez y Arnal-Palacidn (2022) “los estudiantes a maestros
tienen un conocimiento limitado para la ensefianza conceptual de la division de fracciones” (p. 113). Lo
cual se reafirma en Buforn et al (2018) ya que los futuros profesores al enfrentarse a la resolucién de
problemas muestran una alta comprensién del concepto parte-todo, medida-recta numérica y cociente,
situacién proporcional del valor perdido y comparacién de razones, pero los presentan cuando deben
reconstruir una unidad, trabajar con situaciones no proporcionales, lo cual reafirma la falta de un
conocimiento profundo en torno al concepto matematico.

Segun varios autores citados en Arteaga-Martinez y Arnal-Palacian (2022):

La comprensién de los estudiantes indica que aprender las fracciones y las operaciones con
fracciones es un proceso complejo (Karay Incika-bi, 2018). Ademas, es habitual que los estudiantes
utilicen facilmente los algoritmos con fracciones, pero no entienden el significado de estos (Mick y
Snicrope, 1989). Para poder ayudar en estas dificultades Tuncg-Pekkan (2015) propone utilizar
multiples sistemas de representaciones en los procesos de ensefianza y aprendizaje (p. 113)

Segln Duval (2016) la ensefianza y aprendizaje de las matematicas si bien requiere de la utilizacién del
lenguaje natural y las imagenes, la utilizacién de diversos registros de representaciones y expresiones
lograria una mayor comprension del objeto matematico. Dentro de los hallazgos que encontraron Arteaga-
Martinez y Arnal-Palacian (2022) podemos mencionar que los futuros profesores presentan dificultades
para representar pictéricamente la division de fracciones ya que suelen ver estos como nimeros enteros
independientes, y solo se limitan a la explicacidn de algoritmos, pero no a su comprensiéon, como ellos
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mismos indicaron en el estudio esto se debe a que no ha existido reflexién por su parte en el aprendizaje,
solo centrandose en los procedimientos.

1.5.  TECNICAS E INSTRUMENTOS UTILIZADOS PARA EL DIAGNOSTICO DE LAS CAUSAS
DEL PROBLEMA DE INTERVENCION

Se utilizaron tres instrumentos para la recoleccién de datos para el diagndstico del proyecto de
investigacion: cuestionario, observacion de clase y entrevista.

El cuestionario aplicado fue con preguntas abiertas, la cual buscaba explorar las ideas, creencias y
conocimientos generales que tenian las docentes respecto al objeto matematico en cuestion.

De acuerdo con Garcia (2005):

El cuestionario permite la recoleccién de datos provenientes de fuentes primarias, es decir, de
personas que poseen la informacion que resulta de interés.
El cuestionario como herramienta de la investigacién presenta entre sus principales cualidades:

° No contamina al encuestado con la participacion del encuestador.

° Ofrece uniformidad de una aplicacidn a otra.

° Favorece el anonimato y la privacidad.

° El entrevistado puede reconsiderar sus respuestas.

° El entrevistado puede tomarse el tiempo adecuado para su respuesta. (p. 30).

Ademas de que este instrumento como indica Cisneros-Caicedo et al. (2022) consiste en un seria de
preguntas previamente organizadas y estructuradas, con el fin de permitir medir o testear las variables
definidas del estudio, respondiendo a los planteamientos previos del problema.

La observacion de clase es de caracter cientifico y directo, ya que esta tiene la intencién de saber cémo las
docentes estan realizando sus clases. Para ello, la investigadora lleva preparada una estructura de
observacién la cual es semiestructurada, ya que también estd abierta a ver todo lo que ocurre dentro del
aulay lasinteracciones que se producen con los estudiantes. Al ser de tipo individual y para evitar perderse
algunos detalles, la investigadora grabd la sesidn de clase con la finalidad de buscar detalles que haya
pasado por alto en la presencialidad. Como indicé Campos y Lule (2012)

La observacidn es la forma mas sistematizada y légica para el registro visual y verificable de lo que
se pretende conocer; es decir, es captar de la manera mas objetiva posible, lo que ocurre en el
mundo real, ya sea para describirlo, analizarlo o explicarlo desde una perspectiva cientifica (p. 5)

Y por ultimo se utilizard una entrevista semiestructurada, ya que si bien la investigadora contara con una
pauta de preguntas previas esta sera flexible de acuerdo con como vaya fluyendo la conversacion con las
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docentes, las que seran realizadas 1 a 1 con la finalidad de transmitir confianza y reforzar el concepto de
confidencialidad. Segln Granados (2020):

Técnica de interaccién personal que permite la libertad de alterar el orden, la forma de preguntar
y el numero de preguntas. Se dispone de una guia que puede modificarse de acuerdo a los
intereses del investigador sin alterar el objetivo (Buendia, 1998; Hurtado, 2010). Se apoya de la
grabacién mayormente de voz para el posterior andlisis y con el consentimiento de los
entrevistados. (p. 505)

1.6. DESCRIPCION DE LA APLICACION DEL DIAGNOSTICO

La primera etapa antes de comenzar a implementar el diagndstico en el establecimiento fue la entrega de
un consentimiento informado (Anexo 1) a las profesoras que participaron del proyecto en el cual se
explicaba los resguardos que se tendrian con la informacién, la tematica, la metodologia y todo lo
referente al proyecto de investigacién. En cuanto a los estudiantes se les entregd un asentimiento
informado (Anexo 2) para que sus padres autorizan la grabacidon de la clase, que tenia como principal foco
el trabajo realizado por la docente dentro del aula. Por ultimo, todos los instrumentos aplicados en el
diagnéstico fueron validados por un grupo de 3 expertos, siendo estos docentes universitarios con amplia
experiencia académica y publicaciones relevantes en el ambito de la didactica.

Para la observacidn de clase esta fue de tipo cientifica y directa ya que la investigadora ingreso al salén de
clases para grabar la sesidn de 90 minutos en donde se desarrolld una clase de fracciones propias, donde
en todo momento mantuvo una postura neutra dentro de la sala de clase ubicada en una esquina de
manera de tener una panoramica de la sala y poder mantener el foco en la docente ya que se buscaba ver
sus estrategias de ensefianza y el como presentaba el concepto a los estudiantes, asi como el tipo de
actividades que realizaba en el desarrollo de esta. Solamente se pudo grabar una clase ya que una de las
cuatro docentes trabajo con fracciones durante el 2022 con su curso que corresponde a un cuarto basico.
Para la aplicacion del cuestionario, los docentes participantes se reunieron en una sala de clases dentro
del establecimiento. Durante esta instancia, la investigadora les entregé instrucciones generales sobre
como responder al cuestionario, indicando que podian utilizar lapiz pasta o lapiz de mina. Se les recordd
que solo la investigadora tendria acceso a los resultados. Durante el desarrollo del cuestionario, los
docentes expresaron dudas sobre si debian proporcionar respuestas basadas en fundamentos teéricos o
en su propia percepcién, especialmente cuando no recordaban algunos contenidos por razones obvias. Se
les indicé que podian responder de acuerdo con sus creencias o cdmo pensaban que se desarrollaban los
ejercicios, incluyendo la posibilidad de enumerar pasos, etc. Se les otorgo libertad para responder con el
fin de reducir el nivel de ansiedad que les generaba la evaluacién, ya que sentian la presidn de responder
correctamente en todos los aspectos.

La entrevista por temas de tiempo y reuniones administrativas no fue posible aplicarla en diciembre, por
lo cual, quedd pendiente para el regreso a clases del 2023, periodo en el cual el establecimiento comenzé
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a funcionar con dos proyectos paralelos que hizo dificil poder coordinar los tiempos para realizar esta uno
a uno, por lo cual se realizdé un focus group con 3 de las 4 docentes y una entrevista online con la cuarta.
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CAPITULO 2: APLICACION Y RESULTADOS DEL DIAGNOSTICO

En este capitulo se lleva a cabo un analisis exhaustivo del diagndstico realizado al grupo de cuatro docentes
de enseflanza general bdsica que participardn en el presente proyecto de intervencidn. Para recopilar
informacidn relevante, se utilizaron diversos instrumentos, incluyendo entrevistas, cuestionarios y la
observacién de una clase.

Se presenta un andlisis detallado de los datos recopilados, estableciendo conexiones con las causas
identificadas en el arbol de problemas. Este analisis permite comprender mds profundamente las raices
de las dificultades encontradas, lo que a su vez orienta las acciones a tomar para abordarlas de manera
efectiva.

2.1.  ANALISIS DEL DIAGNOSTICO RESPECTO DE LAS CAUSAS DEL PROBLEMA DE
INTERVENCION

2.1.1 Andlisis de la entrevista.
Para el andlisis de la entrevista (Anexo 3) del diagndstico de las causas, se utilizaron los criterios de

idoneidad didactica del Enfoque Ontosemidtico, extrayendo aquellos factores que se ven presente en el
discurso de las docentes a la hora de participar en la entrevista.

Tabla 1: Andlisis entrevista del diagndstico.

Categoria Subcategoria Transcripcidn citas Hallazgos

Idoneidad epistémica. Riqueza de los procesos P2: La resolucion de Favorece la

problemas es lo que mecanizacion.

mas les cuesta. Yo

sentia que ahi tenian Problemas se utilizan

harta dificultad para como fin

comprender, para

aplicar. El concepto de fraccidon
es trabajado desde lo

P3: el tema de Ila concreto alo pictérico.

multiplicacién, el m.c.m

les cuesta harto, la La operatoria es

simplificacion. trabajada con el
algoritmo.
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P2: Igual el problema es
gue no se les da mucha
importancia a las
tablas.

P1: los problemas son
sus mayores
dificultades.

Representatividad

P2: trabajo con los
dibujos
fraccion.

pintando la

P3: en 4to escriben y
representan fracciones

propias 'y numeros
mixtos...solo la
fraccion, no se

relaciona con el
decimal...este es un
cuarto de un entero ...
parte de un entero,
pero no se trabaja con
los decimales.

P1: la suma de
fracciones de igual
numerador era sumar
numerador con
numerador, es facil
explicar a los nifios de
como  tienen  que
hacerlo.

P3: la pizza me produce
un conflicto ¢Cémo
haces para que sean

partes iguales? Ahi se

Trabajo de la fraccién
Unicamente con el
concepto parte — todo.
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pierde el concepto de
fraccion

Idoneidad cognitiva.

Conocimientos previos

P2: lo que ellos ven en
primero se ve en
segundo,
cuarto, lo que uno hace

tercero 'y
es conectar ese
contenido.

P1:uno le pregunta qué
es esto y ellos se
acuerdan de algo que
vieron y de ahi uno va
avanzando, agregando
informacion,

complejidad... va
asociando un
contenido con el
anterior.

P3: yo siempre llegaba
al 5to y los nifos era
como si nunca lo
hubieran visto... pero
cuando bajé a primer
ciclo descubri que lo
venian viendo desde

2do basico.

Existe conocimiento
curricular del progreso
del contenido en

primer ciclo basico.

Falta de apropiacidon
del contenido por parte
de los estudiantes.
Docentes observan
ausencia de
aprendizaje en los
estudiantes.

Idoneidad mediacional.

Recursos materiales.

P1: Con un ejemplo
como yo lo hice alguna
vez.. con un queque,
tratamos de partirlo en
partes iguales y le
explicaba que este es el
enteroy que se repartia
en las partes que se

dividia.

Se trabaja con material
concreto.

Se acerca el objeto
matematico al medio

del estudiante.
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P2: con una pizza vy
después lo llevaba a los
graficos.

P3: con papel lustre
porque es mas
especifico, lo doblo por
la mitad, en cuatro
partes y vamos viendo
en cuantas partes se

divide un entero.

Idoneidad emocional.

Intereses y necesidad

P3: la matematica se va
volviendo mas
abstracta para arriba...
me pregunto qué
cambia que mas arriba
los nifios no tienen

Docentes reconocen la
necesidad de que los
estudiantes deben
descubrir la
matematica para
aprender.

ganas.

Falta de ensefianza por
P2: cambian los niflosy  descubrimiento.
la metodologia.

Falta de conocimiento

Acti P3:h Rarl
ctitudes 3: hay que ensefarle a orofundo de los objetos

pensar a los nifios para

matematicos para
que puedan .
contextualizar el
aprender.... Deben .
X contenido.
saber como

aprender...la clave es
que tiene que hacer
para aprender.

Nota: Datos extraidos de la entrevista realizada a las docentes. Formato de tabla tomado de Breda & Lima
(2016)

2.1.2 Andlisis del cuestionario

El andlisis de las respuestas del cuestionario (Anexo 3) se hizo utilizando algunos de los subdominios del
Conocimiento Matematico para la Ensefianza (en su sigla en inglés MKT) de Ball et al (2008). Esto porque
son aquello que presentan mayor relevancia para el presente proyecto de investigacion y se ajustan a la
informacidn recopilada.
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e Conocimiento del contenido comun (en su sigla en inglés CCK), que en este caso consiste

principalmente en saber resolver dos problemas utilizando fracciones.

e Conocimiento especializado del contenido (en su sigla en inglés SCK), relacionado con la

demostracién grafica de la operatoria con fracciones y la demostracion de teoremas.

e Conocimiento del contenido y la ensefianza (en su sigla en inglés KCT), ligado a las estrategias

utilizadas para introducir la suma de fraccién de igual denominador en estudiantes.

e Conocimiento del contenido y el estudiante (en su sigla en inglés KCS), que en este caso consiste

en analizar los errores y creencias que tienen los estudiantes al resolver un ejercicio de fracciones.

Tabla 2: Andlisis del cuestionario del diagndstico.

Indicador  Pregunta Respuestas
CCK En un festival Ios%son adultos y de ellos Ios%son 1 de las 3 docentes respondio
hombres. Hay 20 nifios y nifias mds que mujeres parcialmente |a pregunta realizando los
¢Cudntos hombres, mujeres y nifios hay en el calculos aritméticos, pero no llegé a
festival? obtener la cantidad de hombres,
mujeres y niflos que habia en el festival.
Ya que hubo un error al obtener la
fraccion que representaba a las
mujeres.
Las otras docentes dejaron estd en
blanco.
En una planta depuradora de aguas residuales, 1 de las 3 profesoras respondid la
el tratamiento del agua se realiza en tres etapas. pregunta realizando los cdlculos
En una primera se quitan los 110 de los fosfatos. aritméticos, llegando a la respuesta
) 3 correcta.
En la segunda se quitan los = de los que quedan. . ;
4 Las otras docentes dejaron esta en
Y en la tercera etapa, se quitan % de los que aun  planco.
lleva el agua. ¢Qué fraccion de fosfatos se
quitaron en total del agua?
SCK Solo 1 de las 3 profesoras respondié

Explica porqueg =0.

Explica porque % no estd definido.

parcialmente esta pregunta indicando
“porque todo numero dividido por cero
es cero”

llustra las siguientes sumas y diferencias de
fracciones usando el método de areas:

2 3
o 4=
5 8

P.1 No me acuerdo del modelo de area.
P.2 realiza la representacién de cada
fraccion por separado.
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P.3 realiza la operacidn dentro

utilizando el método de areas.

KCT

Supdén que tienes que explicar a un nifio los
pasos a dar para sumar dos fracciones. Escribe
una lista de todos estos pasos.

P.1 para sumar 2 fracciones de igual
deben
numeradores y el denominador se

denominador sumar los
conserva.

P.2 Identifica el numerador y el
denominador. Suma los numeradores.

Mantiene el denominador. Ejemplo:
3 2 5

55 5
(sin representacion grafica)
P.3 Adicién de fracciones propias de
igual denominador
- si los denominadores son iguales
deben conservar el denominador y

adicionar los numeradores.

1. 2 142 3, .
-+ -=—=—=(junto a ello realiza la
2 6 6 6

representacién con el método de
areas)

adicién de fracciones con distinto
denominador

-Los denominadores debe igualarlos
por medio de la amplificacion de
fracciones y luego adicionarlos.

1.2 (13 22\ 3 4 7
2+3=(33)*(5'2) =545 =%

(sin representacion grafica)

KCS

Aqui hay dos segmentos de recta numérica de 2
unidades de longitud cada una. En cada
segmento las distancias entre las marcas son
iguales. La profesora solicitd escribir la fraccion
representada por la letra B. Algunos alumnos

- 3
escribieron > Ello puede deberse

principalmente a que:

P.1y P.2 respondieron la alternativa C
P.3 respondi6 alternativa A
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A) %de 2 es%

B) La ubicacion de A corresponde a 1.

C) Bestaubicado en las tres cuartas partes
del segmento de recta dibujado.

D) No me parece clara la pregunta.

Nota: Datos extraidos del cuestionario realizado a docentes de ensefianza basica. Elaboracién propia.

2.1.3 Andlisis de la clase grabada.

Para el andlisis de la clase grabada se utilizardn tres dimensiones de la gestion de la ensefianza del manual
PROMATE (CIAE, INEE y Mineduc; 2018), ya que al ser una sesion de cierre de afio fue una clase de repaso
principalmente la que se observé.

Para entender las dimensiones utilizadas veremos la descripcion expuesta en el manual PROMATE

6. Diversidad de procedimientos o estrategias: Se observa si el profesor o los estudiantes utilizan
distintos procedimientos o estrategias para resolver un ejercicio, un problema matematico,
abordar una tarea o desafio, etc., y si son socializados y compartidos con otros. Tanto los
procedimientos y estrategias, como su socializacién, pueden ser propuestas por el profesor o los
estudiantes.

7. Promocion del pensamiento en torno a las matematicas: Se observa si el profesor promueve en
sus estudiantes el pensamiento en torno a las matematicas.

8. Uso de los errores y dificultades como instancia de aprendizaje: Se observa si el profesor usa los
errores y dificultades de los estudiantes como instancia de aprendizaje o bien, se limita a
corregirlos o los deja pasar. (p.10)

Tabla 3: Andlisis de clase grabada del diagndstico.

Dimensiones de la gestion de la  Nivel Descripcion de observacion.

ensefianza

Diversidad de procedimientos o Incipiente Los estudiantes pasan al pizarron a representar

estrategias. (2) fracciones con un rectdngulo que les dibujo la
profesora.
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Profesora comunica a los estudiantes que pasan a la
pizarra que su desarrollo estd correcto o incorrecto
“mira ahi te equivocaste porque dice dos quintos...
el nimero de arriba dice cuantos hay que pintar...”
Una estudiante realiza la representacién pictdrica
de su fraccién con cuadrados creando una figura de
seis lados “ya igual esta bien, pero con el rectangulo
gueda mds ordenado y lo pueden entender todos los
compafieros”.

Promocién del pensamiento en
torno a las matematicas.

Medio (2)

La profesora invita a los estudiantes a realizar fichas
en cartulinas, la mitad con la fraccion propia escrita
y la otra con la representacién pictérica de esta. Para
esto solicita a los estudiantes reunirse en parejas y
entre ellos decidir qué fracciones poner.
Estudiantes comienzan a dialogar respecto de qué
fracciones poner en sus fichas “pero que sean
numeros chicos porque el papel no es muy grande
para el dibujo...”

La mayor parte del tiempo se dedica a la confeccion
de las tarjetas y tres grupos alcanzan a jugar al
memorice con sus tarjetas.

Uso de los errores y dificultades
como instancia de aprendizaje.

Incipiente

(1)

Profesora se acerca a un grupo que estaba haciendo
las fichas y le corrige “esta fraccion no es propia,
porque el numerador es mayor y nosotros no hemos
visto eso aun”

Un estudiante realiza incorrectamente |Ia
representacién pictdrica de una fraccion y la
profesora le corrige “mira ahi te equivocaste porque
dice dos quintos... el nimero de arriba dice cuantos
hay que pintar...”

Nota: Indicadores extraidos del manual Promate (2018). Tabla de elaboracion propia

2.2.  RESULTADOS DEL DIAGNOSTICO RESPECTO DE LAS CAUSAS DEL PROBLEMA DE

INTERVENCION

Después de analizar los instrumentos de diagndstico y compararlos con el arbol de causas, se identificaron

dos hallazgos importantes:
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Los docentes expresan que encuentran mas sencillo ensefiar la operatoria con fracciones cuando los
numeradores son iguales, utilizando el algoritmo. Esto refleja su preferencia por lo abstracto y la
importancia que le dan al desarrollo del pensamiento abstracto en los estudiantes. Sin embargo, esta
tendencia puede llevar a dejar de lado la comprensién profunda del concepto de fraccion y la diversidad
en la ensefianza.

El cuestionario reveld una falta de conocimiento especializado para ensefar la operatoria con fracciones,
lo que esta relacionado con la reduccion de formas de presentar la operatoria (causa 1.1) y la desconexién
entre el concepto de fraccidén y su aplicacidn practica (causa 1.2). Se sugiere ensefiar la operatoria desde
la definiciéon para comprender el concepto y mantener una conexién con la realidad del estudiante.
Ademas, es importante evitar una ensefianza mecanizada y regresar a la tradicional, donde los estudiantes
solo resuelven ejercicios sin comprender su contexto o aplicaciones practicas.

Esto ultimo, nos lleva a la causa 2: planificacién de clases expositivas y con aplicacién de ejercicios
Unicamente; si bien las docentes explicitan que al comienzo del contenido parten con un descubrir en el
cual realizan una actividad concreta para llegar a comprender el concepto de fraccidn, esto se pierde a
medida que se comienza a avanzar con el contenido, donde la desconexién de las fracciones con el
concepto de medida puede ser una de las causantes, ya que aqui se pierde una herramienta valiosa para
hacer que los estudiantes le encuentren sentido a las matematicas y ademas puedan relacionarlo con su
medio; en relacidn a esto Martinez et al. (2019), Stelzer et al. (2019) y Villa-Ochoa y Ruiz-Vahos (2019)
citado en Rios-Cuestas (2021) “advierten que las situaciones que se proponen a los estudiantes para que
resuelvan en clases deben estar relacionadas con sus experiencias y el contexto”. (p. 200)

Ademas, Rios-Cuestas (2021) citando a otros autores destaco las siguientes ideas:

Como lo seiala Mendoza (2018), el registro grafico es un recurso que se ha subvalorado frente al
recurso numérico; los estudiantes suelen aplicar algoritmos, dandole mayor jerarquia a ciertos
procesos y técnicas para resolver los problemas, en cambio, abordan situaciones en registros
graficos con pocos recursos conceptuales, lo cual es producto de una experiencia escasa con ellos.
Ademds, Mendoza (2018) destaca que, aunque los estudiantes no comprenden ni dominen el
algoritmo, le asignan un caracter de universalidad, dado que les sirve para resolver los problemas
planteados en el aula. (p. 201)

Otro elemento fundamental es el Conocimiento Matemadtico para la Ensefianza (MKT) ya que como
menciona Ball, Thames y Phelps (2008) citado en Gonzalez y Muioz (2018) “los maestros necesitan un
conocimiento matematico que les permita resolver los problemas y ejercicios que se proponen en el nivel
educativo donde trabajan”(p. 134); lo cual se reafirma con las ideas expuestas por Avila y Garcia (2008)
citado en Gonzalez y Mufioz (2018) que mencionan que los profesores tienden Unicamente a trabajar las
fracciones desde el concepto parte-todo y hacer un manejo de los nimeros racionales como si fuesen
enteros, lo cual podria ser considerado como una gran deficiencia en su practica pedagdgica (p. 109). Todo
esto nos lleva a la causa 1.3 escasos conocimientos para promover la habilidad de resolver problemas, lo
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que se evidencia en el diagndstico ya que se ve en los docentes una falta de ensefianza por descubrimiento
y a su vez ligado una falta de conocimiento profundo respecto al objeto matemitico.

pag. 28



ucsc Magister en Didactica de la Matematica en el Aula
Facultad de Educacion

CAPITULO 3: DISENO DEL PROYECTO DE INTERVENCION

En este capitulo se estructura definitivamente el proyecto de intervencién, comenzando con la
identificacion de la problematica detectada en el establecimiento educacional y la construccién del arbol
de problemas que detalla sus causas y efectos. Se exponen claramente los objetivos del proyecto,
delineando las metas a alcanzar y los resultados esperados. Ademas, se presenta el marco ldgico, que
proporciona una estructura organizativa que vincula los objetivos con las estrategias de intervencion
disefiadas para abordar la problemdtica identificada. Finalmente, se detalla el cronograma de
implementacidn de las intervenciones, estableciendo una hoja de ruta clara y coherente para el desarrollo
del proyecto en el tiempo.

