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Presentacion

Este informe aborda la intervencion pedagodgica en torno a la comprension del concepto de
fraccién como parte-todo realizada con los estudiantes de grado quinto de la sede Escuela El
Ortigal perteneciente de la Institucion Educativa Técnico El Ortigal del municipio de Miranda
Cauca.

Esta intervencion surgio a raiz de evidenciar en los acompafiamientos de aula como tutor del
Programa Todos a Aprender (PTA, 2012), los desempefios bajos en torno a la comprension del
concepto de fraccion, el cual generalmente es abordado por los docentes de forma tradicional, es
decir sin la ayuda de material didactico y solo con la utilizacién del tablero; y conductista con el
uso de estrategias mecanicas de memorizacion de formulas y conceptos que no permiten al
estudiante darle un sentido l6gico y practico a su aprendizaje.

La intervencion se enfocé en el disefio de Situaciones Didacticas que permitieron impulsar en
los estudiantes la participacion activa en su proceso de aprendizaje y poner en marcha situaciones
pertinentes que generen un juego de interacciones entre docente y estudiantes alineadas a los
intereses de ellos; para tal fin se consider6 como referente conceptual la Teoria de Situaciones
Didacticas de Brousseau.

Dichas Situaciones se materializaron a través del constructo del Conocimiento Didactico del
Contenido (CDC), el cual abarca aspectos como el conocimiento disciplinar del profesor, la
didactica para ensefiarlo y el contexto del estudiante; este constructo permitié conocer los
problemas que surgen al ensefar el tdpico fracciébn como parte-todo y la forma de organizarlo
para la ensefianza a través de la caracterizacion del CDC sobre este tdpico por medio del
instrumento CoRe (Representaciones del Contenido), el cual se utilizé en el disefio de las
planeaciones de clase que contienen ademas una seleccion y adaptacion de Recursos Educativos

Digitales Abiertos (REDA) para apoyar la comprension del concepto de fraccion como parte-
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todo, sumado de un ejercicio reflexivo el cual es plasmado en otro instrumento llamado PaP-eR
(Repertorio de Experiencias Profesionales y Pedagdgicas).

Conforme a lo anterior, el informe consta de varias secciones; la primera describe la
justificacion, el contexto, el planteamiento del problema. La siguiente, expone el referente
conceptual en el cual se encuentran instrumentos metodologicos como la Secuencia Didactica
con aspectos estructurales para su construccién tomados de documentos de investigacion del
Ministerio de Educacion Nacional de Colombia (MEN) y los instrumentos metodoldgicos como
la CoRe y los PaP-eR (Acevedo, 2009), que aborda la inclusion de recursos como el Material
Concreto y los REDA con el interés de apoyar el proceso de ensefianza-aprendizaje; cuya
seleccion se realizo previa revision, adaptacion y/o disefio, de tal manera que estén en armonia
con el objetivo de aprendizaje de cada sesion de clase.

Asi mismo, se describen las Situaciones Didacticas, las cuales proporcionan elementos de las
interacciones entre docente, alumno y un medio, caracterizadas como situaciones de accion,
validacion, formulacion e institucionalizacion, fenomenos presentes en las situaciones de
ensefianza vividas en las sesiones de clase. Otro aspecto tratado es el de Comprension de un
Concepto Matematico desde el punto de vista de la comprension relacional del estudiante
Godino, Batanero y Font (2003) y los actos de comprension (Sierpinska, 1992), que evidenciaran
el nivel alcanzado por los estudiantes en las situaciones didacticas que se generan en las practicas
de aula. Adicionalmente, se presenta los referentes de calidad y de actualizacién curricular
emanados por el MEN, los cuales orientan al docente en lo que un estudiante debe saber y
comprender en los diferentes grados de ensefianza y son tenidos en cuenta a la hora de una
planificacion de la ensefianza.

En la siguiente seccion, se muestra el referente metodoldgico, detallando el tipo de

investigacion, el enfoque y su disefio. Seguido, se encuentran los resultados y sus analisis,
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obtenidos de los instrumentos de evaluacion para cada una de las Situaciones Didacticas; ademas
se muestran las rubricas de autoevaluacion de los estudiantes asi como los textos PaP-eRs en los
cuales se recogen las acciones y situaciones que se presentaron durante la ensefianza de cada una
de las Situaciones Didacticas. Por Gltimo, aparece una seccién que comprende el cierre con las
conclusiones obtenidas, acompafiadas de algunas reflexiones para abordar otras intervenciones
relacionadas al topico de fraccion o en el uso de REDA y Material Concreto.

Contexto

La intervencion pedagdgica se llevo a cabo en la Institucion Educativa Técnico El Ortigal, la
cual esta conformada por la Sede Colegio EI Ortigal donde se orientan la educacién Basica
Secundaria y Media Técnica con acompafiamiento del SENA (Servicio Nacional de
Aprendizaje). Las sedes de Transicion y Educacion Basica Primaria, funcionan en tres sedes
adicionales; dos en veredas aledafias al corregimiento El Ortigal (Lindosa y Tulipan) y una
tercera en el mismo corregimiento.

La Institucion es de caracter oficial, mixto y atiende a una poblacion de grupos étnicos
mestizos y afro descendientes que congrega a 899 estudiantes. La intervencion pedagogica se
desarrolla con un grupo de 21 estudiantes con edades entre nueve y once afios del grado quinto de
la sede escuela El Ortigal que tiene una poblacion de 315 estudiantes, ubicada en el Municipio de
Miranda (Cauca), corregimiento El Ortigal, y se enfoca en la comprension del concepto de
fraccion como parte-todo.

Esta institucion educativa estd focalizada por parte del Programa Todos a Aprender (MEN,
2012a), dado que ella en los resultados histéricos hasta el afio 2012 de las pruebas SABER
(MEN, 2010), ubicé la mayor parte de sus estudiantes en los niveles minimo e insuficiente en la
areas de lenguaje y matematicas. De aqui que los docentes que orientan estas areas reciben un

acompafiamiento en el aula que apunta a la planificacion de clase y a la reflexion de lo vivido en
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ella para asi apostar a mejorar los procesos de gestion de aula, aprendizaje, clima de aula y
evaluacion con el propdsito de mejorar los aprendizajes de los estudiantes.

De esta manera, los acompafiamientos de aula en sesiones de clase del &rea de matematicas
realizados a los docentes, permitieron caracterizar sus précticas y determinar que ellas se basan
en una metodologia tradicional donde prima el conductismo, la utilizacion de material didactico
es poco Y la utilizacion de tabletas o computadores es nula, asi mismo el conocimiento disciplinar
de la materia es insuficiente y dado que este permea a la planificacion de la ensefianza ella
también se ve afectada.

En otro orden de ideas, los resultados historicos de las pruebas SABER (MEN, 2010) para
grado quinto en el area de matematicas entre los afios 2013 y 2015 ubican los estudiantes de la
institucion en cuestion, en los niveles de desempefio insuficiente hasta en un 42% y en el nivel
minimo en este mismo porcentaje, nimeros que indican que solo el 16% de los estudiantes estan
en nivel satisfactorio y/o avanzado. Estos resultados van a la par del Informe por Colegio (MEN,
2016a) de la caja Siempre Dia E que proporciona el MEN, donde ya se aterriza estos resultados a
aprendizajes particulares, que son evaluados por el Instituto Colombiano del Fomento a la
Educacion Superior (ICFES) en las pruebas mencionadas. De los aprendizajes se puede
evidenciar que hasta el 65% de los estudiantes tiene dificultades en aspectos relacionados con el
topico de fraccion.

La institucion hace parte del Programa Computadores para Educar (MEN, 2001), el cual tiene
como parte de su mision “generar oportunidades de desarrollo para los nifios y jovenes
colombianos, mejorando la calidad de la educacion, mediante la dotacién de herramientas
tecnoldgicas* (pag.5). Es asi, como se tiene a disposicion numerosas tabletas que sirven como

herramienta para apoyar las practicas de aula mediante el uso de REDA, como los manipulativos
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virtuales y que apuntaron al tépico fraccion y que sirvieron de apoyo para que los estudiantes
alcancen este aprendizaje.