3.1. PROBLEMA DE INTERVENCION

Al revisar los resultados obtenidos por el diagndstico, el problema de intervencion se mantiene, ya que
estos estan en concordancia con lo que expone la literatura. Razén por la cual, no se agregan ni modifican
las causas y a su vez no se reducen estas porque una estd conectada con la otra y todas son igual de
importantes y relevantes para poder llegar a obtener un cambio en la metodologia de ensefianza.

El tiempo es un factor importante que considerar, ya que el proyecto de intervencion se llevara a cabo
durante el segundo semestre, periodo que cuenta con varios interferidos, semanas de receso y labores
administrativas que complican coordinar tiempo con las docentes participantes. Y, por otro lado, como la
teoria a ensefiar es bastante extensa, se tomaran puntos claves o caracteristicas que son consideradas por
la investigadora como aquellas que es necesario utilizar en la practica pedagdgica, lo cual esta descrito en
el marco légico (tabla nimero 4) de manera detallada.

3.2.  ARBOL DEL PROBLEMA DEFINITIVO

En la figura numero 2 se presenta el arbol de problemas que aborda las causas que se espera subsanar con
el presente proyecto de intervencidn, teniendo como finalidad aumentar las estrategias didacticas de las
docentes de ensefianza basica, para que puedan lograr una apropiacién del contenido de fracciones en
sus estudiantes.

Las causas de la problematica no han sufrido cambio desde el arbol de problemas inicial, por lo cual se
mantienen las razones detectadas a priori, reforzadas por los resultados del diagndstico.

pag. 29



lustracién 2: Arbol de problema final. . ., . .
P S/ Sub-efecto: Baja apropiacién del contenido de fracciones

por parte de los estudiantes.

f

Efecto 2: Poco manejo para el Efecto 3: Escasa Efecto 4: Dificultad
de estrategias desarrollo del pensamiento reflexidon para mejorar para discernir entre
constructivistas en el l6gico matematico en practicas educativas. ejercicios y buenos

aula estudiantes problemas

i T : T T

Efecto 1: Limitado uso

Escasas estrategias didacticas por parte de profesores de 3° y 4° bdsico de un establecimiento municipal de
concepcidn; para lograr una apropiacion del contenido de fracciones.

A

A 4 T

Causa 1.1: Reducida Causa 1.2: Causa 1.3: Escasos Causa 2: Planificacion
formas de presentar Desconexidn entre conocimientos para promover la de clases expositivas y
operatorio entorno a concepto de fraccién y habilidad de resolver problemas. con aplicacién de

las fracciones. operatoria con ejercicios Unicamente.

1 1 t

A

Nota. Elaboracién propia.

Sub causa 1: Poco
conocimiento profundo
respecto a los nimeros
racionales.

Sub causa 2: Exceso de
metodologia
tradicional.
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3.3.  OBIJETIVOS DEL PROYECTO

3.3.1 Objetivo general

Generar capacitaciones en el drea de didactica de la aritmética para el contenido de fracciones con profesores que imparten la asignatura de

matematica en primer ciclo, para que puedan estructurar clases no tradicionales y a su vez diseiiar actividades en torno a las fracciones que

desarrollen la habilidad de resolver problemas.

3.3.2 Objetivos especificos

1. Proporcionar herramientas para promover actividades en torno al contenido de fracciones que trabajen la habilidad de resolver problemas

y conecten el contenido con el concepto.

Disefiar modelo de clases enfocados en la resolucién de problemas de fracciones, teniendo como foco los estudiantes y no el profesor.
Aumentar las estrategias en los docentes para promover clases de fracciones mas participativas y con una gestién acorde para promover

la habilidad de resolucién de problemas, junto con una mayor utilizaciéon de representaciones.

3.4. MARCO LOGICO DEL PROYECTO

Tabla 4: Marco Ldgico del proyecto

Descripcion

Indicador de Logro

Medios de verificacion

Propdsito Las docentes contaran con un conocimiento profundo del
contenido de fracciones y serdn capaces de implementar
nuevas metodologias de ensefianza para lograr desarrollar la
habilidad de resolucion de problemas en estudiantes de 3°
basico y 4° basico a través de la Teoria de Situaciones
Didacticas (TSD).

Incorporard la habilidad de resolucidon de
problemas en el disefio de actividades y
dentro de sus planificaciones.

Dominara el contenido de fracciones, lo cual
se verificara en la utilizacion de los diferentes
conceptos de fraccién en la planificacion de
sus actividades y en la resolucion de adicion de
fracciones mediante representaciones
pictdricas o con material concreto.

Diario pedagdgico.

Implementaciéon de una

clase.
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Planificard actividades basando sus
planificaciones a través de la teoria de las
situaciones didacticas.

Resultados R1: Las docentes tendran un conocimiento profundo del Las docentes pueden utilizar diferentes Ticket de salida.
objeto matematico. conceptos de fraccion para presentar el Diario pedagdgico.
concepto de fraccion.
R2: La docente identifica actividades que promueven la Logra diferenciar entre un problema Bitacora.
habilidad de resolucion de problemas en el contenido de matematico y un ejercicio con enunciado, Ticket de salida.
fracciones. reconociendo al menos 3 caracteristicas que
debe tener un problema.
R3: Docentes conocen e identifican la TSD en el desarrollo de Las docentes analizan la estructura del trabajo  Desarrollo de actividades
una clase a través de la aplicacién de un ABP realizado, conectando los momentos de esta planteadas.
con la TSD. Diario pedagdgico.
R4: Las docentes incorporan la TSD en su metodologia Las docentes planifican una clase centrada en  Planificacidn.
educativa para diseiar y gestionar una clase. la resoluciéon de problemas (anticipacién de Diario pedagodgico.
respuestas, gestion del error y etapas que Grabaciéon de la clase
provocan discusion matematica) e incluyen al implementada.
menos 2 de ellas en la planificacidn.
Actividades Al: Capacitar a las docentes respecto de los diferentes 3 de 5 docentes conocen tres significados del Ticket de entrada vy
para R1 significados del concepto de fraccién. (Anexo 4.1) concepto de fraccién (parte-todo, medida y salida.
operador). Diario pedagdgico.
Actividades A2: Las docentes identifican y caracterizan un problema, 3 de 5 docentes identifican 2 caracteristicas Ticket de entrada vy
para R2 teniendo la capacidad de diferenciar estos de los ejercicios. que debe cumplir un problema (que sea un salida.
(Anexo 4.2) desafio para el estudiante y que pueda Resolucion de
abordarlo a partir de sus conocimientos problemas.
previos) Diario pedagadgico.
A3: Docentes resuelven problemas en torno al contenido de 3 de 5 docentes identifican como minimo 2 Ticket de entrada vy
fracciones y analizan la gestion de quien estuvo en el rol de caracteristicas en torno a la gestién en el aula  salida.
docente durante el proceso. (Anexo 4) (no validar respuestas, hacer preguntas sobre Resolucion de
preguntas, plantear unasituacidony entregarla problemas.

responsabilidad a los estudiantes, anticipacion
de respuestas y/o ayudar con una buena
pregunta a quienes no pueden avanzar).

Diario pedagdgico.
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A4: Identifican actividades focalizadas en promover la
habilidad de resolucion de problemas. (Anexo 4)

3 de 5 docentes identifican 2 caracteristicas
que se debe cumplir para que se esté
desarrollando la habilidad de resolucién de
problemas (razonar entorno al problema,
provoquen discusion entre pares, disefiar una
estrategia para abordar el problema, puesta
en conflicto de lo que se sabe, utilizacién de
conocimientos previos)

Ticket de entrada vy
salida.

Resolucidn de
problemas.

Diario pedagadgico.

Actividades A5: Analizan la secuencia de actividades realizadas durante la
para R3 aplicacién de un ABP en el cual juegan un rol de estudiante.
(Anexo 4.3y 4.4)

3 de 5 docentes conectan los momentos del
desarrollo del ABP con la TSD (situacion
accion, situacion formulacion y situacidn
validacion).

Bitacora.

A6: Analizan las caracteristicas del ABP utilizado durante el
taller. (Anexo 4.3y 4.4)

3 de 5 docentes describen como minimo 3 de
las caracteristicas de las etapas del ABP y
como funcionaria este con los estudiantes
dentro del aula.

Bitacora.

Actividades A7: planifican una actividad a-didactica utilizando la TSD en
para R4 torno al contenido de fracciones donde se promueve la
habilidad de resolver problemas. (Anexo 4.5)

Disefian la planificacion de la actividad,
destacando minimo 2 caracteristicas de la
gestion y la actividad a-didactica.

Planificacion.
Bitacora.
Diario pedagdgico.

A8: implementacién del disefio de la actividad a-didactica
utilizando la TSD entorno al contenido de fracciones

2 de 2 docentes realizan una buena gestién de
clase promoviendo la habilidad de resoluciéon
de problemas en sus estudiantes.

Grabacién de la clase.

Nota. Marco légico con los objetivos que se espera lograr tras la aplicacion del proyecto de intervencion. Formato institucional UCSC (2023)
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3.5. CRONOGRAMA DE SESIONES DEL PROYECTO DE INTERVENCION

Para organizar la implementacién de las capacitaciones a las docentes y tener una mirada mds amplia
respecto a las actividades que se abordardn en cada una y cdmo estas impactan en las causas de nuestro
arbol de problemas se ha fijado el cronograma de la tabla 5.

Las primeras sesiones estan enfocadas en trabajar el conocimiento en torno al objeto matematico;
especificamente el concepto de fraccién y en cdmo gestionar el desarrollo de la habilidad de resolver
problemas, esto ultimo es transversal a los 5 talleres.

Desde la tercera sesién se comenzara a conectar el concepto de fraccion con la operatoria y entregar
nuevas herramientas didacticas para abordar el contenido. Para en un ultimo taller invitarlas a planificar
una actividad, momento en el cual se espera evidenciar el impacto que ha tenido la capacitacién ya que
sera posible ver si dejan de lado la planificacidn de una clase expositiva con ejercicios y ponen en practica
las herramientas didacticas ensefiadas, la forma de abordar la gestién para promover la habilidad de
resolucidn de problemas y utilizan el concepto de fraccion para conectar este con la operatoria.

Tabla 5: Cronograma sesiones.

Nc, N*de Fecha de LPelEE) Causas Involucradas
SESION Horas Aplicacion Actividad(es)
Sesidén 1 2 13/09/23 Al1-A3 Sub causa 1y causa 1.3
Sesidn 2 2 17/10/23 A2 -A3 Sub causa 1y causa 1.3
Sesién 3 2 24/10/23 A3 —-A5-A6 Causal.l,1.2y1.3
Sesion 4 2 31/10/23 A3 —-A4—-A5-A6 Causal.l,1.2y1.3
Sesion 5 1 14/11/23 A4- A7 Causa 2

Nota. Plazos estipulados para la aplicacion del proyecto de investigacion. Formato institucional UCSC
(2023)
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CAPITULO 4: MARCO TEORICO PARA EL DISENO E IMPLEMENTACION
DEL PROYECTO DE INTERVENCION

En este capitulo, se abordardn los fundamentos tedricos que respaldan el proyecto de intervencidn. Se
exploraran enfoques clave de la didactica de la matematica, como la Teoria de Situaciones Did4cticas y la
perspectiva de resolucidén de problemas segin Schoenfeld. Se analizard cdmo estos enfoques informan la
comprension y ensefianza del contenido de fracciones, que constituye el foco principal de este proyecto.
Ademads, se detallard la estrategia de gestién planificada para la implementaciéon de los talleres,
proporcionando una visidn integral de como se llevard a cabo la intervencion.

4.1. ENFOQUES DE LA DIDACTICA DE LA MATEMATICA UTILIZADOS PARA EL DISENO
LAS ACTIVIDADES

El cdmo aprenden los estudiantes es un tema abiertamente discutido a lo largo de la historia, ya que hemos
pasado de un modelo conductista a uno constructivista, en el que se entiende que el estudiante aprende
a partir de sus conocimientos previos, poniendo en conflicto lo que sabe o como sefiala Brousseau (1986)
citado en Sadovsky (2005) “el conocimiento matemadtico se va constituyendo esencialmente a partir de
reconocer, abordar y resolver problemas que son generados a su vez por otros problemas” (p. 18), en este
mismo sentido tomando las ideas de Brousseau (1986) se entiende que el estudiante logra aprendizajes
cuando se produce una adaptacion a un medio que es factor de contradicciones, dificultades, y
desequilibrios, es decir, se pone en conflicto el nuevo conocimiento con el antiguo ya que no quiere
renunciar a este y el viejo conocimiento se niega a morir hasta que se vuelve insuficiente o costoso, al igual
que ocurre en la vida.

Ahora entenderemos por medio aquello que el estudiante conoce, sus conocimientos previos y
experiencias; pero para que se pueda producir conocimiento no basta solo con dejar al estudiante ver un
problema cualquiera, ya que este debe ser intencionado por el docente con un fin en especifico.

Esta interaccidn que tiene el estudiante con su medio es lo que llamaremos situacion a-didactica, ya que
este interactua con un problema poniendo en juego todo lo que sabe, reacomodando esto, descartandolos
o produciendo uno nuevo. Pero en este proceso también se produce una interaccién docente-estudiante
en la cual es el profesor encargado de entregar la problematica al estudiante, anticipar las respuestas,
realizar una gestidon que promueva el didlogo entre pares, esto es lo que compone la situacion didactica.
Todo lo mencionado nos lleva a la Teoria de Situaciones Didacticas de Brosseau (1986), entendiendo por
situacién a los problemas matematicos que se plantean, las preguntas que realice el profesor, los métodos
y técnicas de resolucién que se vean involucrados.

Dentro de este tipo de situaciones encontramos tres: situacién accion, formulacién y validacion, las cuales
Brousseau (1997) citado en Morales (2019) definié como
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La situacidn accidn corresponde al momento de la clase en que el alumno, a partir de una situacion
planteada por el profesor, actia sobre un medio y requiere solo la puesta en acto de conocimiento
implicitos. La situacion de formulacidn, en que los alumnos formulen explicitamente respuestas
entre ellos respecto de una situacidn planteada por el profesor. La situacidn de validacién en que
los alumnos se ponen de acuerdo sobre la validez de las respuestas anteriores (p. 52)

En sintesis en la situacion accion el estudiante se encuentra solo buscando la mejor estrategia o camino
para resolver la problematica, todo esto desde lo que él conoce y lo cual puede ir mejorando o desechando
a partir de la retroalimentacion, lo cual ocurre al interactuar con uno o mas compafieros, lo que nos situaria
en la situacién de formulacidn, ya que entre sus pares analizan las estrategias planteadas por ellos para
decir cual parece ser la mas econdmica o factible para resolver la situacidon problematica. Para finalmente
pasar a una pequefia comunidad cientifica dentro del aula en la situacién de validacidn, ya que cada grupo
debera exponer sus soluciones y confrontar sus puntos de vista para determinar la validez de las ideas
planteadas. Y finalmente concluir con la institucionalizacién a cargo del docente en la que se corrige y
valida las respuestas para presentar el nuevo conocimiento.

Pero aun nos falta comprender que implica la resolucidon de problemas y cdmo desarrollar esta habilidad
a partir de los lineamientos que nos entrega la TSD, la que pone como protagonista de la produccion de
conocimientos al estudiante, siendo el profesor un guia, un mediador y facilitador para que se desarrollen
las interacciones dentro del aula. La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econédmico (segin
sus siglas en inglés OECD, 2012) citado en PISA (2012) define la competencia de resolucién de problemas
como

La competencia para la resolucién de problemas es la capacidad del individuo para emprender
procesos cognitivos con el fin de comprender y resolver situaciones problematicas en las que la
estrategia de solucién no resulta obvia de forma inmediata. Incluye la disposicidn para implicarse
en dichas situaciones con el objetivo de alcanzar el propio potencial como ciudadano constructivo
y reflexivo. (p. 7)

Al observar el curriculo chileno podemos apreciar el énfasis que se le ha dado a las habilidades que
necesitan desarrollar los estudiantes para el siglo XXI, dentro de las cuales encontramos la resolucién de
problemas, que en el texto del Ministerio de Educacion (2013) define como aquello que el estudiante logra
resolver sin haberle entregado una ruta o procedimiento a seguir (p. 31)

El querer desarrollar el pensamiento matematico de los estudiantes se ha presentado como una necesidad
en el curriculo escolar, es decir, que los estudiantes sean capaces de razonar légicamente al enfrentarse a
una situacién problematica dificil, entender esto como algo que no puedan resolver inmediatamente. Pero
aquello que es dificil para unos puede no ser para otros, ya que la dificultad estara ligado al conocimiento
y habilidades que posea cada uno, desde aqui parte la necesidad de crear situaciones problematicas que
sean asimétricas.
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Por su parte la resolucién de problemas es aquello que viene desarrollandose a lo largo de la historia,
como menciona Alonso y Martinez (2003) separandose este en dos periodos con los aportes antes de Pélya
y posteriores a la aparicién de sus primeros trabajos. En la antigliedad nos encontramos con el filésofo
griego Sécrates, quien para ayudar a un esclavo a resolver un problema le fue guiando a través de
preguntas; posteriormente en un salto de 2000 afios tenemos al filésofo Rene Descartes quien entregd
consejos para aquellos que quisieran resolver problemas con facilidad. Por otro lado, tenemos a Euler
quien entregd reflexiones de sus procesos utilizados para resolver problemas.

Como segunda etapa, comenzaria con los trabajos de Pdlya (1945, 1954, 1965) con sus trabajos How to
solve it; Mathematical and Plausible Reasoning y Mathematical Discovery, respectivamente. Trabajos que
han sido punto de referencias para las investigaciones que le han seguido, destacando entre ellos
Schoenfeld quien va un paso mas alld e incluye la importancia de la heuristica en la resolucién de
problemas, entendiendo esta como todo aquello que el estudiante conoce y tiene en su mente para poder
abordar la resolucién de un problema.

Es por todo esto que Estados Unidos incluye la resolucién de problemas en el curriculo en los afios 80 con
la creacidn de los Estandares Curriculares por el Consejo Nacional de Profesores de Matematica, modelo
gue ha sido tomado por otros paises incluyendo el nuestro.

Dada esta importancia, es que desde 1985 han surgido innumerables trabajos hasta la actualidad, todos
buscan explicar o encontrar una metodologia que se adecue para que los estudiantes puedan aplicarlo,
pero sin lugar a duda, el mayor avance de todos ha sido el tomar en cuenta los conocimientos previos de
los estudiantes y el poder utilizar estos como medio y no solo como finalidad para un determinado
contenido.

Pero a pesar de todos estos esfuerzos aun existe un factor que es importante a tener en cuenta, el rechazo
que presentan y manifiestan los estudiantes hacia la asignatura de matematica como menciona Puig
(1956) citado en Sumba (2019) “la matematica ha constituido, tradicionalmente, la tortura de los escolares
en el mundo entero, y la humanidad ha tolerado esta tortura para sus hijos como un sufrimiento inevitable
para adquirir conocimiento necesario...” (p. 8), teniendo especial dificultad en la resolucién de problemas,
lo cual esta ligado con el hecho de que el curriculo escolar es muy extenso por lo cual los docentes tienden
a centrar su atencién en lo procedimental y trabajar con problemas sencillos, en los cuales es evidente el
procedimiento a seguir, por ende, estos podrian ser catalogados mds bien como ejercicio. Mds aun, no
debe olvidarse que una forma de darle sentido a las matematicas es con las situaciones problematicas, ya
que deben aplicar los conocimientos para dar solucion a una situacidon que puede estar ligada con su
medio.

En este sentido Pdlya (1981) citado en Orihuela (2023) dice:

Un gran descubrimiento resuelve un gran problema, pero en la solucion de todo problema, hay
cierto descubrimiento. El problema que se plantea puede ser modesto; pero si pone a prueba la
curiosidad que induce a poner en juego las facultades inventivas, si se resuelve por propios medios,
se puede experimentar el encanto del descubrimiento y el goce del triunfo. (p. 21)
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Es por ello por lo que Pdlya (1945) en su libro cdmo plantear y resolver problemas propone 4 pasos para
orientar el trabajo de resolucién de problemas:

e Paso 1 entender el problema: es aqui en donde debe ver la pertinencia de la informacion,
descartar aquella que cree innecesaria en una primera etapa y cual es necesaria o que datos hacen
falta.

® Paso 2 configurar un plan: el cual debe surgir del propio estudiante, de su creatividad, imaginacion
y por supuesto de sus conocimientos, el pensar como puede llegar a una posible solucion.

e Paso 3 ejecutar el plan: poner en practica la estrategia disefiada con vistas a obtener una solucién,
en caso de no ser posible o quedar estancado en algin momento el profesor puede intervenir sin
dar respuestas, sino mas bien simplificando las preguntas o dudas que tenga el estudiante con la
finalidad de que sea él mismo quien pueda entender qué ocurrid.

® Paso 4 mirar hacia atras: el estudiante debe poder revisar lo que estd haciendo y volver a comenzar
si es necesario, desechar el plan escogido y optar por uno nuevo. Es por esto por lo que no
debemos entender los 4 pasos como algo lineal o que debe estar expresado paso a paso en la
resolucidn de un problema, ya que al resolver problemas tendremos un ir y venir, mas bien estos
pasos nos pueden ayudar a ordenar nuestro trabajo realizado.

Por su parte Schoenfeld (1985) presenta una mirada mas amplia relacionando la resolucién de problemas
y el desarrollo del pensamiento, es decir, utiliza los 4 pasos de Pdlya, pero va un paso mas alla al tomar en
cuenta lo que el estudiante conoce y cdmo desarrolla su pensamiento matematico.

Segun el NCTM (2004) mencionado en Diaz, J y Diaz, R. (2018) “el pensamiento matematico es un elemento
importante en la preparacidn de los profesionales, técnicos u hombres y mujeres en sentido general” (p.
60). Por su parte Schoenfeld (1992) segln Diaz, J y Diaz, R. (2018) indicé que:

Pensar matematicamente es: investigar soluciones, no memorizar procedimientos; explorar
patrones, no memorizar férmulas, formular conjeturas, no hacer ejercicios. Considera que el
pensamiento matematico se puede caracterizar con cuatro rasgos: el dominio del conocimiento o
recursos, los métodos heuristicos, el control y el sistema de creencias (p. 61).

Para que todo esto se pueda lograr es sin duda un factor primordial analizar qué hace el docente, es decir,
analizar las estrategias pedagdgicas utilizadas para que los estudiantes puedan lograr aprendizajes
significativos, teniendo presente que diremos que los estudiantes han logrado aprender cuando producen
modificaciones en sus estructuras mentales acomodando la nueva informacion a lo que ya conocian. Y
definiremos estrategias pedagdgicas segun Castro y Quifiones (2008) citado en Meneses y Pefialoza (2019)
como:

Entendemos por estrategias pedagdgicas aquellas acciones que realiza el maestro con el propésito
de facilitar la formacién y el aprendizaje de las disciplinas en los estudiantes. Para que no se
reduzca a simples técnicas y recetas deben apoyarse en una rica formacion tedrica de los maestros,
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pues en la teoria habita la creatividad requerida para acompafiar la complejidad del proceso de
ensefianza-aprendizaje. (p. 59).