De lo anterior, se concluy6 que es necesario hacer una intervencion que apunte al tépico de
fraccién como parte-todo con planeaciones de aula donde se tenga en cuenta factores como el
Conocimiento Didactico del Contenido, la utilizacion de material didactico pertinente que genere
motivacion por parte de los estudiantes pero que a su vez genere aprendizajes significativos.
Justificacion

Los resultados historicos de las pruebas SABER, disefiadas y realizadas por el Instituto
Colombiano para el Fomento de la Educacién Superior (ICFES) hasta el afio 2012; evidencian
que los nifios de las instituciones educativas oficiales de Colombia culminan el ciclo de
ensefianza de basica primaria sin alcanzar los Estandares Basicos de Competencias (EBC) en el
area de matematicas.

Esta situacion y el proposito de alcanzar estandares internacionales ha impulsado al gobierno a
implementar programas de calidad en algunas instituciones educativas del pais, uno de ellos es el
Programa Todos a Aprender (PTA); que tiene como objetivo mejorar las competencias de los
docentes y asi mejorar los aprendizajes de los estudiantes en matematicas y lenguaje (MEN,
2012a). Desde el afio 2013 este programa ha focalizado la Institucion Educativa Técnico El
Ortigal, y por ende recibe un acompafiamiento que permitio evidenciar los bajos desempefios de
los estudiantes en el area de matematicas, y conocer a través del Informe Siempre Dia E (MEN,
2016a) los aprendizajes criticos asociados a estos desempefios. A partir de este informe, se
aprecia que aquellos aprendizajes vinculados al componente numérico variacional son criticos; el
informe muestra por ejemplo que el 66% de los estudiantes de grado 5° no expresa el grado de

posibilidad de un evento usando razones, el 43% de los estudiantes no reconoce e interpreta
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fracciones en diferentes contextos y el 65% de los estudiantes no resuelve y formula problemas
que requieren el uso de la fraccion como parte de un todo.

Por otra parte, desde el MEN y en particular desde el PTA basados en documentos del
Programa de Educacion Rural - PER: Orientaciones técnicas para la produccion de secuencias
didacticas para un desarrollo profesional situado en las areas de matematicas y ciencias, se
proponen estrategias pedagdgicas para el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes
como las secuencias didacticas y el enfoque de resolucion de problemas. Implementar este tipo
de estrategias indica Furman (2013), implica una transformacion en las practicas de aula dadas
las situaciones a las que se enfrentaran los estudiantes y el docente; este Gltimo porque debe
conocer su disciplina, la didactica para ensefiarla y el contexto del estudiante, aspectos
fundamentales en las situaciones de ensefianza que se propongan en las practicas de aula.

Por otro lado, no se puede desconocer que en la actualidad los computadores y las
Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion (TIC) son parte de nuestro mundo, para los
nifios de hoy una realidad cotidiana. Ahora bien, la escuela no puede esta ajena a ésta realidad y
se hace necesario implementar estas tecnologias en las practicas de aula con los estudiantes.
(Castillo, 2008). Entre ellas se encuentra recursos como applets, flashes, manipuladores virtuales
y en general los REDA (MEN, 2012a), los cuales se encuentran libres en la red y utilizados de
manera pedagogica, despiertan el interés de los estudiantes, ademas son fuente para desarrollar
habilidades matematicas.

Desde las directrices del PTA se establece que la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas, deben mantener una progresion constante desde un quehacer concreto, pasando por
lo pictorico, para poder llegar a la abstraccion de los conceptos matematicos (Concreto-
Pictérico-Abstracto) (PTA, 2017). Esta metodologia dice Souza (2007), se basa en que los

alumnos comienzan a comprender un concepto con actividades concretas y una amplia variedad
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de materiales manipulativos y objetos de la vida cotidiana, mas adelante, los estudiantes avanzan
hacia las representaciones pictdricas, y por ultimo, llegan al nivel abstracto de la comprension de
ese mismo concepto, sin abandonar nunca las referencias a lo pictérico. De esta manera en las
practicas de aula que se propusieron el protagonismo se lo lleva esta metodologia y se tom6 como
una referencia para el disefio de la Secuencia Didactica para la comprension de la fraccion como
parte-todo.