Para finalidades de este proyecto de intervencién, miraremos la resolucién de problemas usando como
marco teérico de referencias los aportes Schoenfeld (1985), quien sefiala que lo primero que debemos
tener en cuenta son los recursos, que como menciona Barrantes (2006) “son los conocimientos previos
que posee el individuo; se refiere, entre otros, a conceptos, férmulas, algoritmos, y, en general, todas las
nociones que se considere necesario saber para enfrentarse a un determinado problema” (p.2). Es decir,
el profesor debe realizar una transposicidn diddctica del contenido, convirtiendo el saber sabio en un saber
ensefiable que esté de acorde al medio de los estudiantes.

En este mismo camino Schoenfeld (1985) menciona que debe tomarse en cuenta los recursos defectuosos,
es decir, todo aquello que el estudiante pueda haber aprendido de manera incorrecta o incompleta pero
que él considera como cierto, lo cual ocurre muy a menudo con los nimeros irracionales, ya que suelen
trasladar propiedades de los enteros a este conjunto. Y quizas uno de los factores mds importantes a tomar
en cuenta es el sistema de creencias que entran en juego, tanto por parte de los estudiantes, los profesores
y la sociedad; es decir, los profesores suelen ensefiar matematicas como se les ensefid a ellos o como
creen que es la manera mas efectiva, los estudiantes se acostumbran o creen que los problemas tienen
gue tener una Unica respuesta, que siempre el profesor es el portador de la verdad, la sociedad que dice
qgue la Unica manera de aprender matematica es haciendo mil ejercicios iguales hasta memorizar las
férmulas, entre muchas otras que podemos encontrar tanto dentro como fuera del aula.

Y como sefialan los Estandares del Marco para la buena ensefianza (2021):

La planificacion de la ensefianza debe comprometer a los/as estudiantes en actividades
desafiantes que les permitan desarrollar una disposicidn positiva hacia el aprendizaje, la curiosidad
y el interés por observar y comprender el mundo que los rodea, hacerse preguntas, buscar
informacién y tomar la iniciativa para resolver problemas, colaborar e interactuar
constructivamente con sus pares. (p.22)

4.2. CONOCIMIENTO MATEMATICO INVOLUCRADO EN EL PROYECTO DE
INTERVENCION

La organizacién de los textos curriculares presenta una armonia en cuanto a su progresion, ya que los
contenidos vistos en afos anteriores serdn la base para aquello que los estudiantes veran en cursos
superiores, pero por alguna razén los estudiantes sélo estan aprendiendo para las evaluaciones y cada vez
se hace mas comun el dicho materia pasada, materia olvidada.

La matematica escolar no es entendida como un fin en si misma, sino que se perfila como un medio
para lograr los objetivos mds transversales: formar personas capaces de razonar légicamente y de
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pensar criticamente, que dominan ciertos saberes o contenidos propios de esta disciplina, pero que
ademas son capaces de aplicarlos en la vida cotidiana. Asi, la matematica escolar se enfoca en
privilegiar su aspecto formativo. (UNESCO, 2016)

En cuanto a las fracciones la importancia respecto a su comprensién desde temprana edad se debe a su
conexion con los contenidos de cursos superiores y los conceptos de porcentaje, razén y proporcion
principalmente. Pero la mayor problematica se ve al solicitar que estos representen fracciones impropias
y realicen operaciones con ellas, lo cual saca nuevamente a la luz la falta de comprensién del concepto
basico, es por ello por lo que la UNESCO (2016) aconseja que los nimeros racionales sean presentados e
interpretados como medida, entregando orientaciones respecto a las preguntas que puede hacer el
docente dentro del aula para hacer cuestionar al estudiante respecto a su comprensién, entre ellas
menciona:

“éCudl es la relacidn que existe entre la cantidad de superficie sombreada y la superficie total de la
figura?” de acuerdo con la representacién, las respuestas podrian ser del tipo “la superficie
sombreada es la mitad del total de la figura” o “un cuarto de la figura sombreada”.

Otro tipo de pregunta que favorece la comprensién del significado de las fracciones son aquellas
planteadas en sentido inverso. Por ejemplo, “éCudntas veces el area de la figura gris cabe en la
superficie de la figura completa?”, para luego comenzar con nuevas preguntas a partir de la
respuesta dada. (pag. 68)

Si vamos un paso mas alld del porqué es importante aprender el concepto de fracciones varios autores
citados en Rodriguez y Navarrete (2020) nos ayudan a tener una mirada mas amplia, Byrnes y Wasik (1991)
mencionan que el conocimiento conceptual explica el poder comprender cémo operar la adicién y
multiplicacidn con fracciones. Por otro lado Charalambous y Pitta-Pantazi (2007) dice que el conocimiento
conceptual preside cdémo sera el desempeio en el aspecto procedimental, y por su parte, Fuchs et al.
(2013) evidencia que el conocimiento procedimental es desarrollado desde el conocimiento conceptual,
pero no asi en sentido inverso y Rittle-Johnson et al. (2015), por su parte, reafirma las ideas anteriores,
explicando que el conocimiento conceptual siempre puede usarse como apoyo para el conocimiento
procedimental ademas de ser un conductor hacia este. Antes de seguir avanzando es necesario tener claro
gué se entiende por conocimiento conceptual y en este sentido Rodriguez y Navarrete (2020) citando a
varios autores menciona que ciertos investigadores proponen que, para trabajar el concepto de fraccidn,
es necesario incluir la comprensién de todos sus sub constructor como: parte-todo, medida, operador,
cociente y razon (p. 3)

Prieto et. Al (2021) menciona:

Las fracciones representan un tema complejo por los diferentes significados inmiscuidos,
situaciones que propician dificultades en su ensefianza y aprendizaje (Reyes & Sosa, 2016). Sin
embargo, los docentes, con intencién de establecer entre sus estudiantes las primeras vias de
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acceso a las fracciones, en su mayoria enfatiza en la nocidn de este concepto partiendo del
enfoque parte-todo, ejemplificando a partir de la equiparticién de figuras planas circulares o
rectangulares. Esta tendencia a iniciar el estudio de las fracciones representandolas como parte-
todo es posible que se deba a que entre los profesores esta concepcién de fraccién estd muy
arraigada; asi lo demuestran diversos estudios realizados en diferentes contextos con profesores
en formacidn y profesores en ejercicio. (pag. 2)

Los numeros racionales son sin lugar a duda un contenido que produce confusién y dificultad entre los
estudiantes, y no solo en cursos de ensefianza general basica, sino que mas bien hasta ensefianza medida.
Situandonos en el contexto del establecimiento en el cual se llevara a cabo el proyecto de intervencién se
puede observar que los estudiantes replican propiedades de los nimeros naturales a las fracciones, y
suelen entender la fraccion como dos niumeros completamente separados, no como uno solo, ni mucho
menos como un valor. A pesar de que el curriculo comienza a trabajar con este concepto desde segundo
ano basico trabajando con el concepto de fraccidon, como mitad, cuarta parte, entre otros.

En tercero basico los estudiantes comienzan a trabajar formalmente con las fracciones en el Objetivo de
Aprendizaje (OA) nimero 11 que dice “demostrar que comprenden las fracciones de uso comun:

-,~,=,=,=" (p.43). Por su parte en cuarto basico encontramos el OA 8 “demostrar que comprenden las

fracciones con denominadores 100, 12, 10, 8, 6, 5, 4, 3, 2, de manera concreta y pictérica en la resolucién
de problemas” (p.42) y en quinto basico pasan de trabajar con fracciones propias a trabajar con decimales,
para en sexto bdsico conocer las fracciones impropias, nimeros mixtos y comparacidn entre fracciones.
Con esto podemos ver claramente que se comienzan a introducir progresivamente en el mundo del
conjunto de los racionales, pero aun asi las fracciones siguen siendo un tema complejo de entender para
los estudiantes.
En contextos del establecimiento donde sera aplicado el proyecto de intervencién analizando los
resultados del monitoreo de la evaluacién Diagndstico Integral de Aprendizajes (DIA) aplicados en el afio
2023 a sexto afio basico se apreciaron los siguientes resultados entorno al contenido de fracciones:
® Un 18,18% de los estudiantes pueden identificar las fracciones impropias representadas de forma
pictdrica.
Un 9,09% comparan fracciones propias de manera correcta.
Un 22,73% de los estudiantes identifican fracciones equivalentes representadas de forma
pictdrica.
® Un 22,73% pueden transformar numeros mixtos en fracciones impropias.
Evaluacion de monitoreo intermedio del DIA aplicado en 5° afo basico durante el afio 2022 arrojé los
siguientes resultados:
® Un 31,82% de los estudiantes pueden representar pictdricamente fracciones propias.
® Un 13,64% logré ordenar fracciones impropias.
® Un 4,55% puede identificar fracciones equivalentes.
°

Un 13,64% ordena fracciones propias.
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Si bien, al comparar los resultados pertenecientes al mismo curso durante el aflo 2022 y 2023 es posible
apreciar cierto grado de mejora en algunos contenidos en cuanto al porcentaje de estudiantes que
presenta un conocimiento en torno al objeto matematico este es considerado a un nivel insatisfactorio.

4.3. GESTION EN ACTIVIDADES DE DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Para el desarrollo de las actividades las docentes que participaron de las capacitaciones jugaron el rol de
estudiantes y docentes, para poder ampliar su mirada respecto de las consideraciones que deben tener a
la hora de implementar actividades, como a su vez tener una mirada mas critica de lo que ocurre dentro
del aula y cdmo se pueden producir los procesos de aprendizaje por descubrimiento, en el que el
estudiante se enfrenta a un problema y trata de abordarlo de acuerdo a sus conocimientos previos.
Por su parte, también se enfocd en el trabajo colaborativo para poder llegar a construir los conocimientos,
teniendo siempre como punto de partida el analisis de situaciones cotidianas de sus practicas pedagdgicas
y en los problemas de ensefianza y aprendizaje que se veian involucrados para poder llegar a obtener un
manejo del objeto matematico, que son las fracciones, es por ello que teniendo esto como punto de inicio
se desea promover la reflexién y reestructuracién de su forma de abordar el contenido.
Por todo esto, los talleres tienen como foco desarrollar en las docentes el:

e Organizar e incentivar situaciones de aprendizaje:

Con el fin de tener la idea que dentro del aula se puede trabajar a partir desde las representaciones de los
estudiantes, sus ideas y por supuesto la utilizaciéon del error, ya que todo esto nos ayuda a construir
conocimiento pues la idea no es memorizar los contenidos sino reestructurar su sistema de creencias para
poder superar los obstaculos. Como sefiala Perrenoud (2004) “una verdadera situacidn problema obliga a
superar un obstaculo a costa de un aprendizaje inédito, ya se trate de una simple transferencia, de una
generalizacidn o de la construccidn de un conocimiento completamente nuevo.” (p. 21)

® Gestionar la progresién de los aprendizajes.

Teniendo en cuenta lo que los estudiantes conocen y plantear problemas que sean abordables para todos,
es decir, que se encuentren en un punto medio para que asi cada estudiante pueda aportar desde su
experiencia. Ademas de gestionar una progresion entre las actividades para desarrollar habilidades en los
estudiantes e ir progresando en sus procesos cognitivos.

e Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo.

Hacer que los estudiantes tengan deseos de aprender, incentivarlos con actividades motivadoras y
cercanas a su medio, que encuentren la utilidad y aplicabilidad de la matematica que estan aprendiendo
y no solamente conservar esto para una evaluacién. Aqui también juega un papel importante el hecho de
que el docente debe negociar con los estudiantes varios tipos de reglas y obligaciones que deben cumplir
dentro del aula.

También el ofrecer opciones a los estudiantes para desarrollar las actividades, que de acuerdo con su
creatividad o ideas previas puedan optar por mds de un camino para enfrentarse a un problema, el saber
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gue no siempre es un camino lineal y sus ideas son valiosas, con ello le entregamos confianza a los
estudiantes.
e Trabajar en equipo.

No solo trabajar por trabajar en equipo, sino escuchar a otros, solicitar una opinién o ayuda para poder
planificar actividades de clase o secuencia didacticas. Dentro de los equipos humanos se cuenta con una
diversidad de personas, que en algunos momentos puede ser Gtil tener un equipo de trabajo, como otras
puede resultar mas conveniente trabajar solo; todo esto son decisiones que siempre deben tener como
principal beneficiario a los estudiantes.
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CAPITULO 5: APLICACION DEL PROYECTO DE INTERVENCION

En este capitulo se detalla la aplicacidn de las actividades disefiadas para el proyecto de intervencion, lo
que constituye la primera etapa del proceso. Se describen las condiciones en las que se llevaron a cabo
estas actividades, asi como las estrategias utilizadas por la investigadora para recopilar la informacién
necesaria. Luego, se realiza un analisis de las actividades implementadas, relaciondndolas con los
indicadores establecidos en el marco légico del proyecto. Finalmente, se examinan los resultados
esperados de las intervenciones, respaldados por la evidencia recopilada a través de fotografias,
grabaciones, registros en diarios pedagdgicos y otros medios documentales expuestos.

5.1. DESCRIPCION DE LA APLICACION DE LAS ACTIVIDADES PROYECTO

El proyecto de intervencién se desarrollé en cinco sesiones, cuatro de ellas con una duracidn de dos horas
cronolégicas y la ultima de una hora. Cada taller estaba disefiado para conectar con el siguiente,
fomentando la construccién de conocimiento a partir de aprendizajes previos y manteniendo a las
docentes en el rol de estudiantes de 3° y 4° basico. La Unica herramienta utilizada para resolver las
situaciones problematicas fue el concepto de fraccién, enfatizando su relevancia.

Las sesiones de capacitacién se estructuraron con una primera parte practica para involucrar a las
docentes en el proceso y proporcionar una perspectiva mas amplia sobre la practica pedagdgica. Luego,
se transitd a una segunda parte tedrica que daba sentido a las experiencias practicas, conectandolas con
la literatura académica y analizando tanto el rol de estudiantes como el del docente durante las sesiones.

5.1.1 Taller 1: Trabajando el concepto de fraccion.

Para la primera intervencion, participaron 3 de las 4 docentes, ya que una estaba de licencia médica. La
reunion se llevé a cabo en las instalaciones del establecimiento durante el horario de consejo de
profesores, que fue el Unico momento en que todas coincidiamos debido a nuestras cargas horarias.

Al momento de comenzar el taller se les hizo dos preguntas a las profesoras ¢ Como ensefian la resolucion
de problemas? y i Qué creen que es necesario para resolver problemas?, esto con la finalidad de tomar su
punto de vista previo a la aplicacién de todas las intervenciones que conlleva el proyecto y ver si existe
alguin cambio en sus creencias. Posterior a ello, se comenzaba con una parte practica en la cual las
docentes jugaban el rol de estudiantes y la moderadora el rol de docente; en este taller comenzaron con
la observacion de una imagen teniendo que decir que observaban en esta con una o dos palabras, la idea
aqui es que ellas mencionaran los volantines para poder presentar el problema que consistié en la
construccion de un volantin utilizando trozos de papel lustre del mismo tamafio, pegando estos en una
hoja de block, teniendo libertad para escoger el disefo, la cantidad y los colores que desearan, la Unica
instruccidon dada fue que como minimo uno debia ser de color verde. Durante esta tarea trabajaron las
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tres docentes juntas, aunque la idea original era que fuese en parejas, pero dada las circunstancias se tomé
la decision de un solo grupo y que realizaran dos volantines diferentes.

Para la segunda actividad del taller se les entregd 4 cintas de papel de diferentes tamafios y se les
mencioné que imaginariamos que estdbamos en el antiguo Egipto, y se les preguntd ¢Quién era
considerado la mayor autoridad? Al responder el faradn se les dijo que en ese instante la profesora seria
la faraona o reina y por lo tanto usarian como unidad de medida el antebrazo de la reina y ellas tenian que
determinar la medida de las cuatro cintas entregadas usando esta como referencia. Teniendo presente
gue estas medidas serian entregadas a un albaiiil para confeccionar las piezas que formaban parte de una
polea.

El trabajo fue realizado por ellas en una primera instancia de manera individual, pero al surgir las dudas
comenzaron a comunicarse entre ellas puesto que al preguntar a quién estaba en el papel de profesora
no recibian una afirmacién o rechazo respecto de sus ideas, sino que rebota la pregunta hacia sus
compafieras. Posterior a este trabajo y una vez que entre todas llegasen a una respuesta consensuada se
realizé un andlisis del trabajo desarrollado para pasar a la teoria en cuanto a los conceptos de fraccidny la
resolucion de problemas. Antes de terminar se les entrega a las 3 docentes una hoja para completar como
diario pedagdgico, en el cual podrian agregar sugerencias para los talleres, como se habian sentido con el
trabajo, si encontraban utilidad a lo que se estaba ensefiando o alguna otra cosa que quisieran plasmar
referente al trabajo realizado.

5.1.2 Taller 2: Fracciones equivalentes.

Para el segundo taller hubo un vacio de 4 semanas ya que el establecimiento comenzaria a ser compartido
con otro colegio ya que este seria arreglado, lo cual conllevo una reduccidn de jornaday el no poder utilizar
el espacio fisico del establecimiento en las tardes. Por temas de transporte para una de las docentes no
fue posible utilizar un aula de la universidad o el domicilio de la investigadora, pero tras buscar varias
opciones fue posible contactar a la directiva de la junta de vecinos de Nonguén quienes facilitaron la
utilizacion de la sede, es por ello por lo que recién hasta el 17 de octubre se pudieron retomar las
intervenciones. En este segundo taller se contd con la participacién de las 4 docentes de ensefianza basica
mas la profesora diferencial de tercero basico, ya que al ser en el horario que saliamos de clases ella podia
participar sin problema.

En el segundo taller se trabajé con tiras de papel en las cual todas tenian el mismo largo y ancho, el trabajo
se desarrolléd en primera instancia de manera individual ya que cada una debia fraccionar cada tira de
papel de acuerdo con lo solicitado que eran: mitades, cuartos, quintos, octavos y décimos; dejando una
tira que representaba el entero sin fraccionar. Una vez cumplida la tarea debian trabajar en grupo para
comparar las fracciones y obtener conclusiones en conjunto.

Este trabajo lo realizaron en primera instancia en dos grupos, uno de dos integrantes y el otro de tres, pero
a medida que iban avanzando y compartiendo ideas terminaron las 5 discutiendo respecto de las ideas
que planteaban. Para poder orientar la discusion hacia lo que queria que eran las fracciones equivalentes
llamé la atencion de ellas hacia lo que estaba haciendo una compafiera ¢me podrian decir que estd
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haciendo ella? ¢Por qué tienes esas tiras separadas? Estratégicamente la docente estaba alineando las
fracciones de medios, cuartos, octavos y décimos ya que habia observado que todas coincidian en la mitad.
Con esto se centro la discusién en porque esas fracciones eran iguales, y como se podria llegar de una a
otra ya que tenian el mismo valor pero se escribian diferente; algo que facilité que se pudiese producir
este didlogo es que un grupo de ellas hace tiempo no habia trabajado con estos cursos por lo cual no
recordaban el contenido a cabalidad, y es aqui en donde solian pedir explicaciones a quienes expresan sus
ideas para poder convencerse, hasta que finalmente entre todas llegaron a un consenso de cudles eran
sus conclusiones luego de comparar. Lo que nos hizo pasar a la segunda parte del taller que era la teoria
en cuanto al contenido de fracciones equivalentes para llegar al analisis del trabajo realizado y conectar
este con la TSD, explicando a la vez como se presentd en su trabajo la situacion didactica y a-didéctica.

5.1.3 Taller 3: Aprendizaje Basado en Problema (ABP) para comparar y ordenar fracciones.

El tercer taller se llevd a cabo con las 5 docentes, en esta oportunidad se les presentd el ABP como un
instrumento para poder trabajar la habilidad de resolucidn de problemas con sus estudiantes, en este
caso, estaba orientado a trabajar la comparacion de fracciones de diferentes denominadores y ordenar
estas. Antes de comenzar con el trabajo se les indicé que no sabian sumar fracciones de diferentes
denominadores, lo Unico que manejaban de fracciones eran los contenidos vistos en los dos talleres
previos.

La problematica planteada estaba entorno a un cumpleafios en el cual 4 amigos decidian realizar una
carrera con los autos de juguete que habia recibido de presente el cumpleaiiero y entre todos ellos
decidieron establecer las reglas que consistia en que le cada uno le daria dos empujones a su auto; el
primero en la partida y el segundo desde donde habia quedado. Los materiales a su disposicion las
docentes tenian 3 cintas de medir de metro cada una, 4 autos de juguete, cubos de unidn, reglas, lana,
hojas blancas.

Después de leer el texto debian responder 5 preguntas de ideas previas, tres de las cuales estaban
orientadas a extraer informacién del texto y dos abiertas en las cuales debian indicar cdmo era la pista
para la carrera que dibujaron los nifios y que otros regalos creian que habia recibido el cumpleafero. Como
segunda parte venia la actividad de aprendizaje que tenia como punto de partida decidir qué forma tendria
la pista de la carrera que usarian, para luego encontrar quien obtuvo la mayor ventaja con el primer
impulso. Todas decidieron hacer un rectangulo y subdividir este en 4 para que cada uno represente el
trayecto a recorrer por los nifios, dos le dieron un largo de 30 centimetros ya que se supone que la pista
media 3 metros y de las demas una decidid representarlo del largo de la hoja y los 2 restantes del largo de
la regla que media 30,5 centimetros. Dentro del desarrollo de esta primera etapa 4 solo centraron su
atencién en los numeros, pero no en lo que decia hasta que una de ellas menciona que se habia
equivocado porque Octavio habia quedado a dos quintos de la meta, no era lo que habia avanzado, lo que
llamé la atencién de las demas y volvieron a leer el problema.

La segunda pregunta estaba relacionada con quién habia ganado la carrera, comenzaron a discutir de qué
forma podrian resolverlo ya que por ejemplo decia que con el segundo impulso Octavio avanzé un tercio
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del total de la pista, asi que la idea de lo faltante fraccionarlo solamente fue descartado rapidamente por
todas y decidieron volver a fraccionar la pista completa y con la regla medir cuantos centimetros
representaba un tercio y agregarlos desde donde habia quedado Octavio con el primer impulso y asi
sucesivamente.

Por ultimo, debian indicar cuantos metros habia avanzado cada uno de los cuatro amigos, teniendo
dificultad para ello porque sus pistas no estaban hechas en proporcién creian ellas, asi que estaban
pensando hacerla en el piso con las cintas de metro cuando quienes las habian hecho de 30 centimetros
recordaron porque habian decidido tomar esa medida y usaron estas como referencia para obtener la
respuesta.

Para terminar la sesidn se analizé como funcionaria un ABP dentro de sus planificaciones y con los
estudiantes, cuales son las ventajas y/o desventajas que ellas creen que tiene para su trabajo con los
estudiantes. También se analizé la gestion realizada por la moderadora en su rol de profesora y si es que
aqui se pueden apreciar los momentos de la TSD.