Por otro lado, los Derechos Bésicos de Aprendizaje (DBA) y las Mallas de Aprendizaje
(Mallas) para grado 5° (MEN, 2017), explicitan aprendizajes basicos que los estudiantes deben
alcanzar y es necesario tenerlos en cuenta en la elaboracion de las planeaciones de aula que se
lleven a los estudiantes. Para el caso de la fraccion como parte-todo, se encuentra que los
estudiantes deben interpretar y utilizar los numeros racionales en su representacion fraccionaria
para formular y resolver problemas, que para tal caso los nifios deben evidenciar que adquieren la
habilidad de interpretar la relacion parte-todo ademas de representarla por medio de fracciones.

Con base en lo anterior, se plantea el disefio, aplicacion y evaluacion de una secuencia
didactica con apoyo de REDA vy la utilizacion de material concreto para la comprension de la
fraccion como parte-todo. El disefio de esta secuencia se baso en los lineamientos expuestos por
Furman (2013) y adicionalmente se adapt6 a los referentes de calidad del MEN; de aqui que se
contemplé el uso de aspectos como: Vision General, Secuencia de Clases, Planificaciones de las
Clases y Profundizaciones Conceptuales.

La Vision General, da una mirada amplia del topico fraccion como parte-todo, los objetivos de
aprendizaje y la descripcion del modo en que el tema se desarrolla. La Secuencia de Clases de un
numero determinado de semanas de duracion contiene aspectos de las sesiones a desarrollar en

cada una de ellas, ésta tiene un formato flexible, hecho que permite hacer algunos cambios de
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acuerdo al contexto de la institucion y los referentes que, ahora, se manejan en Colombia como
los DBA y las Mallas.

En cuanto a las Planificaciones de Clase, que también siguen un formato especifico y orientan
el trabajo en el aula, incluyen evidencias de aprendizaje, el desarrollo de la clase, las posibles
intervenciones para guiar los aprendizajes de los alumnos, las tareas a desarrollar, la organizacion
de la dindmica de clase, entre otras (Furman, 2013). El formato de estas planificaciones incluye
adicionalmente un espacio para la reflexion docente, como recurso para pensar la clase y analizar
sus resultados, el cual fue reemplazado por los PaP-Per, que sefiala (Mora y Parga, 2008), son
reflexiones narrativas de lo hecho en la sesion de clase y se representa de manera individual
expresada en un diario del profesor

Con relacion a las Profundizaciones Conceptuales, se concibe como un aspecto que ayuda a
clarificar y ampliar los conceptos de fraccion como parte-todo desde una mirada puesta en la
ensefianza de dichos conceptos y en el desarrollo del Conocimiento Didactico de Contenido
(Furman, 2013). Para la intervencion en el aula este aspecto se toma desde las CoRe (Acevedo,
2009) y (Erazo, 2017), con categorias adaptadas al area de matematicas y el tépico fraccion
como parte-todo.

Asi mismo, se realizo un estudio de antecedentes en torno a la ensefianza de la fraccion, en ese
sentido se consider0 el trabajo de grado titulado: “La ensenanza de los niimeros racionales a
partir de la relacion parte-todo”, en el marco de la Maestria en Educacion Matematica de la
Universidad del Valle. Esta investigacion gird alrededor de los procesos de ensefianza y los
procesos de aprendizaje relativos a los nimeros racionales, centrando la atencién en aquellos que
conciernen a las relaciones parte-todo. Se cita aqui, como procesos en la escuela, vistos por ellos

como errdneos, generan conceptualizaciones imprecisas por parte de los estudiantes. Hecho que
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hace desarrollar, por parte de (Obando, 2003), una propuesta de trabajo mediante la cual se
pudieran desencadenar procesos de aprendizaje mas significativos en los alumnos.

Por su parte, Obando, Vanegas y Vasquéz (2006) sefialan que la ensefianza actual de las
fracciones como parte-todo se orienta a través de estrategias metodolégicas y conceptuales
centradas en la particion y el conteo y en la mecanizacién de reglas y algoritmos; y dicen que, en
consecuencia, la medicion es apartada en el proceso de conceptualizacion. Por otra parte Ponton
(2012), pero ya desde el aprendizaje, considera que uno de los mayores problemas es que muy
pocos alumnos logran la coordinacion de las transformaciones entre representaciones numéricas
fraccionarias con las trasformaciones posibles en representaciones figurales y con aquellas
propias de las producidas en el registro semidético de la lengua natural.