5.1.4 Taller 4: ABP suma de fracciones de igual denominador

El cuarto taller también contd con la asistencia de las 5 docentes y nuevamente se utilizé como
instrumento un ABP que tenia como contexto la celebracién de un cumpleaiios por lo cual Rosa, la
hermana, queria hacer una trenza de pan dulce con crema pastelera para los invitados, es por ello por lo
que debian hacer la lista de compra de los insumos faltantes para realizar esta para los 60 invitados. Como
material a libre disposicion tenian circulos de fracciones, regla, papel.

Luego de la lectura venia la respuesta de ideas previas las que tienen como intencion incentivar a los
estudiantes a involucrarse con la resolucién del problema ya que estas pueden responderlas cualquiera a
partir de sus aprendizajes previos. Por qué se selecciond una actividad con una receta tiene relacion con
el hecho de que en el establecimiento en los cursos desde prekinder hasta tercero basico se hacen
actividades de cocina, como preparacién de galletas de platano y avena, ensaladas, entre otros.

Como segundo apartado esta la actividad de aprendizaje la cual presentaba dos preguntas, la primera
debian realizar la lista de compras para la mama de Rosa, revisando lo que indicaba la receta que era para
20 personas, utilizaron dos estrategias, la primera fue sumar cada fracciéon 3 veces para luego sumar la
cantidad que se necesitaba para el pan, la crema y para pintar la masa, no tuvieron mayores problemas
hasta que se encontraron con que tenian que sumar una fraccion de taza con cucharaditas. Si bien venia
una tabla de equivalencias mas adelante les costd escribir esta en fraccién, de hecho, pensaron pasar la
taza a cucharaditas, pero decidieron que era poco conveniente. La segunda estrategia utilizada fue sumar
las fracciones, pero habia una que tenia diferente denominador, por lo cual utilizé la representacién
pictdrica para resolver la operatoria pero no sabian bien cédmo simplificar, asi que las compafieras le
estuvieron ayudando, pero al final optaron que esa estrategia era mas complicada asi que todas se
inclinaron por la primera opcion.

La segunda pregunta en el apartado de actividad de aprendizaje consistia en convertir a gramos sus
fracciones de taza, no fue complicado por ejemplo pasar 3 barras de mantequilla, pero tres cuartos de
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barra si, ya que no sabian bien cémo operar sobre los 250 gramos con la fraccién, hasta que retomaron el
concepto de fraccién y obtuvieron cuantos gramos eran necesarios finalmente. Como detalle relevante al
final se produjo una pequefia discusion porque una compafiera afirmaba que los tres cuartos darian mas
de 250 gramos, lo que hizo dudar a mas de una de su respuesta hasta que otra menciona que no es posible
porque no alcanza a ser un entero, es decir, una barra asi que es imposible que de mds de 250 gramos;
termina convenciendo a su companera al hacerle la representacién pictdrica de la fraccién.

Para terminar este taller se analizé el trabajo realizado por ellas, como también que se debe cumplir para
desarrollar la habilidad de resolver problemas pensando en todos los talleres que habiamos tenido hasta
este punto. Y se volvid a analizar cdmo funcionaria el ABP dentro del aula de clases, para antes de finalizar
decidir que la clase que planificaron en la proxima sesidn estaria destinada para tercero basico ya que
podria ser aplicada por la docente de asignatura y la profesora diferencial.

5.1.5 Taller 5: Planificacién de una clase para el contenido de fracciones.

El ultimo taller estuvo a cargo de las 5 docentes ya que en este espacio se planificd la clase que seria
aplicada a los estudiantes de tercero basico, teniendo la opcién de usar una de las vistas en las
capacitaciones con las mejoras que consideran necesarias entre todas. Al revisar su planificacién la
docente de matematica del curso decidié que le gustaria ver la comparacidn de fracciones, asi que entre
todas comenzaron a exponer y conectar sus ideas teniendo en cuenta las caracteristicas de sus
estudiantes.

Dentro de las decisiones tomadas fue que se realizaria un trabajo en primera instancia individual y luego
grupal, ademds que unos grupos tendrian las fracciones circulares y otros en tiras, para luego intercambiar
el material. Fue un proceso bastante fluido por parte de las docentes y en mi rol de moderadora mis
intervenciones fueron las minimas, solamente para ayudarles a recordar detalles de lo que ellas habian
hecho cuando trabajamos fracciones equivalentes y para dirigir la atencién hacia quienes estaban calladas
o hablaban bajo.

5.2.  ANALISIS DE LAS ACTIVIDADES IMPLEMENTADAS EN EL PROYECTO

Como punto de partida las actividades que se implementaron en el proyecto estaban conectadas con
diferentes sesiones, en las cuales se tomo registro de audio ya que el sentido de algunos tickets de salida
era generar una conversacion reflexiva de sus practicas docentes y ver cdmo lo realizado en los talleres
podria ser o no util, ademas de replicable en el aula. A continuacién, analizaremos la evidencia que se
recogié respecto a cada una de las actividades que se exponen en el marco légico.

5.2.1 Actividad 1: capacitar a los docentes respecto de los diferentes significados del concepto
de fraccion.
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Tabla 6: Conceptos de fraccion identificados por las docentes.

Identifica el P.1 P.2 P.3 P.4 P.5
concepto de

fraccion.

Parte — Todo X X X X X
Medida X X X X X
Operador X X X X

Nota. Analisis creado a partir de los didlogos y escritos de las docentes en los talleres. Autoria propia (2023)

Durante el desarrollo de las capacitaciones cada problema que fue trabajado estuvo conectado con alguno
de los tres conceptos de fraccién que se deseaban ensefiar a las docentes participantes del proyecto,
proceso en el cual se les preguntaba qué concepto de fraccion estdbamos trabajando ya que en el primero
se presentd y definié cada uno de ellos. Ademds de que en el ticket de salida de la ultima sesidn se les
consultd respecto de qué significado del concepto de fraccién conocian luego de los talleres, en donde dos
de las docentes mencionaron el de medida y operador como formas en las que también pueden trabajar
en el aula, dos que podrian relacionarlo con medida dentro del aula y una de ellas expone que puede
trabajar como razén o cociente sin dejar de lado el parte — todo.

llustracion 3: fragmentos diarios pedagdgicos.

Nota: Respuestas extraidas del cuestionario de cierre de los talleres. Elaboracién propia.

Tabla 7: Didlogo de las docentes en el desarrollo de las actividades.

Taller  Dialogo Concepto de fraccidn

1 p.3 “...esto es como el parte todo, pero mas entretenido, Parte —todo
porque estamos haciendo volantines.”
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p.5 “ya aqui tengo mis dudas... porque como que usamos

3
parte todo, pero este trozo sabemos que son : del brazo

. . . 3
del rey, pero por si solo yo podria decir que son =" p.2 “es
3

que igual usamos un poco del parte todo, pero estamos
usando como unidad de medida el brazo del rey”

p.2 “ya... entonces la segunda es medida entonces como
habia dicho” p.3 “si, porque para poder entregar las
instrucciones para que construyan la pieza comparamos
con el entero, seria como esa recta numérica.” P.5 “ya, si,

N4

Sl

Medida.

p.1 “éaqui seria medida u operador?” p.2 “medida po,
porque estamos usando la superficie” p.4 “operador
porque para poder hacer las divisiones tuvimos que
calcular cuanto representaba un cuarto de los 24 cm” p.1
“esa es la confusidn que se me hizo, siento que usamos los
dos”

p.3 “yo no saqué ningun calculo porque empecé a doblar
como acordedn mis tiras, cuando comparamos Vi
superficie no mas, asi que yo digo que es medida igual que
la..” p.2yp.5 “yo también”

Medida

p.4 “..entonces esta vez trabajamos el concepto de
medida” p.2, p.3, p.5 asienten.

p.2 “éMe puede explicar por qué gand Octavio?” p.3 “Volvi
a dividir segun la otra indicacién, lo medi y se lo agregue
de donde habia quedado, por ejemplo, Pamela habia
quedado aqui y Pamela me dice que después hizo dos

. . L , 2
quintos de la pista, entonces la dividi en 5 y medi los =

entonces lo que me dio se lo sume aqui
adelante...entonces eso hice con todos.”

Medida

p.1 “pero en la ultima pregunta tuvimos que usarla como
operador, porque teniamos la fraccién, pero no sabiamos

. . . 9
cuantos metros eran asi que tuvimos que sacar E de 3

metros”

p.2 “nosotros hicimos la recta de 30 cm y fuimos midiendo
lo que representaba cada fraccidn para ver la superficie
que ocupaba y de ahi sacamos la relacién con los 3
metros...”

Operador y medida.
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.4 “... el concepto de operador” p.2 “...si, porque tuvimos operador
4 4“. . el tod dor” p.2 “ t d
. 3
gue sacar cuanta mantequilla eran los 62” p.1“..yconla

cucharada que nos complico la vida también...”

Nota: Didlogos de las docentes durante el desarrollo de los diferentes talleres. Autoria propia.

En conclusién, respecto a nuestra primera actividad que tenia como indicador que 3 de las 5 docentes
conocieran los tres significados del concepto de fraccién fue logrado, ya que ademads de conocer podian
relacionar esto con las actividades realizadas y apreciar la importancia del concepto de fraccién para
abordar el objeto matematico, como se pudo extraer de sus diarios pedagdgicos.

llustracion 4: fragmentos diario pedagdgico.

%/‘*(LQ LOra,
.

Nota. Extractos de los diarios pedagdgicos de las docentes participantes en los talleres (Anexo 12)

5.2.2 Las docentes identifican y caracterizan un problema.

Tabla 8: andlisis de docentes respecto a su rol de estudiante.

Los estudiantes P1 P2 P3 P4 PS5
Abordaron una situacion matematica que les permita poner en SI S| S| SI SI
conflicto sus conocimientos previos.

Propusieron procedimientos para tratar de abordar y resolverla Sl S| S| S| S|
situacion matematica

Explicaron a sus pares porque sus procedimientos funcionabano Sl SI Sl Sl NO
porqué sus respuestas eran correctas

Durante el desarrollo de la actividad se produjo un espacio de Sl S| S| SI SI
discusién colectiva

Discutieron entre ustedes acerca de procedimientos mas Sl S| S| SI NO
efectivos para resolver la(s) situacidn(es) planteada(s)

Se refutan en términos matematicos en un clima dialégicoy de SI S| S| S| S|
respeto
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Explican a sus pares porque algunos procedimientos funcionano Sl S| S| S| NO
fracasan

Cambiaron un procedimiento estable (conocimiento adquirido), Sl Sl Sl Sl NO
por otros que involucra un nuevo conocimiento

La situacion de aprendizaje pone en crisis/conflicto el SI Sl Sl Sl NO
conocimiento ya adquirido

El conocimiento matematico surge de los estudiantes, a partirde SI Sl Sl Sl Sl
una situacion matematica

Pudieron aprender del error. S| S| S| SI NO

Nota: Tabla que respondieron las docentes identificando el trabajo realizado en su rol de estudiante para

conectar esto con las caracteristicas de un problema.

Tabla 9: Didlogo de las docentes en los talleres.

Dialogo

Caracteristica.

p.5 “... si, fueron desafiante las actividades” p.2
“yo no me acuerdo nada de fracciones asi que para
mi fueron un problema” p.3 “... fue desafiante
encontrar esos tres quintos porque doblaba vy
doblaba y no me daba” p.2 “tuvimos que hacer
como 2 tiras mas...”

Un problema debe ser desafiante para el

p 4 "
comparar mejor” p.2 “no sabemos cémo resolver

deberiamos usar las fracciones para
fracciones con distinto denominador po, si
estamos en tercero basico” p.4 “ah verdad que
sino ya no seria un problema”

estudiante 'y que no pueda resolverlo
inmediatamente.
Un problema no se puede resolver

inmediatamente y se utilizan los conocimientos
previos.

p.3 “...en la clase pasada comparamos fracciones
con la superficie, usemos eso” p.2 “y no es chiste
que mis conocimientos previos es lo de los
talleres, que hace afios no ensefio fracciones”

Un problema se puede abordar a partir de los
conocimientos previos de los estudiantes.

Nota. Didlogo de docentes en los diferentes talleres, haciendo referencia a las caracteristicas que debe

cumplir un problema. Autoria propia.

Dentro del cuestionario de cierre del taller las docentes expusieron las siguientes respuestas para

caracterizar un problema (pregunta 3 anexo 13):

e Un problema es donde se contextualiza el ejercicio y que les da sentido a los datos.

e Sies mas complicado y requiere de mas pasos, los procesos mentales serian un problema.
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e Un problema es una situacidon que presenta un obstaculo en donde el estudiante debe poner a

prueba sus conocimientos previos.

e Un problema es una situacion que necesita solucion o aclarar.

® El problema pone en conflicto los conocimientos previos y no saben cdémo resolverlo

inmediatamente.

Para esta actividad teniamos como indicador de logro que tres de las cinco docentes identificaran dos

caracteristicas que debe cumplir un problema, lo cual se logré ya que en su discurso y respuestas se puede
apreciar que relacionan esto con el hecho de que sea un desafio para el estudiante y que pueda ser

abordado desde sus conocimientos previos.

5.2.3 Las docentes analizan la gestién de quien estuvo en el rol de docente.

Tabla 10: caracterizacion de la gestion.

Caracteristicas de la gestion. P.1 P.2 P.3 P.4 P.5
No validar respuestas.

Hacer preguntas sobre preguntas. X X

Plantear una situacion y entregar la X X X
responsabilidad a los estudiantes.

Anticipacion de respuestas.

Orienta a los estudiantes con una buena pregunta X X

Fomentar el trabajo entre pares. X X X X

Nota. Respuestas entregadas por las docentes en el ticket de salida respecto a la gestion de quien estuvo

en el rol de profesora (anexo 11)

Tabla 11: caracterizacion de la gestion final.

¢Coémo debe ser la gestidn realizada por el docente para que pueda

desarrollar la habilidad de resolver problemas?

Hallazgos respecto a

caracteristicas de la gestion.

La profesora debe instar al estudiante a buscar soluciones por si
solo, preguntar hasta lograr guiar al estudiante para que logre Ia

eventualmente la solucidn.

Plantear una situacion y entregar
responsabilidad a los

estudiantes.

Realizar preguntas para orientar
a los estudiantes
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El docente debe dar libertad para resolver, debe proporcionar los Anticipacion a los
materiales que puedan necesitar y dejar que los estudiantes requerimientos de los
busquen la estrategia adecuada o no, compartirla y llegar a estudiantes.
acuerdos.
Entregar la responsabilidad a los
estudiantes.

Fomentar el trabajo entre pares.

El docente debe entregar la responsabilidad al estudiante y hacer Entregar la responsabilidad a los
preguntas simples para responder sus preguntas, no validar estas.  estudiantes.

Realizar preguntas sobre
preguntas.

No validar respuestas.

Generar actividades en donde los estudiantes sean los Plantear una situaciony entregar
protagonistas y responsables de su aprendizaje. Realizar preguntas la  responsabilidad a los
sobre preguntas y no validar durante la discusion. estudiantes.

Realizar preguntas sobre
preguntas.

No validar respuestas.

A través de un trabajo grupal donde puedan desarrollar de manera Fomentar el trabajo entre pares.
lo mds concreta posible, ddndose la confianza para que cada uno

pueda opinar y llegar a un resultado que sea entendido por los Entregar la responsabilidad a los
participantes. El problema matematico debe ser lo mas estudiantes.

contextualizado posible.
Plantear una actividad

matematica.

Nota. Respuestas entregadas por las docentes en el cuestionario de cierre de los talleres. (pregunta 2 de
los cuestionarios del anexo 13)

Comparando sus respuestas a priori (tabla 10) con las del cierre del taller (tabla 11) se puede observar que
las docentes, en su mayoria, identifican mas de dos caracteristicas que debe cumplir la gestion del docente
para promocionar la habilidad de resolver problemas, destacando entre todos el hecho de entregar la
responsabilidad de sus aprendizajes a los estudiantes y que el profesor sea Unicamente un mediador,
ademads de encontrar que el trabajo en grupo puede ser un instrumento beneficioso para ello y al menos
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dos de las cinco docentes resaltan explicitamente el hecho de no validar las respuestas de los estudiantes
durante su trabajo. Por lo cual se cumple con el indicador de logro que planteaba que tres de las cinco
docentes identificardn, como minimo, dos caracteristicas en torno a la gestion en el aula.

5.2.4 Identificar caracteristicas para desarrollar la habilidad de resolver problemas.

Tabla 12: caracteristicas para desarrollar la habilidad de resolver problemas.

Caracteristicas P.1 P.2 P.3 P.4 P.5
Poner en conflicto lo que se sabe, utilizando

los conocimientos previos.

Generar discusidon entre pares X X X X

Buscar una estrategia para abordar el X X X X
problema

Razonar en torno al problema. X X

Nota. Respuestas entregadas por los docentes en el cuestionario de cierre de los talleres. (pregunta 4 de
los cuestionarios del anexo 13)

Entorno a esta el indicador de logro sefialaba que 3 de las 5 docentes identificardn 2 caracteristicas que se
deben cumplir para que se esté desarrollando la habilidad de resolucidon de problemas, y al observar la
tabla podemos apreciar que tres de ellas identifican mas de dos caracteristicas, teniendo a las cinco con
un cumplimiento del indicador.

5.2.5 Conectan los momentos de la Teoria de Situaciones Didactica (TSD) con la secuencia de
actividades realizadas durante el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP).

Tabla 13: conexion entre el ABP y la TSD

Pregunta Didlogos docentes.

épodriamos conectar el ABP con los momentosde P.3 “..la de accién porque primero respondimos

la teoria de situaciones didactica? solos las primeras preguntas” P.2 “mentira, tU me
preguntas por la ultima...” P.3 “shhh.... Ya, pero se
supone que era solas po, bueno la lectura, el Unico
momento que estuvimos todas calladas”.

P.1 “cuando estuvimos sacando quien habia
ganado, estdbamos todas trabajando solas... pero
igual empezamos a ver que estaban haciendo las
otras y porque les habia dado asi... ahi como que
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se mezcld las otras dos, porque empezamos a ver
si a todos nos dio igual y porque no estaban
iguales...” P.4 “... Octavio que no leimos bien, ahi
tuvimos que cambiar todo cuando la ... dijo que
era dos quintos de la meta...” P.5 “... pero igual,
porque yo con la estdbamos calladita aqui
trabajando y ustedes tres y después empezamos a
ver entre las cinco..” P.2 “si porque la profesora no
nos quiere decir si estd bien...” P.3 “... nos mira no
mas y se pasea, para mi que se rie de nosotras...”
P.4 “ya pero igual es la idea po... sino ni nos
hubiésemos preguntado y no habria validacion.”

écreen que se puede llevar al aula lo que nos dice
la TSD?

P.4 “... a mi me gustd que las primeras preguntas
eran sencillas, ninguna tuvimos problema y para
los nifios yo creo que seria y con su imaginacion

4

gue respuestas darian..” P.2 “eso mismo, la
situacidén accién les da confianza para partir,
quizds no todas las van a responder, pero esas de
qué regalo crees que recibié seguro, hasta el ....

Participaria.”

P.4 “la validacién, yo eso creo que seria super
bueno tenerlo en el aula... que ellos mismos vean
gue respuesta queda” P.2, P.1, P.3 “pero si lo

n

hacemos...” P.4 “ya, pero no asi..” P.3 “yo le
pregunto a los nifios y que piensan ustedes...” P.2
“yo igual, si uno le pregunta harto a los
chiquititos...” P.4 “pero no es eso... es que entre
ellos se validen, porque tu le preguntas a los
demas y dices enseguida si estd bien o no” P.1
“pero no siempre, si igual uno los deja trabajar
mas solitos.” P.4 “... pero eso digo, la validacion es
un espacio de discusién entre ellos, no le tenemos
qgue decir cdmo estd su respuesta, hasta después

se ve eso... asi lo entendi yo...”

P.5 “yo creo seria bien novedoso para los
chiquillos y hasta entretenido, me los imagino ahi
peleando de como va a ser la pista de autos...
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tendrian mas confianza porque todo el proceso va
a ser entre ellos... eso si cuando terminemos si
guedaron con una respuesta incorrecta, van a
alegarle todos al que la convencién... ya lo veo
viste si te dije que no era...”

Nota: Respuestas entregadas por las docentes tras realizar el taller nimero 3 y analizar el trabajo realizado.

Dentro del cuestionario de cierre de los talleres se incluyé la pregunta ¢Cémo describiria la TSD? Para
poder analizar con qué ideas se habian quedado tras el trabajo en los talleres, teniendo las siguientes
respuestas:

® Aquella teoria que enfrenta al estudiante a situaciones problemas que requieren soluciones y
obliga al estudiante a descubrir la forma de encontrarlas.

® Son las relaciones ocurridas durante el proceso ensefianza aprendizaje en donde docente y
estudiante son los actores con el propdsito que el alumno aprenda. Se basa en la idea de que cada
conocimiento o saber puede ser determinado por una situacién, en las interacciones que se dan
en el proceso de formacion.

e Actividades practicas y que tengan que ver con la realidad de los estudiantes.

e Es una situacion que se crea de manera intencionada con la finalidad que los estudiantes
adquieran un saber auténtico, pasando por una situacion accidn, formulacion y validacion con sus
compaiieros.

e Aquella teoria que entrega la responsabilidad de su aprendizaje al estudiante, teniendo una
situacién accién, formulacidn y validacion. En donde el estudiante debe trabajar a partir de sus
conocimientos previos y colaborativamente con sus compafieros para encontrar soluciones.

Dentro de sus discursos y respuestas entregadas se puede apreciar que las docentes fueron capaces de
identificar ademas de conectar los momentos de la TSD con el instrumento ABP utilizado en las actividades,
y llegar a tener una concepcidn basica en cuanto a esta teoria, por lo cual podria ser clasificado como
logrado. Pero dentro de esta concepcidn basica que obtuvieron las docentes, se puede interpretar que
separan las situaciones accion de las demas y de igual manera la validacidn, ya que en sus diarios
pedagdgicos mencionan estos dos como algo que podrian llevar a sus practicas o también puede ser
porque dentro del aula estdn acostumbradas a realizar trabajos entre pares que conectarian con la
situacion de formulacién.

5.2.6 Analisis de las caracteristicas del ABP

Tabla 14: cateterizacion del instrumento ABP.

Fases del ABP P.1 P.2 P.3 P.4 P.5
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Planteamiento del problema. X X X X
Hipotesis. X
Definicidn.

Exploracidn légica. X X X X
Presentacién de pruebas. X X X
Generalizacion. X X X

Nota. Respuestas entregadas por las docentes en el cuestionario de cierre (anexo 13)

Tabla 15: ventajas de utilizar el instrumento ABP.

Ventajas de usar el ABP como instrumento P.1 P.2 P.3 P.4 P.5
Logro de un aprendizaje profundo.

Participacion colaborativa. X X X X

Desarrolla conocimientos y habilidades. X X
Aumento de la autoestima. X

Nota. Respuestas de las docentes entregadas en los ticket y cuestionario de cierre (anexo 13)

Tomando sus respuestas del cuestionario y ticket de salida se puede apreciar que al menos tres de las
cinco docentes identifican mas de tres fases del desarrollo de un ABP y entregan una mirada respecto de
las ventajas que tendria utilizar esto en el aula, por lo cual se cumple con el indicador de logro propuesto.

5.2.7 Planificacion de una actividad utilizando la TSD

Para analizar la planificacion de la actividad disefiada por las cinco docentes, se utilizaran los criterios de

idoneidad didactica del Enfoque Ontosemidtico a partir de los didlogos y conversaciones planteados por

las profesoras en el proceso.

Tabla 16: andlisis planificacion de las docentes.

Categoria.

Subcategoria.

Transcripcidn citas.

Hallazgos.

Idoneidad Epistémica.