En este sentido, Calderdn (2014), sefala que las préacticas de aula que apuntan al aprendizaje
de la fraccion, deben orientarse de tal manera que los estudiantes hagan el transito por lo
concreto, pasando por lo simbdlico y llegar a la abstraccion del numero. Sefiala que esta
metodologia se enfatiza en dejar a un lado la memorizacion y la aplicacion de formulas y mas
bien se enfoca en habilidades, porque se trata de promover el pensamiento adecuado (de lo
concreto a lo abstracto).

Por otra parte, el interés que genera en los estudiantes el uso de los computadores, evidenciado
en los acompafiamientos de aula realizados en la Institucion Educativa con el PTA; y la
importancia que se da a la manipulacion de herramientas tecnologicas expresada por la National
Council of Teachers of Mathematics (NTCM, 2000) como herramientas esenciales para ensefar
aprender y hacer matematicas; lleva a que la propuesta de la Secuencia Didactica contenga
REDA como los manipulativos virtuales que, aunado al uso de material concreto, apoyaran el
pasaje de lo concreto a lo abstracto, pasando por lo pictorico del concepto de fraccién como

parte-todo.
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En vista de lo anterior y dado que, en los dltimos afios la Institucion Educativa ha sido
beneficiada por programas como Computadores para Educar, el cual ha dotado computadores
para el uso de los estudiantes, se ve la necesidad de aprovechar estos recursos y apoyar las clases
con el uso de REDA, que entre ellos estan los manipulativos virtuales, los cuales generan interés
en los estudiantes, primero porque ellos se aplican desde un dispositivo electrénico como los PC
0 tabletas y segundo son llamativos por el lenguaje multimodal utilizado (texto, sonido,
animacion). De igual manera, los REDA son también recursos destinados a la ensefianza que
incluyen; guias, talleres y, en general, documentos que pueden mejorar la calidad de las
planeaciones dado el espectro amplio al que puede acceder el docente.

Es asi como se plantea la pregunta en torno a la utilizacion de los REDA y el material concreto
en la comprension del concepto de fraccion como parte-todo: ¢De qué manera el uso de los
REDA vy la utilizacion de material concreto, permiten la comprension del concepto de fraccion

como parte-todo, con los estudiantes de grado quinto de la escuela El Ortigal?
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Objetivos

Objetivo General

Analizar el Conocimiento Didactico del Contenido en el disefio, aplicacién y validacion de
una Secuencia Didactica con el apoyo de material concreto y los REDA, que posibilite la
comprensién de la fraccion como parte-todo en los estudiantes del grado quinto de la Institucién
Educativa Tecnico El Ortigal.
Objetivos Especificos
e Caracterizar el Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) sobre el tépico fraccion como
parte-todo, utilizando el instrumento de la CoRe.
e Establecer el concepto de fraccion como parte-todo apoyado en material concreto y REDA
como medio de las situaciones didacticas.
e Validar las situacion didacticas, los REDA y el material concreto implementados a partir de la

caracterizacion del CDC (CoRe y PaP-eRs) sobre la fraccion como parte-todo
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Referente Conceptual
Con el proposito de fundamentar tedricamente la intervencion en el aula respecto a la
comprensién de la fraccién como parte-todo se plantea el marco conceptual, el cual reporta los
referentes bajo los cuales se sustenta el disefio de la Secuencia Didactica que se implementard y
evaluara con los estudiantes de grado quinto de la Institucion Educativa Técnico El Ortigal.
El Material Concreto como Apoyo a la Comprension de un Concepto Matematico

En el presente apartado se encuentra informacion relacionada con la concepcion que se tendré
del Material Concreto y la importancia de éste en la comprension de un concepto matematico. Es
asi, como en el contexto de la comprension de conceptos matematicos, donde son evidentes las
abstracciones, se podria preguntar ¢el material concreto ayuda a mejorar los aprendizajes en los
estudiantes? Basandose en la teoria de Bruner (Citado en Guilar, 2009) en su modelo de
curriculo en espiral, la respuesta es afirmativa por cuanto él indica que el aprendizaje se basa en
la categorizacion o procesos, mediante los cuales se simplifica la interaccion con la realidad a
partir de la agrupacion de objetos, sucesos o conceptos, del cual distingue un modo Enactivo
(representar una determinada cosa mediante la reaccion inmediata con ella), donde se encuentran
los objetos manipulables. Sin embargo, es importante citar que existe un modo Icénico
(imagenes o0 esquemas para representar), y uno Simbdlico (representar una cosa mediante un
simbolo arbitrario) dentro de esta categorizacion que mas adelante se citaran.