Riqueza de procesos

entonces le
todo
fraccionado y dos

p.2 va
damos

grupos con las cintas y
dos con los circulos y le
pedimos ¢Qué cosa?

p.5 como lo hicimos
nosotras, que

Las docentes trabajan
con un problema,
entregando la
responsabilidad a los
estudiantes de
descubrir el nuevo

contenido.
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comparen las
fracciones encontrando
cosas que tengan en
comun % cosas
diferentes unas con
otras.

p.3 Podriamos decirles
comparar no mas... si
algin  grupo anda
perdido le decimos que
busquen cosas en
comun y cosas
diferentes, porque
quizas solo van a ir a
eso.

p.5 y si un estudiante

. 1 .

nos dice que 5 €5 mas
1

grande que 3 porque

tieneun4yelotroun 3

p.1 ahi

preguntarle qué
significa ese 4 y ese 3

podriamos

porque vya estamos
trabajando en eso, que
cuartos porque se
divide en 4 partes
iguales y le podriamos
preguntar a los demads
del grupo si estdn de
acuerdo o que lo
discutan para ver si es

asi.

Fomentan la
argumentacion y
discusiéon  entre los
estudiantes.

Representatividad

p.5 y si un estudiante

nos dice que % es mas
1

grande que 5 Porque

tieneun4yel otroun 3

Las docentes analizan
posibles errores que
puedan cometer los

estudiantes,
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p.2 pero para eso
hacemos pasar a uno
gue tenga por ejemplo
%yique haya dicho que
el % era mas grande, y

ahi ya no sirve
comparar los
denominadores.

Entonces si o si van a

irse al area.

anticipandose a las
respuestas de estos.

Analizan caracteristicas
que complejizan Ia
concepcidon del objeto
matematico, como ver
la fraccion como dos
numeros separados.

Idoneidad cognitiva.

Conocimientos previos.

p.1 Hasta ahora han
la definicién de

papel

visto
fraccién  con
lustre.

p.1 ademas Si
recuerdan lo que vimos
con papeles lustre ahi
yo les estuve
recalcando lo de que el
espacio que ocupa la

parte pinta nos indica la

Las docentes analizan
que de acuerdo con el
conocimiento previo de
los estudiantes estos
podrian abordar la

tarea matematica.

fraccion que

representa, asi que de

ahi igual puede

conectarlo.
Adaptacién curricular a p.5 como lo hicimos Plantean una
las diferencias nosotras, que simplificacidn para
individuales. comparen las aquellos estudiantes

fracciones encontrando que se vean

cosas que tengan en estancados.

comun y cosas
diferentes unas con
otras.

p.3 Podriamos decirles
comparar no mas... Si
grupo
perdido le decimos que

algdn anda

busquen cosas en
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comun % cosas

diferentes, porque
quizas solo van a ir a

€so.

Alta
cognitiva.

demanda

p.5 y si un estudiante

. 1 .

nos dice que 5 €5 mas
1

grande que 3 Pporque

tieneun4yelotroun 3

p.1 ahi
preguntarle

podriamos

qué
significa ese 4 y ese 3
porque vya estamos
trabajando en eso, que
cuartos porque se
divide en 4 partes
iguales y le podriamos
preguntar a los demas
del grupo si estdn de
acuerdo o que lo
discutan para ver si es

asi.

p.3 también podriamos
decirle que los
comparen que
coloquen uno abajo del
otro o} encima
dependiendo qué
material tiene para que
analicen su superficie y
que

con eso sigan

conversando.

p.5 o también en la
validacién, que pasen a
poner su respuesta en
la pizarra y que sus

El estudiante dentro de
sus procesos deberd
realizar conjeturas vy
generalizaciones,

ademas de defender su

postura con otros.
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companferos digan si
estan de acuerdo o no
para qué ver qué pasa,
y si no sale ahi les
decimos a todos que lo
comparen.

p.2 pero para eso
hacemos pasar a uno
que tenga por ejemplo
%yique haya dicho que
el % era mas grande, y

ahi ya no sirve
comparar los
denominadores.
Entonces si o si van a
irse al area.

Idoneidad
Interaccional.

Interaccion docente —
discente.

p.3 También hay que
tener en cuenta que
puede que uno diga yo
quiero ese materialy no
la cinta.

p.2 pero si eso ocurre le
diremos que primero
van a trabajar con este
material y después
vamos a cambiar, asi
nos anticipamos.

p.3 Podriamos decirles
comparar no mas... si
algin  grupo anda
perdido le decimos que
busquen cosas en
comun y cosas
diferentes, porque
quizas solo van a ir a

€eso.
p.1 ahi podriamos
preguntarle qué

El rol del docente serd
guiar el trabajo del
estudiante, moderar las
interacciones.

El docente realizard
preguntas a los
estudiantes vy no
validara respuestas.
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significa ese 4 y ese 3
porque
trabajando en eso, que

ya estamos
cuartos porque se
divide en 4 partes
iguales y le podemos
preguntar a los demads
del grupo si estan de
acuerdo o que lo
discutan para ver si es

asi.

Interaccion
discentes.

entre

p.5 Podriamos hacer 4
grupos, para que sean 2
con cintas y 2 con
circulos.

p.4 porque,
tengan dos grupos el
mismo material pueden

aunque

usarlo de manera
distinta.

p.1 ahi podriamos
preguntarle qué

significa ese 4 y ese 3
porque vya estamos
trabajando en eso, que
cuartos porque se
divide en 4 partes
iguales y le podemos
preguntar a los demads
del grupo si estdn de
acuerdo o que lo
discutan para ver si es
asi.

p.5 o también en la
validacién, que pasen a
poner su respuesta en
la pizarra y que sus

compaferos digan si

El trabajo sera realizado
en grupos, donde
tendran que discutir sus

ideas.

Los estudiantes seran
los encargados de
realizar la validacidn

entre los grupos.
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estan de acuerdo o no
para qué ver qué pasa,
y si no sale ahi les
decimos a todos que lo
comparen.

p.2 pero para eso
hacemos pasar a uno
gue tenga por ejemplo
%y%que haya dicho que
el % era mas grande, y

ahi ya no sirve
comparar los
denominadores.

Entonces si o si van a

irse al area.

Autonomia.

p.5 o también en la
validacién, que pasen a
poner su respuesta en
la pizarra y que sus
compafieros digan si
estan de acuerdo o no
para qué ver qué pasa,
y si no sale ahi les
decimos a todos que lo
comparen.
p.2 pero para eso
hacemos pasar a uno
que tenga por ejemplo
%y%que haya dicho que
el % era mas grande, y

ahi ya no sirve
comparar los
denominadores.

Entonces si o si van a

irse al area.

Los estudiantes se
hacen cargo de analizar
las respuestas
obtenidas por los
grupos.

Idoneidad Mediacional.

Recursos materiales.

p.1 Ahora solo vamos a

usar los circulos? O

Utilizacion de material
concreto para poder
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podriamos usar las tiras
también para que haya
mas variedad.

p.1 podriamos usar las
tiras con colores que
sean llamativos porque
son bien visuales mis
nifos.

p.4 Acuérdense que las
cintas van a ser de
colores y éiqué vamos a
éQue las
fracciones o ya van a

hacer?

venir fraccionada?

abordar la
problematica.

Numero de alumnos.

p.5 podriamos poner un
grupo con tiras y otros
con los circulos para ver
si llegan a las mismas
conclusiones, o
después comparar las
respuestas.

p.1 podriamos usar las
tiras con colores que
sean llamativos porque
son bien visuales mis
nifios.

p.5 Podriamos hacer 4
grupos, para que sean 2
con cintas y 2 con
circulos.

p.4 porque, aunque
tengan dos grupos el
mismo material pueden
usarlo de
distinta.

p.2 van a ser grupos de

manera

3 estudiantes, 6sea 4
grupos.

La distribucién de los
grupos es uniforme vy
permite el trabajo

grupal.
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Idoneidad Emocional.

Actitudes

p.1 ahi podriamos

preguntarle qué
significa ese 4 y ese 3
porque vya estamos
trabajando en eso, que
cuartos porque se
divide en 4 partes
iguales y le podriamos
preguntar a los demas
del grupo si estdn de
acuerdo o que lo
discutan para ver si es
asi.

p.5 o también en la
validacién, que pasen a
poner su respuesta en
la pizarra y que sus
companeros digan si
estan de acuerdo o no
para qué ver qué pasa,
y si no sale ahi les
decimos a todos que lo
comparen.

p.2 pero para eso
hacemos pasar a uno
que tenga por ejemplo
%y%que haya dicho que
el i era mas grande, y

ahi ya no sirve
comparar los
denominadores.

Entonces si o si van a

irse al area.

Los estudiantes serdn
responsables de lograr
los aprendizajes.
Deberan implicarse en
la actividad y
argumentar sus
respuestas entre ellos.

Idoneidad Ecolégica.

Adaptacion al curriculo.

p.1 Hasta ahora han

visto la definicién de

Utilizacion de un
objetivo de aprendizaje
de tercero basico de
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fraccion con  papel
lustre.
p.2 Nosotros

comparamos fracciones

con cintas en una
actividad po, podemos
usar eso ya que estds

empezando.

acuerdo con el

curriculo.

Conexiones intra

interdisciplinares.

e

p.2 Para efecto de
comparar no es
necesario que sean de
igual denominador,
porque vamos a
comparar no mas, no
vamos a sumar ni nada
p.3 Mira le pasamos los

circulos y que vean que
% y % ahi pueden decir
este es mas grande o
este es mas pequefio.

con las tiras
puede
algunos lleguen a las

p.4

también que

fracciones
equivalentes, porque
nosotros nos dimos

2
cuenta de que L era

: 1
igual a un > viendo la

superficie que ocupaba

p.3 y con las fichas

circulares también po,
porque puede poner

1
dos de estos de 3 v
darse cuenta de que es

. 1
igual a - Porque va a

Se invita a los
estudiantes a ir mas alla
de lo que pide el

curriculo al comparar
fracciones con
diferentes

denominadores.
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2 .
tener - equivalentes
1
con un-.
4
Innovacion didactica. p.4 va entonces Conexidn con la Teoria
primero parten de Situaciones

trabajando en grupo Didacticas y la gestion
con la instruccién que del docente dentro del
comparen y cuando aula.

tengas sus ideas las

comparten con sus

compafieros de grupo y

de ahi pasan a la pizarra

de acuerdo con las

respuestas para que se

validen entre ellos.

p.1 y de ahi

presentamos las

fracciones

equivalentes.

Nota. Didlogo de las docentes durante el desarrollo del taller N° 5. Tabla extraida de Breda y Lima (2016).

En los didlogos de las docentes se puede evidenciar caracteristicas de la gestidn trabajadas en los talleres
como: no validar las respuestas de los estudiantes, responder con preguntas, presentar una situacién a-
didactica, anticiparse a las respuestas y entregar la responsabilidad a los estudiantes. Ademas, de la
conexién de su estructura de trabajo con la Teoria de Situaciones Didacticas, haciendo énfasis en la
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situacién formulacion y validacién, aunque implicitamente viene la situacidn accidn ya que los estudiantes
tendran el material para manipular y compartir sus ideas con su grupo de trabajo. Por lo cual se considera
este indicador como logrado.

5.2.8 Implementacién del disefio de la actividad.

La planificacidn de la clase fue para un tercero basico, en donde la docente de asignatura y la educadora
diferencial aplicarian esta para poder analizar como desempeiiaban la gestién de clase con miras a
promover la habilidad de resolver problemas. Pero debido a una licencia médica de la docente a cargo del
curso no fue posible aplicarlo en la fecha prevista y posterior a ello, como el establecimiento se encuentra
con una jornada reducida las horas de clases fueron destinadas en su mayoria aplicar el Diagndstico
Integral de Aprendizaje, que en el curso contempla varias asignaturas ademas de que la docente debe
tomar esta uno a uno practicamente en papel para luego pasar a la plataforma en linea.

Lo que si fue posible aplicar fue una clase que tenia la idea de ser un peldaiio antes de la planificada, en la
cual se trabajé el concepto de fraccidon unitaria y fraccion propia; pero quien realizo la clase fue la
investigadora y aqui dos docentes de las participantes en el proyecto que estaban por horario sin clases
entraron al aula y trabajaron con los grupos de estudiantes.

5.3. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DEL PROYECTO

5.3.1 Las docentes tendran un conocimiento profundo del objeto matematico.

Las docentes fueron capaces de identificar el concepto de fraccidn utilizado en cada taller como se explicita
en la actividad 1, lo cual nos lleva a entender que ahora los conocen y caracterizan estos, por ende, pueden
utilizarlos para abordar operatoria con fracciones; por ejemplo, en el taller nimero cuatro se les solicitd
resolver pictéricamente, al menos una, de las sumas de fracciones.

llustracion 5: Producciones de las docentes.

Nota. Producciones de las docentes durante el desarrollo del taller nimero 4.
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También en su planificacién decidieron abordar las fracciones equivalentes por medio de material
concreto, usando el concepto de fraccién como medida esperando que los estudiantes pudiesen notar que
las superficies ocupadas eran iguales.

Aun asi, al hablar de la obtencién de un conocimiento profundo no es posible categorizar de esa forma, lo
que si ocurrié fue un aumento en el conocimiento del objeto matematico.

5.3.2 Las docentes identifican actividades que promueven la habilidad de resolucion de
problemas en el contenido de fracciones.

Evidencia de ello es lo expuesto en la actividad 2 y 4 ya que las docentes evidencian caracterizar lo que se
requiere para estar hablando de un problema y qué condiciones deben concurrir para poder desarrollar la
habilidad de resolucidn de problemas.

De sus diarios pedagdgicos se pueden extraer fragmentos en los cuales mencionan las caracteristicas para
el desarrollo de la habilidad, conectando esto con su propio trabajo realizado ya que la finalidad de cada
taller era situarlas en el lugar del estudiante y desde ahi comenzar el andlisis hasta llegar a la teoria.

Fragmentos de los diarios pedagdgicos:

e Fue un trabajo que nos llevd a reflexionar, discutir, a dudar de mis respuestas ... todo lo que la
profesora realizé en el taller lo podria llevar a mi practica. Primero las contra preguntas que ella
hacia a nuestras respuestas para hacernos buscar otras posibles respuestas y en contenido
(estrategias) en si...

e Al participar del taller aprendi que se debe dar la posibilidad de que el estudiante se sienta
desafiado para resolver situaciones problema... lo que se aprende se puede llevar a la practica
habiendo preparado muy bien la clase y materiales...

e Hoy he aprendido a resolver problemas de manera individual y colaborativa, a plantear y buscar
soluciones a situaciones problemas...

e .. presentar fracciones, porque llamaria la atencidn de los estudiantes y entre ellos tendrian que
compartir opiniones e ideas...

e Trabajamos una forma mas ludica de ver fracciones... como medir y comparar fracciones, fue
entretenido ya que en ningin momento fue un trabajo netamente guiado, se entregd la
instruccion de lo que debiamos realizar y nosotras decidimos si hacerlo en grupos o de manera
individual...

e .. integrar actividades que fueron cercanas a los estudiantes, motivantes... donde ellos sean los
actores mds importantes...que entre todos se puede enriquecer mas nuestros conocimientos.

e ..hacernos encontrar las respuestas, soluciones que pueden ser llevadas a nuestra aula.

pag. 70



Magister en Didactica de la Matematica en el Aula
Facultad de Educacion

5.3.3 Docentes conocen e identifican la TSD en el desarrollo de una clase a través de la
aplicacion de un ABP.

En concordancia con las actividades 5 y 6 se puede evidenciar que las docentes analizan la estructura del
trabajo realizado, conectando los momentos de esta con la TSD tal como sefala el indicador de logro.
Ademads de mencionar como una ventaja de la utilizacion del instrumento ABP, el desarrollo del trabajo
colaborativo entre los estudiantes, lo cual invita a estos a escuchar a sus pares y generar discusiones para
poder determinar la mejor estrategia para abordar la problematica presentada, con lo cual estariamos
enfocados a su vez en el desarrollo de la habilidad de resolver problemas.

Tal como escribe una de las docentes en su guia todo esto tendria como punto de partida la situaciéon
accion en donde se puede trabajar la confianza con los estudiantes a partir de preguntas abiertas, con lo
todos se sentirian capaces de poder aportar algo a la resolucién de problemas. Ademas, conectan la
situacion accién con la formulacién ya que esperan ir guiando para llegar al trabajo de equipo.

Aunque en lailustracion nimero .... No aparecen conclusiones respecto a la validacidn, en la tabla nimero
13 en el didlogo de las docentes aparece descrito que esta debe ser hecha por los propios estudiantes,
esto tras analizar el trabajo realizado en la resolucidn de un ABP.

llustracion 6: comentarios respecto a la TSD

Nota. Imagenes de sus notas tomadas en el taller nUmero 3 e ideas expuestas en sus diarios pedagdgicos.
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5.4.4 Las docentes incorporan la TSD en su metodologia educativa para disefiar y gestionar una
clase.

Las docentes planifican una clase enfocada en desarrollar la habilidad de resolver problemas, utilizando
implicitamente la TSD al mencionar la estructura del trabajo dentro del aula, destacando en su discurso la
validacién que realizarian en todo momento los estudiantes tal como se sefala en la actividad numero 7.
En cuanto a la gestion, si bien es caracterizada por ellas, es bien sabido que se requiere poner en practica
lo planificado, a fin de llevar a prueba lo trabajado. esta situacién no pudo llevarse a cabo, sin embargo,
se realizd una clase implementada por la investigadora en la cual pudieron estar presente dos de las cinco
participantes en las capacitaciones y aqui se pudo observar que mientras los estudiantes resolvian el
problema planteado ellas les realizaban preguntas y los invitaban a explicarle a sus compafieros lo que
estaban diciendo, sin validar respuestas. Lo que en ese momento produjo desconcierto en los estudiantes
ya que comenzaron a dudar de lo que decian y a escucharse mas entre ellos; la validacién final entre grupos
fue realizada por la investigadora por lo cual de ese momento no se pudo obtener evidencia de como lo
harian ellas.

Dentro de esa sesidn una pregunta que se le planted a los estudiantes era que se habian comido tres trozos
de pizza y qué fraccidn lo representaba (cada grupo tenia una fraccion propia diferente), la pregunta que
realizaron las docentes en los grupos fue que fraccién habian dicho que representaba cada trozo (primera
pregunta ya socializada para trabajar el concepto de fraccidn unitaria) y si todos representaban lo mismo,
para simplificar ain mds la pregunta en algunos grupos tomaron la pizza y sacaron un trozo, luego otro
siempre con la pregunta que parte de la pizza representaba, lo cual queria buscar que los estudiantes
relacionar por ejemplo en un grupo el hecho de tomar tres trozos de un quinto es equivalente a tres
quintos.

En resumen, el propdsito de la investigacidn era que las docentes contaran con un conocimiento profundo
del contenido de fracciones y que fuesen capaces de implementar nuevas metodologias de ensefianza
para lograr desarrollar la habilidad de resolucién de problemas en sus estudiantes de tercero basico y
cuarto basico. Analizando la evidencia a lo largo de los talleres, las docentes demostraron un progreso
sustancial al incorporar nuevos enfoques pedagdgicos centrados en la participaciéon activa de los
estudiantes y el uso efectivo del concepto de fraccidn. Sin embargo, al abordar el tema del conocimiento
profundo, es evidente que aln hay aspectos que requieren fortalecimiento. A pesar de esto, es alentador
observar cémo las docentes ahora disefian actividades que fomentan la resolucion de problemas y toman
conciencia de la Teoria de Situaciones Didacticas (TSD) en la estructuracion de sus clases.

Este cambio de enfoque se tradujo en una planificacion mas estratégica que buscaba una mayor
participacién de los estudiantes. La nula validacidn constante y la formulacion de preguntas reflexivas han
enriquecido el proceso de aprendizaje. En resumen, aunque se reconoce la necesidad de seguir
fortaleciendo ciertos aspectos del conocimiento, estos avances sugieren un cumplimiento sustancial del
propésito de la investigacion, con un impacto positivo que abarca el 80% de los objetivos planteados.
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CAPITULO 6: CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y PROYECCIONES

En este capitulo final, se presentaran las conclusiones respecto a los resultados obtenidos en el proyecto
de intervencidn, sustentandolas en el marco légico y conectandolas con los objetivos propuestos para el
proyecto. También se abordaran las limitaciones encontradas durante la implementacién, seguido de las
proyecciones que podrian derivarse a partir de estas experiencias.

6.1. CONCLUSIONES

El proyecto de intervencion surgid a partir de detectar en los estudiantes de ensefianza media de la
investigadora un escaso manejo y conocimiento entorno a la operatoria con fracciones, y principalmente
porque al bajar a realizar clases hasta un sexto basico pudo descubrir que es un contenido que se
comienzan a ver en tercero basico y poco a poco va aumentando su dificultad afo tras afio, lo que le llevd
a cuestionarse ¢Por qué los estudiantes no logran entender las fracciones? éPor qué los estudiantes de
sexto basico parecen no haber aprendido el concepto de fraccién?; en primera instancia lo asocié al
cambio de metodologia de trabajo al tener una profesora de ensefianza media y no una de general basica,
pero al revisar la literatura pudo encontrar evidencia tal como se expresa en los antecedentes contextuales
de la problematica que los estudiantes alrededor del mundo tienen dificultades para trabajar con los
numeros irracionales, y que, como se expresa en los antecedentes tedricos, los docentes de ensefianza
general basica tienen un escaso conocimiento matemadtico, lo que termina dificultando su capacidad para
discernir entre buenos y malos problemas.

Uno de los objetivos especificos del proyecto consistia en proporcionar a las profesoras las herramientas
necesarias para promover actividades centradas en el contenido de fracciones que cultivaran la habilidad
de resolver problemas, estableciendo una conexion clara entre el contenido y el concepto. Este objetivo
condujo al segundo resultado, donde las profesoras lograron distinguir entre un simple ejercicio y un
verdadero problema, comprendiendo la gestidn requerida en el aula para desarrollar esta habilidad.
Como lo evidencian sus diarios pedagdgicos, las profesoras destacaron las nuevas perspectivas adquiridas
durante el taller. Reconocieron la importancia de desafiar a los estudiantes para que resolvieran
situaciones problema, asi como el valor de formular contra preguntas que incentivaran la bisqueda de
multiples soluciones. Esta préactica fomentd un ambiente de duda constructiva entre los estudiantes,
alentandolos a discutir con sus companeros y validar sus ideas mutuamente. Estos cambios reflejan la
integracién gradual de la Teoria de Situaciones Didacticas (TSD) en la estructuracion de las clases y
actividades, marcando un cambio significativo en la forma de impartir el contenido y desafiando las
practicas pedagdgicas tradicionales.

De la mano tenemos el resultado ndmero cuatro en el que el indicador de logro era que las docentes
planificaran una clase centrada en la resolucién de problemas, lo que se pudo lograr y nos lleva a nuestro
segundo objetivo especifico que era que fuesen capaces de disefiar un modelo de clase enfocado en la
resolucidn de problemas, aqui ademas de pensar en aquello que los estudiantes conocian, también
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destacaron en sus discursos las caracteristicas que tenian sus estudiantes, el como realizar un cambio de
colores haria la actividad mas llamativa, el anticiparse a las posibles dificultades que podrian ocurrir
teniendo de antemano un plan para ello. Dentro de su forma de estructurar la aplicacién de la actividad
disefada ellas hicieron mucho énfasis en que la validacion siempre fuese hecha por los estudiantes, el
como el trabajo iria progresando, partiendo con una situacion accién, a la una formulacién en pequefios
grupos para que la validacién fuese entre los grupos. Todo esto como se indicé en el marco tedrico hace
ver como la gestién que ellas hacen cambio ya que comienzan a incentivar situaciones de aprendizaje,
implican a los estudiantes en su aprendizaje y trabajo ya que deben poder explicarles a sus pares sus ideas,
ademas de fomentar el trabajo en equipo. Lo que quedo al debe en este aspecto fue el poder ver su disefio
de actividad aplicada en el aula ya que por problemas de tiempo no fue posible realizar.

Y el ultimo objetivo especifico era que aumentar la estrategias en las docentes para promover clases de
fracciones mas participativas y con una gestion acorde para promover la habilidad de resolver problemas,
junto con una mayor utilizacién de representaciones, pues recordando el diagnostico ellas mencionaron
utilizar directamente los algoritmos, dejando de lado el concepto, pero a medida que iban transcurriendo
los talleres y ellas para resolver los problemas tuvieron que usar los diferentes conceptos de fraccion
pudieron percatarse de la importancia de este y como con ello se podia dejar a los estudiantes de cierta
manera solos trabajando, siempre que tuviesen una buena actividad planificada para su clase, lo que se
conecta con los resultados nimero uno y tres. Al mejor su conocimiento del objeto matematico pudieron
apreciar como a partir del concepto de fraccidon podian construir los contenidos a ensefiar sin necesidad
de entregarlos primero, sino permitiendo que los estudiantes sean quienes descubran este.

En sintesis con este proyecto se pudo aportar un pequeiio grano de arena a la forma de trabajar de estas
profesoras, ya que al tener un mayor dominio del contenido de fracciones pudieron ampliar su forma de
enseiar, el disefiar actividades pensando en que los estudiantes encuentren una forma de resolver el
problema sin tener un camino previamente marcado, sino dejarlos explorar, conversar, dudar, discutir
entre ellos para poder tener una posible respuesta, como menciono la profesora diferencial dentro de las
conversaciones con esta forma de trabajar se abre un espacio para que los estudiantes que les cuesta mas
puedan también participar o aportar ideas dentro de los grupos de trabajo, pues ya no sera un estudiante
el que siempre da las respuestas, porque la profesora no dira si estad bien o mal, sino que hara preguntas
a los demds o a el mismo para que puedan validarse. Es decir, con la TSD podemos desarrollar la habilidad
de resolver problemas en los estudiantes siempre y cuando se tenga una buena gestion de la clase y por
su puesto un dominio del contenido por parte de la profesora o el profesor a cargo.

6.2. LIMITACIONES

El hecho de que el establecimiento tuviese reduccion de jornada fue un factor que incidid en el hecho de
que no fuese posible aplicar la actividad planificada, al tener mdédulos de clase con menor tiempo al

pag. 74



ucsc Magister en Didactica de la Matematica en el Aula
Facultad de Educacion

previsto, el tiempo se vuelve un factor importante del trabajo con los estudiantes y el cumplimiento de las
labores administrativas demandadas.

También el no contar con un espacio fisico para realizar los talleres produjo que las fechas de las
capacitaciones se fuesen aplazando, esto ya que en las tardes no podiamos permanecer en el
establecimiento educacional. En el caso que las capacitaciones hubiesen sido en las fechas previstas, se
podria haber gestionado unas sesiones extras para poder analizar en conjunto como llevar a cabo la
planificacién. Pero también tuvo el beneficio de que una docente de educacién diferencial pudiese
participar de los talleres.

6.3. PROYECCIONES

Dentro de las mejoras que se podrian hacer es comenzar la implementacidn del proyecto de intervencién
desde el primer semestre para poder asi confeccionar una unidad diddactica en torno al contenido de
fracciones para 3° basico y 4° basico, esto porque los objetivos entorno al objeto matematico son vistos
en el segundo semestre, lo que podria permitir realizar estudio de clase con las docentes y planificar
mejoras en las actividades disefiadas.

Por otro lado los estudiantes de 3° basico al pasar al curso siguiente serian una clara muestra de si se logré
un aprendizaje profundo del objeto matematico, ya que se enfrentarian a la unidad diddactica del curso con
mayores herramientas, lo que podria conducir a realizar nuevamente un estudio de clase para que las
mismas docentes evallen el proceso y puedan aumentar el grado de exigencia en las actividades que
estaban planteadas para el curso, teniendo de esta manera un material que podria ser constantemente
utilizado y mejorado. Pero para ello seria necesario tener claridad si las docentes trabajaran con alguno
de estos cursos en los aifos que vienen, también se podria trabajar con la docente que tenga el curso e
invitar a otro grupo para el estudio de clase, con el fin de tener una mirada fresca del trabajo realizado.
También es sin lugar a duda un hecho importante que las capacitaciones sean practicas en una primera
parte para que las docentes puedan luego conectar esa misma experiencia tenida en el rol de estudiantes
con la teoria que se les desea ensefiar.

pag. 75



Magister en Didactica de la Matematica en el Aula
Facultad de Educacion

BIBLIOGRAFIA

Agencia de Calidad de la Educacién. (2014). Informe nacional resultados Chile PISA 2012. www.agenciaeducacion.cl

Alonso, |. y Martinez, N. (2003). La resolucion de problemas matematicos. Una caracterizacién histérica de su
aplicaciéon como via eficaz para la ensefianza de la matematica. Revista pedagogia universitaria 8(3), 81-
88.

Arteaga-Martinez, B. y Arnal-Palacian, M. (2022). Analisis del conocimiento especializado en matematicas con
maestros en formacién: una experiencia con la representacion de fracciones. Educatio Siglo XX1,40(1),

107-130. https://doi.org/10.6018/educatio.436461

Baque-Reyes, G. y Portilla-Faican, G. (2021). El aprendizaje significativo como estrategia didactica para la
ensefianza-aprendizaje. Polo del conocimiento. 6(5), 75-86.

http://dspace.opengeek.cl/bitstream/handle/uvscl/2030/2632-14045-4-

PB%20%281%29.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Ball, D., Hill, H. y Schilling, S. (2008). Unpacking pedagogical content knowledge: Conceptualizing and measuring
teachers’ topic-specific knowledge of students. Journal for Research in Mathematics Education 39(4), 372-
400. www.nctm.org

Barrantes, H. (2006). Resolucidon de problemas. El trabajo de Allan Schoenfeld. Cuadernos de investigacion y

formacién en educacién matemdtica, 1, 1-9. https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/cifem

Breda, Ay Lima, V. (2016). Estudio de caso sobre el andlisis didactico realizado en un trabajo final de un master
para profesores de matematica en servicio. Redimat 5(1), 74-103.

http://dx.doi.org/10.4471/redimat.2016.1955

Campos, G.y Lule, N. (2012). La observaciéon, un método para el estudio de la realidad. Xihmai VIl (13), 45-60.

pag. 76


http://www.agenciaeducacion.cl/
https://doi.org/10.6018/educatio.436461
http://dspace.opengeek.cl/bitstream/handle/uvscl/2030/2632-14045-4-PB%20%281%29.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://dspace.opengeek.cl/bitstream/handle/uvscl/2030/2632-14045-4-PB%20%281%29.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://www.nctm.org/
https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/cifem
http://dx.doi.org/10.4471/redimat.2016.1955

3 ucsc Magister en Diddctica de la Matematica en el Aula
J Facultad de Educacién

Cisneros-Caicedo, A., Guevara-Garcia, A., Urdanigo-Cedefio, J. y Garcés-Bravo, J. (2022). Técnicas e instrumentos
para la recoleccidn de datos que apoyan a la investigacién cientifica en tiempos de pandemia. Dominio de

las ciencias, 8(1), 1165-1185. https://doi.org/10.23857/dc.v8i1.2546

Diaz, J. y Diaz, R. (2018). Los métodos de resolucion de problemas y el desarrollo del pensamiento matematico.

Bolema, 32(60), 57-74. https://doi.org/10.1590/1980-4415v32n60a03

Duval, R. (2016). Un analisis cognitivo de problemas de comprension en el aprendizaje de las matematicas. En
Duval, Raymond; Saenz-Ludlow, Adalira (Eds.), Comprension y aprendizaje en matemadticas: perspectivas
semidticas seleccionadas Enfasis. (pp. 61-94). Bogotd, Colombia: Universidad Distrital Francisco José de

Caldas. http://funes.uniandes.edu.co/12213/

Fazio, L. y Siegler, R. (2011). Ensefianza de las fracciones. Internacional Academy Of Education, 22.

http://www.igoed.org/index.php/ed-practices-series

Garcia, F. (2005). El cuestionario: recomendaciones metodoldgicas para el disefio de cuestionarios. Editorial Limusa.

https://books.qgoogle.es/books Pid=-

JPW5SWuWOUC&printsec=frontcover&hl=es&source=gbs ge summary r&cad=0#v=onepage&q&f=fals

e
Gonzalez, J. y Mufioz, D. (2018). Conocimiento comun del contenido del estudiante para profesor sobre fracciones

y decimales. Educacion matemdtica, 30(2), 106-139. https://www.scielo.org.mx/pdf/ed/v30n2/1665-

5826-ed-30-02-106.pdf

Granados, R. (2020). Revisidn tedrica de herramientas metodoldgicas aplicadas en la investigacidn criminoldgica.

Derecho y cambio social, 59, 501-511. https://www.derechoycambiosocial.com/

Ministerio de Educacion (2013). Matemadtica, programa de estudio cuarto bdsico. Gobierno de Chile.

Ministerio de Educacion (2021). Estandares del marco para la buena ensefianza. Gobierno de Chile.

pag. 77


https://doi.org/10.23857/dc.v8i1.2546
https://doi.org/10.1590/1980-4415v32n60a03
http://funes.uniandes.edu.co/12213/
http://www.iaoed.org/index.php/ed-practices-series
https://books.google.es/books?id=-JPW5SWuWOUC&printsec=frontcover&hl=es&source=gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false
https://books.google.es/books?id=-JPW5SWuWOUC&printsec=frontcover&hl=es&source=gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false
https://books.google.es/books?id=-JPW5SWuWOUC&printsec=frontcover&hl=es&source=gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false
https://www.scielo.org.mx/pdf/ed/v30n2/1665-5826-ed-30-02-106.pdf
https://www.scielo.org.mx/pdf/ed/v30n2/1665-5826-ed-30-02-106.pdf
https://www.derechoycambiosocial.com/

3 ucsc Magister en Diddctica de la Matematica en el Aula
Facultad de Educacién

Morales, H. (2019). Estudio de la influencia del proceso de formacion docente sobre el sistema de creencias hacia
el trabajo matemdtico del concepto de drea, en estudiantes de pedagogia en matemdtica [Philosophiae
Doctor (Ph.D.) en Sciences de I'Education option didactique, Université de Montréal] Archivo digital.

https://papyrus.bib.umontreal.ca/xmlui/handle/1866/22432

Navarrete, C. y Rodriguez, P. (2020). Influencia del conocimiento profundo del profesor sobre fracciones en el
aprendizaje de alumnos de 4° grado. Revista electronica de investigacion educativa, 22(10), 1-18.

https://doi.org/10.24320/redie.2020.22.10.2285

Orihuela, T. (2023). Método de Pdlya y resolucion de problemas de matemadtica, en estudiantes de secundaria-
Huancayo. ([Tesis de pregrado, Universidad Nacional del centro del Perd]. Archivo digital

http://hdl.handle.net/20.500.12894/9530

Perround, P. (2004). Diez nuevas competencias para ensefiar. Quebecor World, Graficas Monte Alban.
Prieto, G., Perdomo, A. y Parra-Sandoval, H. (2021, del 3 al 5 de noviembre). Las fracciones en el marco del
conocimiento [presentacion]. V Congreso Iberoamericano sobre conocimiento especializado del profesor

de matematica, Brasil. https://cdn.congresse.me/ho20198vnz5arOpp4I3wt33iit5t

Rios-Cuesta, W. (2021). Aplicacion de las representaciones graficas y la visualizacidn a la resolucidn de problemas
con fracciones: una transicion hacia el algoritmo. Revista Virtual Universidad Catdlica Del Norte, (63), 196—

222. https://doi.org/10.35575/rvucn.n63a8

Rodriguez, P. y Olfos, R. (2018). Instrumentos consistentes para la ensefianza de fracciones en 4o. grado. Revista
Electronica de Investigacion Educativa, 20(1), 48-58.

https://www.redalyc.org/journal/155/15557149005/html/

Sadovsky, P. (2005). Reflexiones tedricas para la Educacion Matemadtica. Libros del Zorzal.
Sumba, G. (2019). Operaciones bdsicas y su influencia en la resolucion de problemas matemdticos en los

estudiantes de 5to afio de educacion general bdsica de la escuela particular “nueva era” del Cantdn Vinces

pag. 78


https://papyrus.bib.umontreal.ca/xmlui/handle/1866/22432
https://doi.org/10.24320/redie.2020.22.e10.2285
http://hdl.handle.net/20.500.12894/9530
https://cdn.congresse.me/ho20198vnz5ar0pp4l3wt33iit5t
https://doi.org/10.35575/rvucn.n63a8
https://www.redalyc.org/journal/155/15557149005/html/

ucsc Magister en Didéctica de la Matematica en el Aula
A Facultad de Educacion

provincia “Los Rios” [Tesis de pregrado, Universidad técnica de Babahoyo]. Archivo digital

http://dspace.utb.edu.ec/handle/49000/6893

Unesco. (2006). Aportes para la ensefianza de la matemadtica. Ce SPA. https://www.unesco.org/es/education

pag. 79


http://dspace.utb.edu.ec/handle/49000/6893
https://www.unesco.org/es/education

ucsc Magister en Didactica de la Matematica en el Aula
Facultad de Educacion

ANEXOS

Anexo 1: Consentimiento informado.
CONSENTIMIENTO INFORMADO

1. Contexto del proyecto de intervencion.

El presente proyecto de intervencidn, titulado “De la Teoria a la Practica: Mejorando la Ensefianza de
Fracciones en la Educacion Bésica.” Es desarrollada por la estudiante Ana Luisa Alvarado Pinto, en el marco
de su proceso para optar al grado de Magister en Didactica de la Matematica en el Aula, en la Universidad
Catoélica de la Santisima Concepcidn.

2. Objetivo de la investigacidn.

El objetivo de esta investigacion es comprender cuales son las dificultades que se presentan a la hora de
ensefiar el contenido de fraccién a estudiantes de primer ciclo y de esta forma entregar estrategias que
faciliten el proceso de ensefianza de los profesores con el fin de promover la comprension del objeto
matematico y habilidades.

3. Descripcion del proyecto.

La propuesta busca reforzar los conocimientos de la didactica de la matemadtica para la ensefianza de
fracciones de los docentes de ensefianza basica, para asi mejorar las practicas y por ende los aprendizajes
de los estudiantes. Por lo cual en una primera etapa se busca analizar cuales son las estrategias utilizadas
por las docentes, y ver si han logrado resultados positivos o si es necesario hacer un cambio de estrategias.
Para ello, se aplicara una entrevista semiestructurada a los docentes que imparten la asignatura de
matematica en primer ciclo basico, y que estén dispuestos a participar y apoyar con sus experiencias y
conocimientos. También se empleara un cuestionario con siete situaciones problemas distintas para que
los docentes los desarrollen, y una observacién de clases para ver cdmo trabajan in situ la ensefianza del
contenido. Segun estos resultados, se disefiard un proyecto de intervencion que facilite a los docentes
disefar tareas matematicas para la ensefanza de fracciones y el desarrollo de habilidades en sus
estudiantes.

4. Metodologia

En este proyecto de intervencion se utilizardn como estrategias metodoldgicas a) entrevistas semi
estructuradas orientadas a su formacion docente y experiencia en el aula en relacién con el curriculum, la
cual tendra una duracién maxima de 2 horas. b) Formulario orientado al conocimiento que posee para
resolver problemas de primer ciclo, para lo cual tendrd 90 minutos como maximo para responder ésta. c)
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observacién de clase orientada al trabajo que desarrolla el docente dentro del aula, la cual se llevard a
cabo observando dos bloques de clase, es decir, un total de 90 minutos.
5. Solicitud de participacion

La participacion solicitada considera la respuesta a las preguntas propuestas en la entrevista
semiestructurada, relacionada a su formacién docente y experiencia en el aula en relaciéon con el
curriculum.

También considera las respuestas del cuestionario relacionada al conocimiento que posee para resolver
problemas de primer ciclo.

Y por ultimo una observacidon de clase, la cual sera grabada y estd orientada a analizar la metodologia que
utiliza la profesora para el desarrollo de sus clases.

La informacion obtenida en este proceso sera de uso estrictamente académico— investigativo acorde a los
fines de la presente investigacién. Se subraya, asimismo, el cardcter “voluntario” de su participacién y
colaboracién en esta investigacién, pudiendo retirarse de la misma en el momento que Ud. estime
conveniente, no acarreando ninguna responsabilidad posterior o consecuencia negativa.

6. Confidencialidad

La participacion sera confidencial, garantizando que su nombre no sera identificado a menos que Ud.
Indique lo contrario. Igualmente, la informacidn obtenida sera administrada con absoluta reserva,
teniendo acceso a ella, la investigadora responsable actuara como custodia de los datos, siendo la Unica
persona con acceso a ellos y guardara éstos por un lapso de 2 afios para futuras revisiones.

7. Acceso a los resultados de la investigacidn.

El participante podrd consultar los resultados finales de la investigacion, de modo de poder hacer
rectificaciones o cambios en torno a la informacién proporcionada.

Contacto.

Si Ud. tiene preguntas, reclamos o dudas acerca de su participacién en esta investigacion, por favor
contactese con Ana Luisa Alvarado Pinto: aalvarado@ematematica.ucsc.cl o Carmen Espinoza:
cespinozame@ucsc.cl

Nombre del participante:

RUT:

Tel. / Cel.

Email:

Declaré estar en conocimiento de los objetivos y caracteristicas de mi participacidn en el estudio y acepté
participar en él.
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Firma- fecha

Anexo 2: Asentimiento informado.

ASENTIMIENTO INFORMADO

Ciudad: Concepcidon Fecha: _ de noviembre del 2022 Hora:

Yo, , identificado con documento de

identidad, cédula de ciudadania numero: expedida en la ciudad de:
, padre del nifio(a):

, quien cursa 4° basico en el colegio _

-. Declaro que he sido informado del proceso que se va a realizar para el drea de “andlisis de clases
en ensefianza basica”, del cual serd participante la profesora _; del procedimiento de clases
grabadas para poder visualizar sus practicas educativas dentro del aula.

Todo esto como parte del proceso de investigacidn para un proyecto de intervencion dentro de la didactica
de la matematica.

En conformidad con lo anteriormente expresado y con pleno con conocimiento de sus consecuencias
legales, consiento y, como aceptacion, presento mi firma como sigue:

Apoderado
Nombre:

Cedula:

Firma:

ESTUDIANTE
Nombre:

Tarjeta de Identidad:
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Anexo 3: Instrumentos del diagndstico

Entrevista:

e Comente ¢Como explicaria usted a sus estudiantes el concepto de fraccion?

e (Qué ejemplo usa usted para explicarle a sus estudiantes que son las fracciones o contextualizar
éstas? éPor qué?

e Puede describir équé tipo de actividades hace en su clase para ensefiar las fracciones? (ver si
utilizara diferentes representaciones)

® Me puede comentar icOmo ensefia las operatorias con fracciones? (para ver si conecta la
operacion con la definicidn conceptual)

e comente o explique écomo estructura generalmente el desarrollo de sus clases?

® (Cuales cree que son las mayores dificultades que presentan los estudiantes en torno a las
fracciones?

e (Qué cree que es necesario para mejorar el aprendizaje del contenido de las fracciones?

e Dentro de sus practicas educativas para ensefar fracciones écree que hay algo que se podria

mejorar? ¢Qué? ¢Como?

Cuestionario extraido de preguntas que aparecen en matemdticas para maestros de Juan D. Godino.

1)
2)
3)

4)

5)

6)

Explica porqueg = 0. Explica porque % no esta definido.

- . . . , 2 34 2
Ilustra las siguientes sumas y diferencias de fracciones usando el modelo de areas: S + 57T

Supdn que tienes que explicar a un nifio los pasos a dar para sumar dos fracciones. Escribe una
lista de todos estos pasos. Dibuja un organigrama que el nifio pueda seguir para resolver la tarea

con éxito.
. 2 3 - o . .
En un festival los 3 5on adultos y de ellos los S son hombres. Hay 20 nifios y nifias mas que mujeres

¢Cudntos hombres, mujeres y nifios hay en el festival?
En una planta depuradora de aguas residuales, el tratamiento del agua se realiza en tres etapas.

. . 9 . 3
En una primera se quitan los n de los fosfatos. En la segunda se quitan los " de los que quedan. Y

en la tercera, se quitan > de los que aun lleva el agua. ¢ Qué fraccion de fosfatos se quitan en total

del agua?
Aqui hay dos segmentos de recta numérica de 2 unidades de longitud cada una. En cada segmento
las distancias entre las marcas son iguales. La profesora solicitd escribir la fraccién representada

_ 3 .
por la letra B. algunos alumnos escribieron " Ello puede deberse principalmente a que:

0 A 2
| | J
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a) % de 2 es%

b) La ubicacion de A corresponde a 1.

c) Estd ubicado en las tres cuartas partes del segmento de recta dibujado.
d) No me parece clara la pregunta.

Anexo 4: Actividades implementadas en los talleres.

Anexo 4.1: Taller 1
PLANIFICACION TALLER 1 CAPACITACIONES.

Objetivo Conocer diferentes significados del concepto de fraccion.

Duracion 2 horas.

Materiales Papel lustre, pegamento, tijeras, tiras de papel, l1apiz, data, computador, pizarron,

plumoén.
Actividad Para tener registro de sus ideas previas se les pregunta a las docentes cdmo ensefian
previa a resolver problemas o que creen que es necesario para poder resolver problemas.

Sus respuestas quedaran anotadas en la pizarra tras la lluvia de ideas.

Actividad 1 | Se le presentara la siguiente imagen junto a la pregunta: en una o dos palabras éque
observan en las imagenes?
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Se esperan respuestas como: figuras, cuadrados, triangulos, trapecios. Esperando
gue aparezca la palabra volantin, para conectarlo con la actividad en la que ellas
deberan confeccionar un volantin en parejas.

Situacioén:

Javier quiere disefiar un volantin, esta puede hacerse de diferente forma
geométrica (cuadrado, rectangulo, circulo, paralelogramo, trapecio, etc.) y quisiera
que ustedes le ayuden. Javier solo pide que, en el disefio de la cometa, las piezas
de su interior tengan el mismo tamaiio, y que al menos una pieza sea de color
verde. ¢ Ayudemos a Javier a construir un cometa?

as 1 SN B -
Cuando hayan terminado de confeccionar la cometa con los trozos de papel lustre se

les preguntara: équé parte de la base del volantin representa la parte verde?
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Actividad 2 | Se les entregara a las docentes una tira que representara la unidad y con ella deberan
medir otras 3 de forma colaborativa e indicar la medida de estos.

Situacion:

éQuién era la persona con mayor autoridad en el antiguo Egipto?

Se espera que respondan el faradn y se les comenta que antiguamente como unidad
de medida se utilizaba el brazo del faradn, por lo cual el dia hoy en la sala de clases
la profesora sera la faraona y usaran como unidad de medida el antebrazo de esta
para medir 3 piezas las cuales necesitan que el herrero las confeccione para un
sistema de poleas.

Tras compartir sus respuestas y procesos, asi como las dificultades que podrian haber
tenido o podrian tener los estudiantes.