Aqui, el Material Concreto se refiere a 10s objetos manipulables. “Estos se consideran como
cualquier objeto fisico que se pueda utilizar, a partir de la explotacion de las caracteristicas
especificas de dicho material para, posteriormente, establecer la asociacion de estas
caracteristicas con los conceptos matematicos” (Dos Santos y Carvalho, 2016, p.4). En este
sentido el material concreto se refiere a los objetos que los estudiantes pueden tocar y manipular

e incluye por ejemplo herramientas para medir, material que se fabrica para hacer
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representaciones, tabletas o barras de madera, u otros que los estudiantes pueden manejar y que
permiten relacionar la abstraccion de las matemaéticas con objetos palpables por los estudiantes.

Por otro lado, la utilizacion de material concreto en la ensefianza de las matemaéticas es
recomendada en los lineamientos curriculares del area de matematicas (MEN, 1998), en ellos se
indica que para que los nifios logren entender el significado de los nimeros, ademas del uso
cotidiano, hay que darles la oportunidad de realizar experiencias en las que utilicen materiales
fisicos. En este mismo documento se sefiala que razonar, como proceso matematico, tiene que
ver con el uso de material concreto; dado que éste propicia una atmosfera que estimula a los
estudiantes a explorar, comprobar y aplicar ideas que posibilitan la comprensién de ideas
abstractas.

Conforme a esto, la utilizacion de material concreto, en las instituciones publicas de Colombia
focalizadas por el PTA lo promueven mediante el enfoque Ilamado Concreto-Pictorico-Abstracto,
el cual promueve, que para ensefiar cada concepto matematico, se parte de representaciones
concretas, pasando por ayudas pictdricas o imagenes, hasta llegar a lo abstracto o simbdlico.

Cierto es que, como sefialan Andrade, Espitia, Huertas, Aldana y Bacca (2012); el material
concreto historicamente ha sido utilizado por investigadores como Froebel, Montessori, quienes
son pioneros en este aspecto, Piaget con su teoria constructivista y Vygotsky hasta Bruner
(1965); ellos proponian que existe un transito en el pensamiento que va desde lo concreto hacia lo
abstracto, desde lo perceptual hacia lo conceptual.

Respecto a esta transicion, Souza (2007) se refiere a ella como enfoque Concreto-Pictorico-
Abstracto, el cual dice es una secuencia de representacion para ensefiar contenidos matematicos.
Indica que esta representacion tiene un componente concreto; un componente de representaciones
pictoricas que incluyen dibujos, diagramas, tablas o graficos que se dibujan por parte de los

estudiantes o suministradas a los estudiantes para leer e interpretar; y un tercer componente
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referido a lo abstracto que se refiere a representaciones simbolicas tales como ndmeros o letras
que el estudiante escribe o interpreta para demostrar la comprensién de una tarea. También
indica que las situaciones que se disefien con material concreto deben motivar a que las
operaciones matematicas puedan ser usadas para resolver problemas del mundo real, por otro
lado lo pictérico debe mostrar representaciones visuales de los manipuladores concretos las
cuales deberén ayudar a visualizar la matematica ya en el simbolismo propio de ella.

Sin embargo, hay que sefialar que Andrade et al (2012), invita a preguntar si todo material
concreto sera conveniente a la hora de apoyar la comprensién de un concepto matematico. Estos
autores indican que un tipo de material puede ser demasiado Ilamativo, por tanto los estudiantes
podrian desviar la atencién del objetivo real del material. O también se puede dar que el disefio
del tipo de material se realice de manera compleja y no aporte en la comprension que se quiere.

De aqui, es conveniente resaltar que cualquiera sea el material manipulativo debe disefiarse
con una funcién didactica de apoyo a una préactica de aula que permita una relacién de los objetos
concretos con una representacion simbolica y luego abstracta teniendo en cuenta los dos factores
mencionados a la hora de su disefio.