Teoria e Conceptos de fraccion como parte - todo, medida, operador, cociente y
razon. profundizando en el de medida y operador.

e ticket: ¢qué hicieron y que hizo la profesora?

e Resolucion de problemas segln Schoenfeld.

e Diario pedagdgico.

Anexo 4.2: Taller 2
PLANIFICACION TALLER 2 CAPACITACIONES.

Objetivo Conocer y caracterizar la Teoria de Situaciéon Didactica, al analizar el trabajo
realizado para encontrar fracciones equivalentes.

Duracién 2 horas.
Materiales Tiras de papel, lapiz, computador, hojas.
Actividad Se le entregan 6 tiras de papel a cada una de las docentes con la introduccién que

deben trabajar de manera individual para dividir una tira en mitades, otra en cuarto,
quintos, octavo y decimos.

Como segunda parte deberan reunirse en grupo para comparar sus fracciones y
sacar conclusiones.
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Cuando hayan llegado a un consenso deberdn exponer sus hallazgos entre los
grupos para tener sus conclusiones.

Teoria

e Fracciones equivalentes.
e Situacién didactica y a - didactica.
e Teoria de Situaciones Didacticas.

Anexo 4.3: taller 3

PLANIFICACION TALLER 3 CAPACITACIONES.

Objetivo Relacionar la estructura de un ABP con la TSD, mediante la comparacidn de fracciones
de distinto denominador.

Duracién 2 horas

Materiales | papel, regla, cintas de medir, autos de juguete,

Actividad

Problema: ABP comparar y ordenar fracciones.

Es sabado al mediodia, cuatro amigos se
encuentran en el parque para celebrar
el cumpleafios de Lucas. Entre otros regalos,
Lucas recibe de parte de su abuelo
cuatro carritos de juguete que lo hacen
brincar de contento porque le fascinan los
autos.

Cuando les ensefia a sus amigos su regalo,
Octavio propone jugar carreras.

Para hacer mas interesante el juego, Daniela
dibuja una pista de tres metros vy
entre todos deciden las reglas del juego:

e Cada uno impulsara su carrito dos
veces: la primera, desde la marca de
saliday la segunda serd a partir de la
posicion a la que llegd con el primer impulso.

e El carrito que salga de la pista o se volteé, se elimina.

pag. 87

Magister en Didactica de la Matematica en el Aula
Facultad de Educacion




& ucsc Magister en Didactica de la Matematica en el Aula
Facultad de Educacion

En el primer impulso, el carrito de Daniela recorrié 4/10 de la pista, el de Pamela
3/6 de la pista, el de Lucas 3/8 de la pista y el de Octavio quedd a 2/5 de la meta.
Desde la posicidon en que quedaron, les dieron el segundo impulso y cada carrito
avanzé un poco mas: el carrito de Daniela, 1/2 del total de la pista; el de Pamela,
2/5 del total de |a pista; el de Lucas quedd a 1/12 de la meta y el de Octavio avanzd
1/3 del total de la pista.
Después de leer el problema responde:

e (Quién estaba de cumpleafios?

e (Qué leregald su abuelo?

e (Qué otros regalos crees que recibié? ¢Por qué?

e (Qué tipos de numeros aparecen en el problema?

e (¢Como era la pista que dibujo Daniela?

e (Qué necesitamos saber para resolver el problema?

Actividad de aprendizaje:
e Dibuja en tu cuaderno la pista que hizo Daniela.
e (Quién sacd la mayor ventaja en el primer impulso?
e (¢Como podemos saber quién gand la carrera?

e Explique porque avanzé tantos metros cada uno.

Teoria e Habilidad de resolver problemas.
® Gestidn para desarrollar la habilidad.
® Analisis instrumento ABP

Anexo 4.4 Taller 4
PLANIFICACION TALLER 4 CAPACITACIONES.

Objetivo Relacionar la estructura de un ABP con la TSD, mediante la suma de fracciones de igual
denominador.

Duracién 2 horas

Materiales | papel, regla, lapiz, circulos fraccionados.

Actividad

ABP: suma de fracciones de igual denominador
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Rosa quiere hacer una trenza de pan dulce y crema pastelera para la fiesta de su
hermana. Sumama le da la receta y le pide que haga la lista para hacer las compras
de la cantidad de mantequilla, leche y azlcar y lo que ella vea que no hay en

casa. Tome en cuenta que debe hacer lo suficiente para 60 invitados.

Receta: Trenza de pan dulce y crema pastelera (Rinde: 20 personas)

Ingredientes del pan:

1 i barras de mantequilla
1 sobre de levadura
% taza de leche

4§ taza de harina

3 y
, faza de azicar granulada

1 cucharadita de sal
Ralladura de limén

3 huevos

2 cucharaditas de esencia
de vainilla

*1/4 de mantequilla para engrasar
y enharinar el molde

Relleno (crema pastelera):

% de barra de mantequilla
5 huevos
1 % tazas de leche

1 ,
= taza de azicar

2 cucharadas de fécula de
maiz

1 ramita de canela

La corteza de medio limon

1 )
= cdta de esencia de

vainilla

Para pintar la masa:

1 huevo

g taza de leche

1 cucharada de azicar

Previa lectura: responde el cuestionario de ideas previas

1. ¢Quién estad de cumpleaiios?

vk wnN

¢Cudntos invitados tendran en la fiesta?

¢Cémo estdn expresadas las cantidades?

¢Qué ingredientes faltan para poder realizar la receta?

¢Qué necesitas saber para resolver el problema?
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Actividad de aprendizaje:

1. Realiza la lista para que la mama de Rosa pueda comprar los ingredientes.
(realice al menos una representacion pictdrica de los célculos realizados)

Referencia Equivalencia
1taza 48 cucharaditas
1taza 16 cucharadas

1 cucharada

3 cucharaditas

1taza 200 gr
1 cucharada 15 gr
1 cucharadita 5gr

1 barra de | 250 gr
mantequilla

2. De acuerdo con la tabla de referencias calcula los gramos que son
necesarios para tener la trenza para la fiesta de cumpleafos. (realice al
menos una representacidn pictdrica de los calculos realizados)

Teoria

e Habilidad de resolver problemas.
® Gestidn para desarrollar la habilidad.
® Analisis instrumento ABP

Anexo 4.5: taller 5

PLANIFICACION TALLER 5 CAPACITACIONES.

Objetivo Planificar una actividad en torno a las fracciones para 3° basico, que desarrolle la
habilidad de resolver problemas.

Duracidn 1 horas

Materiales | papel, lapiz.

Actividad Las docentes tienen la libertad de adaptar una de las actividades vista en los talleres

0 crear una nueva para abordar el contenido de fracciones de acuerdo con su avance
curricular para 3° basico.
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Teoria Habilidad de resolver problemas.
Gestidn para desarrollar la habilidad.
Concepto de fraccion.

Confeccion de un problema.

Anexo 5: Reproducciones docentes taller 1
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Anexo 6: reproducciones docentes taller 2
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Anexo 7: Reproducciones docentes taller 3

Problema: ABP comparar y ordenar fracciones.

Es sédbado al mediodia, cuatro amigos se
encuentran en el parque para celebrar

el cumplearfios de Lucas. Entre otros regalos, Lucas
recibe de parte de su abuelo cuztro carritos de
juguete que lo hacen brincar de contento porque le
fascinan los autos.

Cuando les ensefia a sus amigos su regalo, Octavio
propone jugar carreras.

Para hacer mds interesante el juego, Daniela dibuja
una pista de tres metros y entre todos deciden las
reglas del juego:

o Cada uno impulsard su carrito dos veces: la
primera, desde la marca de salida y la
segunda sera a partir de la posicién a la que
llegd con el primer impulso.

o El carrito que salga de la pista o se volteé, se elimina.

En el primer impulso, el carrito de Daniela recorrié 4/10 de la pista, el de Pamela 3/6 de
la pista, el de Lucas 3/8 de la pista y el de Octavio quedé a 2/5 de la meta.

Desde la posicién en que quedaron, les dieron el segundo impulso y cada carrito avanzé
un poco mds: el carrito de Daniela, 1/2 del total de la pista; el de Pamela, 2/5 del total
de la pista; el de Lucas quedd a 1/12 de la meta y el de Octavio avanzé 1/3 del total de
la pista.

Después de leer el problema responde:
» ¢Quién estaba de cumpleafios? Jic s -
o ¢Qué le regalo su abuelo? Medhre Y o A
o ¢Qué otros regalos crees que recibid? ¢Por qué? set 1o

= ¢Qué tipos de nimeros aparecen en el problema}‘ Tobwpred OALEL sy
» ¢Como era la pista que dibujo Daniela? »2 > e o>
o ¢Qué necesitamos saber para resolver el problema? Viecee o At

Actividad de aprendizaje:
o Dibuja en tu cuaderno la pista que hizo Daniela.

e ¢Quién sacd la mayor ventaja en el primer impulso? .1,

e ¢CSomo podemos saber quién gané la carrera?

2 7
s Explique porque avanzo tantos metros cada uno.

£ . / o | ‘ ~
Sxdividodl ~Yitva con @corn

X QTG
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Problema: ABP comparar y ordenar fracciones.

Es sébado al mediodia, cuatro amigos se
encuentran en el parque para celebrar

el cumpleafios de Lucas. Entre otros regalos, Lucas
recibe de parte de su abuelo cuatro carritos de
juguete que lo hacen brincar de contento porque le
fascinan los autos.

Cuando les ensefia a sus amigos su regalo, Octavio
propone jugar carreras.

Para hacer mas interesante el juego, Daniela dibuja
una pista de tres metros y entre todos deciden las
reglas del juego:

s Cada uno impulsard su carrito dos veces: la
primera, desde la marca de saliday la
segunda serd a partir de la posicién a la que
llegd con el primer impulso.

» El carrito que salga de la pista o se volteé, se elimina.

En el primer impulso, el carrito de Daniela recorrié4/10 de la pista, el de Pamela 3/6 de
la pista, el de Lucas 3/8 de la pista y el de Octavio quedé a 2/5 de la meta.

Desde la posicién-en que quedaron, les dieron el segundo impulso y cada carrito avanzo
un poco mas: el carrito de Daniela, 1/2 del total de la pista; el de Pamela, 2/5 del total
de la pista; el de Lucas quedé a 1/12 de la meta y el de Octavio avanzé 1/3 del total de
la pista.

Después de leer el problema responde:
o éQuién estaba de cumpleafios? <L«ces
o ¢Qué le regalo su abuelo? [/A«Z)/LO Corme 8 &R
» ¢Qué otros regalos crees que recibié? ¢Por qué?
s ¢Qué tipos de nimeros aparecen en el problema? t(,/io a ’5/6; gl
s ¢COmo era la pista que dibujo Daniela? e
» ¢Qué necesitamos saber para resolver el problema? |

; @l

Actividad de aprendizaje:
« Dibuja en tu cuaderno la pista que hizo Daniela.

’

» ¢Quién sacd la mayor ventaja en el primer impulso? \QW

s ¢Como podemos saber quién gand la carrera?

» Explique porque avanzo tantos metros cada uno.

@ Sty Qe = > Cogeorza -

e Y e
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Problema: ABP comparar y ordenar fracciones.

Es sdbado al mediodia, cuatro amigos se
encuentran en el parque para celebrar

el cumpleafios de Lucas. Entre otros regalos, Lucas
recibe de parte de su abuelo cuatro carritos de
juguete que lo hacen brincar de contento porque le
fascinan los autos.

Cuando les ensefia a sus amigos su regalo, Octavio
propone jugar carreras.

Para hacer mas interesante el juego, Daniela dibuja
una pista de tres metros y entre todos deciden las
reglas del juego:

o Cada uno impulsara su carrito dos veces: la
primera, desde la marca de saliday la
segunda serd a partir de la posicion a la que
llegd con el primer impulso.

s Elcarrito que salga de la pista o se volteé, se elimina.

En el primer impulso, el carrito de Daniela recorrde la
la pista, el de Lucas 3/8 de la pista y el de Octavio quedd a
e

Desde la posicién en que quedaron, les dieron el segundo impulso y cada carrito avanzé,
un poco mas: el carrito de Daniela, 1/2 del total de la pista; el de Pamela, 2/5 del total

de la pista; el de Lucas quedd a 1/12 de la meta y el de Octavio avanzé 1/3 del total de s
la pista. g

Después de leer el problema responde: E
o ¢Quién estaba de cumpleafios?
o ¢Qué le regalo su abuelo? A cosroule”
s ¢Qué otros regalos crees que recibié? ¢Por qué? Ox\v\ 2] ;W th
s ¢Qué tipos de nimeros aparecen en el problema? LN
o ¢Como era la pista que dibujo Daniela? \Wwe y ou > e H C’:)f
s ¢Qué necesitamos saber para resolver el problgr,;xa? RO = <

Actividad de aprendizaje:
» Dibuja en tu cuaderno la pista que hizo Daniela.

L
;\*m

» ¢Quién saco la mayor ventaja en el primer impulso?

» ¢Como podemos saber quién gané la carrera?

T B
s\o

\
2

s Explique porque avanzo tantos metros cada uno.

33

- ) SJsomor AL s

7

<7 40

bl Al

‘ = D
g aga . A
5 e

D P 1 0

pag. 96



Magister en Didactica de la Matematica en el Aula

Facultad de Educacion

VoW
&,

©

2) Qkows pacd la ey prstesn:

D Sumonde In. aceror i imer o pegert

_/CW/W-ﬁ
4) ‘j;w\ﬂ A/WW"

Sy o

(J'\N
Wi

pag. 97



Magister en Didactica de la Matematica en el Aula
Facultad de Educacion

pag. 98



Magister en Didactica de la Matematica en el Aula
Facultad de Educacion

pag. 99



3 ucsc Magister en Diddctica de la Matematica en el Aula
J Facultad de Educacién

Anexo 9: Descripcion actividad docentes taller 5

Curso 3° basico
Objetivo Comparar fracciones utilizando material concreto de manera grupal
Materiales | Tirasy circulos fraccionarios, cuaderno, lapiz.

de
actividad.

Descripcion

la

Los estudiantes de manera aleatoria sacan un material de la caja (tiras o circulos). Se les
pregunta que observan en el material entregado.

Se formardn grupos de 3 estudiantes con quienes tengan el mismo material y la
instruccién de comparar las fracciones e ir indicando en su cuaderno sus ideas. Primero
de manera individual y luego compartir estas con sus compafieros para decir cual o cuales
dejaran, también ver que nuevas encuentran.

Dependiendo de las respuestas o errores que se aprecien en las respuestas se
seleccionaran estudiantes para pasar a la pizarra a escribir sus ideas y discutirla entre sus
compaiieros.
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Anexo 10: Ticket de entrada.

Ticket de entrada:

¢Como han ensefiado fracciones equivalentes a sus estudiantes? Menciona cualquier experiencia
que recuerden o en caso de no haberlo hecho o recordar ¢Como se lo ensefiarfan o explicarian a
sus estudiantes?

Como lo he ensefado... }

Ticket de entrada:

éComo han ensefiado fracciones equivalentes a sus estudiantes? Menciona cualquier experiencia
que recuerden o en caso de no haberlo hecho o recordar ¢ Cémo se lo ensefiarian o explicarian a

sus estudiantes?

{ | Como lo he ensefiado...
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Ticket de entrada:

¢Cémo han ensefiado fracciones equivalentes a sus estudiantes? Menciona cualquier experiencia

que recuerden o en caso de no haberlo hecho o recordar ¢ Cémo se lo ensefiarfan o explicarian a
sus estudiantes?

Como lo he ensefiado... |
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Anexo 11: Ticket de salida

Ticket de salida

De lo visto en los taller,éconsidera que ha aprendido

algo que pueda |mplementar en sus clases? ¢qué?
G (/C //V'A frol,ﬂé/ﬂo

4, % ﬂDW ﬂece d"fJ’L

(/m/?n/ti) WW‘LW %/a

Ticket de salida

De lo visto en los taller,éconsidera que ha aprendido
algo que pueda implementar en sus clases? ¢qué?
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Ticket de salida

De lo visto en los taller,éiconsidera que ha aprendido
algo que pueda implementar en sus clases? équé?
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Ticket de salida

De lo visto en los taller,éconsidera que ha aprendido
algo que pueda implementar en sus clases? iqué?

Ticket de salida

De lo visto en los taller,éconsidera que ha aprendido
algo que pueda implementar en sus clases? équé? -
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éQué hicieron durante la “clase”?
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£Qué hizo la moderadora en surol de profesora durante la
“clase”?
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£Qué hicieron durante la “clase”?
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£Qué hizo la moderadora en su rol de profesora durante la
“clase”?
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$Qué hizo la moderadora en su rol de profesora durante la
“clase”?
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¢Qué hicieron durante la “clase”?
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¢Qué hizo la moderadora en su rol de profesora durante la
“clase”?
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£Qué hicieron durante la “clase”?
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<Q£e hizo la moderadora en su rol de profesora durante la
“clase”?
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Anexo 12: Diarios pedagogicos.

Diario de investigacién
“Mds que seres de carne y hueso, las personas somos seres hechos de emociones que se convierten en una narrativa” - Regina Freyman

Nombre: ¢
Lugar ) ) Fecha
Uselo para registrar cosas como:
1. ¢Qué cosas he aprendido hoy? 2 \

2. ¢Qué cosas debiesen ser mejoradas en los talleres? -
3. ¢Cdmo describe el trabajo realizado?
4.  ¢existe algo que podria llevar a mi practica pedagdgica? ¢ Por qué?
5.  éComome senticon el trabajo? e .
Notas
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Notas
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Anexo 13: Cuestionario de cierre.

Analizando el trabajo realizado en su rol de estudiante indique si las siguientes situaciones
ocurrieron o no.

' Los es‘tudiantés

Abordaron una situacién matematica que les permlta poner en conflicto sus
conocimientos previos.
Propusieron procedimientos para tratar de abordar y resolver la situacién
matemadtica
Exphcaron asus pares porque sus procedimientos funcionaban o porqué sus
| respuestas eran correctas -
 Durante el desarrollo de la actividad se produ;o un espacno de discusion colectiva

' Discutieron entre ustedes acerca de procedlmlentos mas efectivos para resolver
la(s) situacién(es) planteada(s)

Se refutan en términos matematicos en un chma dlaloglco y de r¢ respeto

| Explican a sus pares porque algunos procedlmlentos funcionan o fracasan

| Cambiaron un procedimiento estable (conocimiento adqumdo) por otros que
involucra un nuevo conocimiento

|
i
i
{

La situacién de aprendizaje pone en crisis/conflicto el conoc:muento ya adqumdo

' El conocimiento matemdtico surge de los estudiantes, a partir de una situacién
matematica

Pudieron aprender del error.

PP AT T el o 23D | 7| &

¢Qué cree que permitié que se produzca la discusion matematica entre ustedes?

S\ wewd, 4 nchivasen %(GMVL( Mmu«in Pm’\‘/\wil
¢ Aw.qu-\sz\ U n %Mm Ao Wm\w 4 G AL

_:Mab__LgL__5;QJL;_xz1a3u:zaa___;IBAAAA_cQ4,1a_3aa_xﬂggﬁLﬁzl___JgLsaz::rxzx;__uiétfigzuta1

éCémo debe ser la gestién realizada por el docente para que pueda desarrollarse la habilidad de
resolver problemas? Si desea adjunte ejemplos.

Qenewn aeuideods, u devale s, = diods,

DACEA cowlvon,  \_vpeneoWle, do pu Adid e, (00 -

Waemn ) e pins O sAzWé ol O, A Uo o
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éQué caracteriza a un problema y que lo diferencia de un ejercicio?

Un W‘WM L 0w Husen e (vieond 0w vl o
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¢Qué debe ocurrir para que se desarrolle la habilidad de resolver problemas?
| . ‘
Lo dolmne pppmmar pwo AL pralnied wudo au

e 200 d 0oy o Wk, dad 0R  Wwwnmn | puplisoam
RV paole X o MA :

¢Como describiria la Teoria de Situaciones Didacticas?

e , { Al ‘ QE’M—\,,
Aot s ﬂowm : Vo pul pliee \ L s, UiMA[A&H‘Ub\

¢Como describiria las caracteristicas del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)? ¢Cuales cree que
serian las ventajas al usarlo con los estudiantes y/o desventajas?

Al Wlouxevan on ol Py 4o Lo s dod
de U ARy VU wiohilenm nuwo Geuoroy ety -
wlo qubo s oGy oA vulae i, (oo~
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¢Qué significados del concepto de fraccion conoce luego de las capacitaciones? écree que se

pueden aplicar en el aula? ¢ Cudl o cuales considera que son las importancias del concepto de
fraccion?

o W0 e e vdo Mrﬁ@ AW
W e o MO A (U0

A

o <ol
el wedida)

o0 ook Loy C\ZDM\/N S mm\en\ R

Loy (oA & -GALLeL, LAE&&,—:k“xl4iJ;hJL7 di_ xock v’»aax. Cordny

e g0 VBouw .

éconsidera que participar de las capacitaciones tuvo o tendrd algin impacto en su practica
pedagdgica? En caso de mencionar que si, indique cuales y/o como.

Q. ?Neuumu)Qﬁﬂﬁﬂﬁ O0anont N (Uare pwud  Grususu
dul e, \ Aderwe | WO VAW DA

US4
Penuon tulevrusme  OWGen 0t e -\ ~J
Udoimmr 0 TPUA WBiensy,  BGede v (TOLAATO
W A A Svo LIS AU AL T ¥ Loneide s Ao .
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Analizando el trabajo realizado en su rol de estudiante indique si las siguientes situaciones
ocurrieron o no.

Los estudlantes
Abordaron una situacién matemética que les permlta poner en conflicto sus

“conocimientos previos. k. A
Propusieron procedimientos para tratar de abordar y resolver la situacién e
matemtica o8

Explicaron a sus pares porque sus procedimientbéfdncidnébbé‘h o porqué sus

respuestas eran correctas ' _
Durante el desarrollo de la act|V|dad se pI’OdUJO un e_s__pgcxo de dlscu5|on colectlva :A,( 5
Discutieron entre ustedes acerca de procedlmlentos més efectivos para resolver

la(s) situacion(es) planteada(s) »

‘Se refutan en términos matematlcos en un cllma dlaloglco y de respeto ik g /S«j
Explican a sus pares porque algunos procedlmlentos funcionan o fracasan

Cambiaron un procedimiento estable (conocimiento adqumdo) por otros que

involucra un nuevo conocimiento

La situacién de aprendlzaje pone en cr15|s/confllcto el conocimiento ya adqumdo

El conocimiento matematico surge de los estudiantes, a partir de una situacién /1«(
matematica

Pudieron aprender del error.

éQué cree que permitié que se produzca la discusién matemdtica entre ustedes?

Ouee, Ao Bughn, o cade sna Jruscan fg MMO
JWmeX ) J(WLQ, ﬁme’(A Lo, TLe. .

J

¢Cémo debe ser la gestion realizada por el docente para que pueda desarrollarse la habilidad de
resolver problemas? Si desea adjunte ejemplos.

9 oty it Jon Jlodnd pong ruselver bt popen-

Liovan b vl p.ow pledan Ve tilonke |, |
e e, Loaohnly . L e
e HKdiadn o wo , OWTAMJZ%&j /C&A;YM @ e,

*
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¢Qué caracteriza a un problema y que lo diferencia de un ejercicio?

AN (/QAA/uf§1,z> ) A< Zr PN (tﬁhnzﬁ?y€¢<1y—64§3 /4£L42/L</4644ﬂ//

A WA ih,O/}eh @ritero Weadelon /}%u 2ok Daclbrun .

¢Qué debe ocurrir para que se desarrolle la habilidad de resolver problemas?

Nl qovonamnse s Colldl  ut lo G Apbtwed 4
Q»C &WMAQAA ODQ,L(DAMJMM
JJTXJQCZLLK&Q£; Fo. \ g Ao e

¢CAmo describiria la Teoria de Situaciones Didacticas?

Quiolly Moty e M&»C@a E3) %@&m@ ©
' oV N . Aeeee i

¢Cémo describiria las caracteristicas del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)? ¢ Cuales cree que
serian las ventajas al usarlo con los estudiantes y/o desventajas?

Ahl xfd&h6145125LAngm/ M>5?’ fLian ,715#8«62»@141/1 /C>i£L§L;éLav /34?/«2
@\&XP JZM M!Q;—f 1/0 Loy AeSa hnlm JZ/ J.Q/wuo\/ﬂ/l)% ﬂﬂWWL@@b
ﬁ/ X,OA IM&“&O\;% : d
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¢Qué significados del concepto de fraccién conoce luego de las capacitaciones? écree que se
pueden aplicar en el aula? ¢Cudl o cuales considera que son las importancias del concepto de
fracciéon?

& rovernto /Z/@%(»u I W»dexmﬁv, oG, o NRAADL.
Q@WKIAJ\AA,,@R £ Ll

w eda) e

iconsidera que participar de las capacitaciones tuvo o tendrd algiin impacto en su practica
pedagdgica? En caso de mencionar que si, indique cuales y/o como.

U/mm[}w,od lesde oo @@TJ@L&(Z@LO
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Analizando el trabajo realizado en su rol de estudiante indique si las siguientes situaciones
ocurrieron o no.
Los estudiantes
Abordaron una situacién matemadtica que les permita poner en conflicto sus
~conocimientos previos.
Propusieron procedimientos para tratar de abordar y resolver la situacion
mmatematlca ol
Explicaron a sus pares porque sus proced|m1entos funcionaban o porqué sus
respuestas eran correctas
Durante el desarrollo de la actividad se produjo un espacio de discusion colectiva
Discutieron entre ustedes acerca de procedimientos mas efectivos para resolver
la(s) situacion(es) planteada(s)
- Se refutan en términos matematicos en un clima dialogico y de respeto
Explican a sus pares porque algunos procedimientos funcionan o fracasan
Cambiaron un procedimiento estable (conocimiento adquirido), por otros que
‘involucra un nuevo conocimiento
La situacién de aprendizaje pone en crisis/conflicto el conocimiento ya adquirido
El conocimiento matematico surge de los estudiantes, a partir de una situacion
matematica
Pudieron aprender del error.

\\\\\\\\\ SN

¢Qué cree que permiti(') que se produzca la discusion matematica entre ustedes?

W do. Ca\rv»e)(w&\z« ™

¢Cémo debe ser la gestién realizada por el docente para que pueda desarrollarse la habilidad de
resolver problemas? Si desea adjunte ejemplos.

To_proloe—e dake ot o0 esliay o burcan
/\«W(AMA,D/«-?/' e~ N /»Q/éo s WW:CG/ Kl @cb/uaf\
Cruaon el Miﬁﬂb%‘\'f@_ lbx,e»‘%vg& Lc)—q/»e_ Lotovlen bn/o&u
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¢Qué caracteriza a un problema y que lo diferencia de un ejercicio?

Mmmwwmwwwwm&m

U/@\/\G/ C?/C‘/(.(WL/\.

/Ll/lif/\ (,&».

¢Qué debe ocurrir para que se desarrolle la habilidad de resolver problemas?

DGV\C\ recharin A preldrisa WM PONG / {f(‘nm_\
o lo nolopn ! ! U
o qole e Al vixAQJyLuc4x/, Ao 5 epe~an

s Cenpantenn o NL%V\,CL,\ J:/\q ok ol }M valdiclan
Le ,W;\/i

¢Coémo describiria la Teoria de Situaciones Didacticas?

— e~ dowdr o&ouﬂsﬁe,qmm MWWWM Wﬁa"'
VS B, R R oo il o azlen

¢Como describiria las caracteristicas del Aprendizzje Basado en Problemas (ABP)? ¢ Cudles cree que
serian las ventajas al usarlo con los estudiantes y/o desventajas?

fote di Lo @m%hwubuw e doagls U, o b bive io mszLA
& nelecronan ;JLJWEMP—\ /\M.obu\"\"/ﬁ\ Lo veldg rw A /'ML\,:U

M&AM\ILZA e llﬁ% a e Vol .decioA '\G\f\zp:‘:f da (e~ MMK.
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¢Queé significados del concepto de fraccidén conoce luego de las capacitaciones? écree que se
pueden aplicar en el aula? ¢Cual o cuales considera que son las importancias del concepto de
fraccion?

&Q/bu L/ W(Q— /UVKMA/@WGA LB L/‘A—{./‘(/L/V&C—:

éconsidera que participar de las capacitaciones tuvo o tendrz z2igun impacto en su practica
pedagdgica? En caso de mencionar que si, indique cuzles y/o como.

Lites ot %/\Aﬂuf)tb\ A lo ¢ e lacoowe, /wﬁ
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Analizando el trabajo realizado en su rol de estudiante indique si las siguientes situaciones
ocurrieron o no.

Los estudiantes

Abordaron una situacion matemética que les permita poner en conflicto sus
conocimientos previos.

Propusieron procedimientos para tratar de abordar y resolver la situacion
matematica

Explicaron a sus pares porque sus procedimientos funcionaban o porqué sus
respuestas eran correctas

Durante el desarrollo de la actividad se produjo un espacio de discusion colectiva
Discutieron entre ustedes acerca de procedimientos mas efectivos para resolver
la(s) situacidn(es) planteada(s)

Se refutan en términos matematicos en un clima dialégico y de respeto

Explican a sus pares porque algunos procedimientos funcionan o fracasan
Cambiaron un procedimiento estable (conocimiento adquirido), por otros que
involucra un nuevo conocimiento

La situacidn de aprendizaje pone en cnsns/conﬂlcto el conocimiento ya adqumdo
El conocimiento matemético surge de los estudiantes, a partir de una situacion
matemética

Pudieron aprender del error.

~

St N 2

IS

T

v

®

>

S

$Qué cree que permitié que se produzca la discusion matematica entre ustedes?

’é/}éc/{() QR ool MUNnO WMW@LMW/@

X v Iof dome ewm iiiZeo of Wé&%_
! om0 //f/e Tlet dotelii Lo aAiucess
7@;@/’7"/6)%0» ma—)é’)z)aéé&

iCémo debe ser la gestidn realizada por el docente para que pueda desarrollarse la habilidad de
resolver problemas? Si desea adjunte ejemplos.
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&Qué debe ocurrir para que se desarrolle la habilidad de resolver problemas?
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éCémo describirfa la Teoria de Situaciones Diddacticas?

/
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éComo describirfa las caracteristicas del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)?
serian las ventajas al usarlo con los estudiantes

éCudles cree que
y/o desventajas?
% e %)9@0( L)) plienpl;

~ Yo ]
= 2 ;a‘//&(,Q 7 W
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¢Qué significados del concepto de fraccién conoce luego de las capacitaciones? écree que se

pueden aplicar en el aula? ¢Cual o cuales considera que son las importancias del concepto de
fraccion?

(leesto e sin putteme | W
ma Zener 7 apeoX /j&;»mx f

éconsidera que participar de las capacitaciones tuvo o tendra alglin impacto en su practica
ped;gfgica? En caso de mencionar que si, indique cuales y/o como.
A

,omﬂaafe L M,éeaa/mm@/ % MW @-Q'
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Analizando el trabajo realizado en su rol de estudiante indique si las siguientes situaciones
ocurrieron o no.

' Los estudlantes

Abordaron una situacién matematica que les permita poner en conflicto sus L\

conoclmlentos previos. i W, s />W
| Propusieron procedimientos para tratar de abordar y resolver la situacién |

matemdtica )>“

Expllcaron a sus pares porque sus procedlmlentos funcionaban o porqué sus ' />”/
_ respuestas eran correctas o A=
- Durante el desarrollo de la actividad se produ;o un espacno de dlscu5|on colectlvar P’!

' Discutieron entre ustedes acerca de procedlmlentos mas efectivos para resolver
la(s) situacion(es) planteada(s) A=)
 Se refutan en términos matematlcos en un cllma dialégicoy de respeto

~ Explican a sus pares porque algunos procedlmlentos funcnonan o fracasan
Camblaron un procedimiento estable (conocimiento adqumdo) por otros que ' /
Jr)volucra ‘un nuevo conocimiento & e />/ _
 La situacién de aprendlzaje pone en cn5|s/c_or_1fAI;|c7t9 gl conocnmlento ya adqumdo /}//
. El conocimiento matemadtico surge de los estudiantes, a partir de una situacién
- matematica A’

Pudleron aprender del error i ” o /,);/

¢Qué cree que permitio que se produzca la discusiéon matematica entre ustedes?

@Jﬁ /Cl ﬁﬂr/@\%’ 1O A )OonIOT e oot b
e A "o doborios ke Ae

¢Como debe ser la gestion realizada por el docente para que pueda desarrollarse la habilidad de
resolv%aoblemz&> Si desea adjunte ejemplos.
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¢Qué caracteriza a un problema y que lo diferencia de un ejercicio?

W pddove, g o candlicto &>, Mw@“i\)ﬁq

f)/\ou«g} 9 wo  ~ ol covuo sehderlo el
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éQué debe ocurrir para que se desarrolle la habilidad de resolver problemas?

— 2 dde pone pore g r@/\Mo locve se sobe
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2 47 : :

¢Cémo describiria la Teoria de Situaciones Didacticas?
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¢Cémo describiria las caracteristicas del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)? éCuales cree que
serian las ventajas al usarlo con los estudiantes y/o desventajas?
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¢Qué significados del concepto de fraccién conoce luego de las capacitaciones? écree que se
pueden aplicar en el aula? ¢Cudl o cuales considera que son las importancias del concepto de
fraccion?

éconsidera que participar de las capacitaciones tuvo o tendra algin impacto en su practica
pedagégica'P En caso de mencionar que si, indique cuales y/o como.
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PAUTA DE EVALUACION
Informe de Trabajo Final de Intervencién

Titulo del Proyecto de Intervencion FRACCIONES EN LA EDUCACION BASICA

DE LA TEORIA A LA PRACTICAS: MEJORANDO LA ENSENANZA DE LAS

Estudiante Ana Luisa Alvarado Pinto

Director(a) del Trabajo Final de Intervencion | Dra. Carmen Espinoza Melo y Dr. Erich Leighton Vallejos

Nombre del Evaluador Maria José Seckel Santis

Nota: Califique de 1.0 a 7.0 cada uno de los indicadores que se presentan esta pauta.

Aspectos Formales (5%)

Indicadores Nota
1. Presentacion del Informe Escrito de acuerdo a formato oficial 7.0
2. indice (de contenidos, gréficos y/o figuras) 7.0
3. Resumen (en espafiol e inglés) 7.0
4. Correcto uso de ortografia 7.0
5. Redaccion coherente con escritura cientifica de la especialidad 7.0
6. Tablas, figuras o graficos bien construidos 7.0
7. Referencias y citas de acuerdo a Norma APA, 72 Edicidn. 7.0

Promedio 7.0
CAPITULO 1: Estructuracién del Diagndstico (15%)

Indicadores Nota

8. Caracterizacion de la institucion educativa donde se realizara el proyecto y el(los) actor(es) que seran| 7.0

intervenidos

9. Antecedentes contextuales, que permiten caracterizar causas y efectos la situacidén problematica 7.0

didactico matematica

10. Antecedentes tedricos de investigaciones, que permiten caracterizar causas y efectos la situacion 7.0

problematica didactico matematica

11. El arbol de problema presenta los elementos necesarios y suficientes para describir a priori la situacion | 7.0

problematica

12. Estrategia de recoleccion de datos del diagndstico vinculando con las causas que desea indagar 7.0

13. Técnicas e instrumento pertinentes para la recoleccién de los datos del diagndstico 7.0

Promedio 7.0
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CAPITULO 2: Aplicacién del Diagndstico (15%)

Indicadores Nota

14. Descripcion de la aplicacidn del diagndstico y su relacidn con el estudio de las causas propuestas a priori | 7.0

15. Presentacion de los resultados del diagndstico en forma clara y sintética 7.0

16. Procesamiento, analisis e interpretacion de los resultados o hallazgos 7.0

Promedio 7.0

CAPITULO 3: Marco Tedrico de Referencia para el Disefio del Proyecto
(10%)

Indicadores Nota

17. Presentacion ordenada y coherente de los apartados y subapartados tedricos que sustentan el disefio e 7.0
implementacidn del Proyecto

18. Apartados tedricos pertinentes y relevantes para el disefio e implementacion del Proyecto 7.0

19. Antecedentes tedricos actualizados 6.0

Promedio 6.6

CAPITULO 4: Disefio del Proyecto de Desarrollo (25%)

Indicadores Nota

20. Problema de intervencién claramente formulado de acuerdo a los resultados del diagndstico 7.0

21. Los objetivos del Proyecto son claros y pertinentes 7.0

22. Arbol de Objetivos pertinente con la problemética 7.0

23. Arbol de Soluciones pertinente con los objetivos 7.0

24. Los indicadores del Marco Ldgico respecto al propdsito, resultados y actividades son claros y 7.0
cuantificables

25. Los medios de verificacién del Marco Logico respecto a propésito, resultados y actividades son 7.0
pertinentes

26. Las actividades disefiadas son coherentes con el marco tedrico y pertinentes con la situacién 7.0

problematica

Promedio | 7.0
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CAPITULO 5: Resultados: Aplicacién del Proyecto (20%)

Indicadores Nota
27. Descripcidn de la aplicacion del Proyecto en forma clara y coherente con la problematica 7.0
28. Presentacion de los resultados de la aplicacidn del Proyecto en forma clara y sintética 7.0
29. Procesamiento, analisis e interpretacidn de los resultados en relacidn a los indicadores del marco ldgico 7.0
30. Evaluacion de la aplicacion del Proyecto relacionando los indicadores y medios de verificacion del marco| 7.0
l6gico
Promedio | 7.0
CAPITULO 6: Conclusiones, Limitaciones y Proyecciones (10%)
Indicadores Nota
31. Establece conclusiones que relacionen los resultados de la aplicacién del Proyecto con los marcos 7.0
tedricos que sustentan la intervencién
32. Descripcidn de las limitaciones que se dieron en el contexto del Proyecto y que obstaculizaron el plan de | 7.0
intervencién
33. Sugerencias y proyecciones que derivan del Proyecto realizado. 7.0
Promedio | 7.0

Calificacion Final

Promedio Calificacion Porcentaje | Ponderacion
(de 1.0a7.0)
Aspectos Formales 7.0 5% 0.35
Estructuracion del Diagnéstico 7.0 15% 1.05
Aplicacion del Diagnéstico 7.0 15% 1.05
Marco Tedrico de Referencia para el Diseiio del Proyecto | 6.6 10% 0.66
Diseno del Proyecto de Desarrollo 7.0 25% 1.75
Resultados: Aplicacion del Proyecto 7.0 20% 1.4
Conclusiones, Limitaciones y Proyecciones 7.0 10% 0.7
Calificacion Final | 6.9

Pauta sancionada por Comité Académico del MDMA, el 05 de abril de 2022
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Observaciones:

La tematica abordada es relevante y de interés para el ambito de la didactica de la matematica.
El informe estd redactado de manera clara, con rigor y con un claro componente de interpretaciones a
partir de la evidencia.

Se recomienda tener en cuenta referencias bibliograficas mas actualizadas procurando que estas sean de
los ultimos 5 afios.

M\ e

—Dra. Maria José Seckel Santis
Departamento de didactica
Facultad de Educacion
Universidad Catdlica de la Santisima Concepcién

Fecha: 26 de enero del 2024
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PAUTA DE EVALUACION
Informe de Trabajo Final de Intervencién

Titulo del Proyecto de Int i6
ftulo del Proyecto de Intervencion FRACCIONES EN LA EDUCACION BASICA.

DE LA TEORIA A LA PRACTICAS: MEJORANDO LA ENSENANZA DE LAS

Estudiante Ana Luisa Alvarado Pinto

Director(a) del Trabajo Final de Intervencidon | Dra. Carmen Espinoza Melo y Dr. Erich Leighton Vallejos

Nombre del Evaluador Roberto Andrés Araneda Benitez

Nota: Califique de 1.0 a 7.0 cada uno de los indicadores que se presentan esta pauta.

Aspectos Formales (5%)

Indicadores Nota
1. Presentacion del Informe Escrito de acuerdo a formato oficial 6,0
2. indice (de contenidos, graficos y/o figuras) 7,0
3. Resumen (en espafiol e inglés) 7,0
4. Correcto uso de ortografia 6,0
5. Redaccion coherente con escritura cientifica de la especialidad 5,0
6. Tablas, figuras o graficos de acuerdo a Norma APA 7 7,0
7. Referencias y citas de acuerdo a Norma APA 7 4,0
Promedio 6,0
CAPITULO 1: Estructuracion del Problema de Intervencién (15%)
Indicadores Nota
8. La caracterizacion de los sujetos intervenidos y la instituciéon, permite tener un contexto de la situacién 6,0
problematica que se intervendra
9. Los antecedentes contextuales (escuela, curso) permiten comprender el problema de intervencion 6,5
10. El arbol de problema inicial presenta los elementos necesarios y suficientes para describir a priori la 6,5
situacion problematica
11. Los antecedentes tedricos permiten respaldar la pertinencia de problema de intervencidn y sus causas 6,5
12. Las técnicas e instrumentos presentados son pertinentes para la recoleccion de los datos del 7,0
diagnéstico
13. La descripcion de la aplicacién del diagndstico es clara respecto a las decisiones adoptadas y los 6,5
tiempos involucrados
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14. El diagndstico esta centrado en indagar si las causas establecidas a priori se manifiestan en los sujetos 6,5
intervenidos
Promedio | 6,5
CAPITULO 2: Aplicacién del Diagndstico (15%)
Indicadores Nota
15. Se realiza un procesamiento, analisis e interpretacion de los datos para obtener resultados respecto a la 7,0
presencia de las causas establecidas a priori
16. La presentacion de los resultados del diagndstico se realiza forma clara y sintética en relaciéon con las 6,0
causas indagadas
17. Los resultados del diagndstico sefialan y explican las causas que se mantienen y las que se eliminan del 6,5
problema de intervencién
Promedio | 6,5
CAPITULO 3: Disefio del Proyecto de Intervencion (25%)
Indicadores Nota
18. El Problema de Intervencién esta formulado de acuerdo a los resultados del diagndstico y los tiempos de | 7,0
la institucidon educativa
19. El arbol de problema definitivo, es coherente con las causas que se intervendran en el Proyecto 7,0
20. Los objetivos del Proyecto son claros y pertinentes 7,0
21. Los Resultados del Marco Légico son coherentes con el Propdsito y logrables en el tiempo previsto para 7,0
la ejecucidn de la intervencion
22. Las Actividades disefiadas son pertinentes al Resultado respectivo 7,0
23. Los Indicadores del Marco Ldgico respecto al Propdsito, Resultados y Actividades son claros y 7,0
cuantificables
24. Los Medios de Verificacion del Marco Légico respecto a Propdsito, Resultados y Actividades son 7,0
pertinentes
25. Todas las Actividades utilizadas estan presentes en los anexos 7,0
26. Todos los Medios de Verificacidn utilizados estan presentes en los anexos 7,0
27. El cronograma de sesiones es realizable segln la cantidad de causas involucradas por sesion y los 7,0
tiempos asignados
Promedio | 7,0

CAPITULO 4: Marco Tedrico de Referencia para el Disefio del Proyecto

de Intervencién (10%)

Indicadores

Nota

28. Los apartados tedricos de la didactica de la matematica justifican las actividades disefiadas en el
Proyecto

7,0
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29. La caracterizacién del contenido y/o habilidad matematica involucrada en el problema a intervenir, esta 6,5
abordada exhaustivamente
30. Los apartados tedricos respecto a la implementacidn (gestidn) con los sujetos intervenidos son 7,0
pertinentes y coherentes con ensefiar centrado en el aprendizaje
31. Las Actividades (Marco Légico) presentadas son coherentes con el marco tedrico tanto en el disefio como | 7,0
en su implementacién
Promedio | 6,9
CAPITULO 5: Aplicacion del Proyecto de Intervencidn (20%)
Indicadores Nota
32. La descripcion de la aplicacion del Proyecto permite tener claridad respecto a su implementacion 7,0
33. El analisis de las Actividades (Marco Légico) implementadas, se presenta en relacién a sus indicadores de | 7,0
logro
34. El analisis de las Actividades (Marco Ldgico) implementadas presenta evidencias extraidas de los medios 7,0
de verificacidn
35. El analisis de los Resultados (Marco Légico), se presenta en relacién a sus indicadores de logro 7,0
36. El anadlisis de los Resultados (Marco Légico) presenta evidencias extraidas de los medios de verificacidén 7,0
37. Se presenta una evaluacién del Proyecto contextualizada a los sujetos intervenidos y sin generalizar 7,0
38. La evaluacion del Proyecto se relaciona con el Propdsito (Marco Ldgico), sus indicadores y medio de 7,0
verificacion
Promedio | 7,0
CAPITULO 6: Conclusiones, Limitaciones y Proyecciones (10%)
Indicadores Nota
39. Establece conclusiones que relacionen los resultados de la intervencidn con los marcos tedricos que 5,0
sustentan la intervencion
40. Establece conclusiones, apoyadas en marco tedrico, respecto a los objetivos del proyecto 4,0
41. Descripcidn de las limitaciones que se dieron en la implementacién del Proyecto y que obstaculizaron los | 7,0
resultados esperados
42. Proyecciones que derivan del Proyecto realizado. 7,0
Promedio | 5,8
Calificacion Final
Promedio % Ponderacion
Aspectos Formales 5% 0,3
C1: Estructuracion del Problema de Intervencion 15% 0,98
C2: Aplicacion y Resultados del Diagndstico 15% 1,05
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C3: Diseio del Proyecto de Intervencion 25% 1,75
C4: Marco Teérico de Referencia para el Diseiio e Implementacion del 10% 0,69
Proyecto de Intervencion

C5: Aplicacion del Proyecto de Intervencion 20% 1,4
C6: Conclusiones, Limitaciones y Proyecciones 10% 0,58

Calificacion Final

6,8

Pauta sancionada por Comité Académico del MDMA

Observaciones: El trabajo presentado es de interés tanto para fortalecer las practicas docentes
de profesores en ejercicio, como los aprendizajes de estudiantes educacidn bdsica sobre el
objeto matematico en cuestidn. Las actividades implementadas, el analisis de datos que se
obtiene a partir de los distintos instrumentos, se consideran que son coherentes y aportan para

los andlisis presentados.

No obstante, el escrito tiene muchos problemas de redaccién/ortografia que deben ser
revisados ya que no permiten muchas veces, entender las ideas que son importantes dentro del
planteamiento del problema. Ademas, hay bastantes citas que se utilizan y con aspectos
fundamentales para sustentas por ejemplo las conclusiones y que no estdn en las referencias.
Por su parte, varias de las referencias bibliograficas presentes en el documento, no tienen uso
especifico en el texto, lo que es importante revisar y al menos considerar que las citas deben

estar referenciadas utilizando la norma APA para aquello 7.

Se proponen varios comentarios/sugerencias que estan incorporados en el escrito

de O’Higgins Fecha: 26 de enero del 2024

Roberto Andrés Araneda Benitez
Docente Adjunto, Escuela de Educacidn, Universidad
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