Para concluir, la utilizacion del Material Concreto, es el inicio de la transicion de lo concreto a
lo abstracto, pasando por lo pictorico, y permite una mejor comprension del concepto matematico
de fraccion, dado que la interaccion con este material es motivante y de interés, y lleva a que los
estudiantes se centren en la actividad propuesta y los aprendizajes se alcancen con mayor
facilidad, dado que busca centrarse menos en la memorizacion y la presentacion de simbolos
abstractos que muchas veces no le dicen nada al estudiante.

Ademas, la utilizacion de material concreto es conveniente, dado que las estructuras
matematicas son abstractas y por ende, viven solo en la mente de las personas y ello las hace en

ocasiones, dificil de comprender. El hecho de utilizar material concreto permite a los estudiantes
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acercarse a las abstracciones, y lo pictdrico ayuda a crear esquemas que facilitan esta transicion al
objeto matematico.

Para el caso de la fraccion, el material concreto y el enfoque CPA se espera apoyen para:
comprender la relacion entre la parte y el todo, el significado del numerador y denominador,
comprender que una parte puede convertirse en un todo, entender el por qué cuando se suma es
necesario que el denominador sea igual, explicar por qué es necesario convertir a fracciones
homogéneas para hacer una operacion de suma y por qué el todo puede expresarse Yy
representarse de diferentes maneras.

Los Recursos Educativos Digitales Abiertos (REDA) como Apoyo a la Comprension de un
Concepto Matematico

A continuacion se exponen los REDA, que son parte del disefio de la Secuencia Didactica y se
utilizan como apoyo para la comprension de un concepto matematico; ademas, se tendran en
cuenta dado que es una estrategia sugerida desde las politicas de calidad del MEN que buscan el
mejoramiento de la calidad de la educacion.

Las politicas de calidad del MEN, sefialan que se debe tener en cuenta los REDA, como una
estrategia educativa, la cual busca promover el uso de recursos educativos que aporten al
mejoramiento de la calidad de educacién, éstos describen (planes curriculares, materiales de
cursos, libros de texto, video, aplicaciones multimedia, audios, y cualquier otro material que se
haya disefiado para su uso en los procesos de ensefianza y aprendizaje) disponibles para ser
utilizados por parte de educadores y estudiantes, sin la necesidad de pago alguno por derechos o
licencias para su uso. (MEN, 2012b).

Los REDA son utilizados en areas fundamentales como las ciencias y matematicas; para el
caso de las matematicas, en particular para el topico de fraccion, se encuentran sitios que ofrecen

REDA como los manipuladores virtuales en formatos como flash , los cuales permiten manipular
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un cuadrilétero trazando lineas horizontales o verticales para dividirlo y después colorear la parte
que se necesita y asi representar la fraccion que se pide. Se sigue otros donde permite en
cuadrilateros divididos previamente, ir dando clic en las divisiones y se va generando el nimero
fraccionario.

Otras actividades que permiten los REDA son actividades de crear aleatoriamente un
cuadrilatero, dividido en un numero de partes determinadas previamente con cuatro colores
diferentes, el manipulador virtual solicita escribir la fraccién segun las divisiones y el color,
adicionalmente pide asociar el numero decimal al fraccionario. Adicionalmente, cuenta con otra
actividad que consiste en generar cuatro figuras geométricas (circulo, cuadrado, triangulo,
rectangulo) y se debe escribir la fraccion que representa la parte coloreada, o no coloreada, segln
solicite el ejercicio. Por otra parte existen algunos que permiten escribir un namero fraccionario
y éste lo grafica en medidas continuas o discretas.

También se encuentra en la red, REDA en formatos planos, como por ejemplo los PDF, o
cualquier otro formato de lectura, ellos contienen en su mayoria ejercicios, problemas propuestos,
planeaciones de clases, secuencias didacticas, etc., que pueden ser replicados, ajustados, segun el
contexto del aula. Ejemplo de estos recursos se encuentran en plataformas como Colombia
Aprende, donde se puede acceder a ellos con el plus adicional que estos tienen en cuenta
referentes de calidad como los EBC y los referentes de actualizacién curricular como los DBA 'y
las Mallas. Un ejemplo de REDA en formato plano, es la secuencia didactica Las Fracciones
(Thompson, 2008); la cual orienta al docente en la ensefianza de la fraccién con la utilizacién de
material concreto y sirvié como orientacion para la elaboracién de las situaciones didacticas que
se propusieron para la intervencién pedagogica.

Muchos recursos de los mencionados, Ilaman la atencion tanto a estudiantes como a docentes;

a los primeros, porque les proporciona REDA en lenguajes multimodales que hacen que el
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estudiante se motive y por ende él aprenda méas y mejor. Para el docente, es también atractivo
dado los formatos en que se encuentra los recursos, como el multimodal, contienen la premisa de
generar interés y llama la atencion de los estudiantes, el cual es uno de los problemas a los que se
enfrenta el docente a diario.

Los formatos multimodales como los flash, que proporcionan imagenes e interactividad, y
genera en los estudiantes motivacion, propician habilidades para procesos de razonamiento, de
ejercitacion y de comunicacién matematica. Adicionalmente, el hecho que estos recursos
educativos corren en programas que se encuentran en computadores o tabletas genera una
motivacion adicional, lenguajes diferentes y aparatos tecnoldgicos, que sin dudarlo generan
interés. Entonces ¢Por qué no usarlo?, sin embargo, surge la pregunta ¢ Cémo usarlo de tal forma
que produzca aprendizajes significativos?; por lo pronto se pueden utilizar a modo de reemplazo
de los procesos de ejercitacion que se hace por lo general en cuadernos, libros o fotocopias y
empezar a hacerlos en REDA como manipuladores virtuales. Este es el primer paso, utilizar esta
tecnologia como reemplazo de la que se tiene (lapiz y papel).

A su vez, un docente que tenga habilidades en el manejo de aparatos tecnoldgicos va un paso
adelante, por cuanto tiene un espectro mas amplio para investigar estrategias y llevarlas al aula.
En la investigacion realizada por Hidalgo, Tenorio y Ramirez (2016) afirman que un docente con
habilidades digitales para la bdsqueda, acceso y utilizacion de la informacion dispuesta en
internet, le permiten tener un bagaje informacional que amplia sus posibilidades de investigacion
y por ende de conocimiento. En este &mbito, agregan, que los REDA brindan una oportunidad
para enriquecer las practicas educativas y promuevan mejoras en los aprendizajes de los
estudiantes.

Entonces, es asi que la implementacion de esta estrategia, tiene una premisa, “requiere de una

competencia tecnoldgica necesaria para acceder a la informacion” (Hidalgo et al., 2016, p.56).
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Esto es importante, sin olvidar que debe haber una didactica puesta en marcha, porque los REDA
como tal, son un apoyo y no una metodologia. Es decir, es necesario un conocimiento
tecnoldgico, uno didactico y por supuesto uno disciplinar, llamado por Mishra y Koehler (2006)
el TPCK (Technological Pedagogical Content Knowledge), que lo definen como la interrelacion
de tres conocimientos base: el pedagdgico, disciplinar o del contenido y tecnolégico.

El conocimiento tecnoldgico que se menciona, es muy relevante para un contexto como el que
se tiene en las instituciones publicas rurales de Colombia por cuanto el acceso a internet es
deficiente o nulo en muchos casos, y la infraestructura tecnoldgica es precaria. En este sentido
surge un interrogante, ;cémo implementar los REDA en una escuela donde no hay computadores
0 tabletas?, o si los hay, como solucionar el acceso al internet, dado que en la red de internet es
donde esta los recursos necesarios. Solucionar este problema requiere de habilidades que brinda
tener una competencia tecnologica, entre otras la de descargar recursos o software para despues
utilizar sin necesidad de conexion, algunos de ellos los formatos tipo flash, movies y applets, que
son los de generan mayor motivacion a los estudiantes, dada su interactividad.

Situaciones Didacticas en el Marco de la Estructura de la Secuencia Didactica

En palabras de Perrin (2009), Guy Brousseau es uno de los precursores en abordar de manera
cientifica las cuestiones vinculadas a la ensefianza y al aprendizaje de las matematicas. Brousseau
(1987) sefala que las Situaciones Didacticas; intentan provocar una situacion especifica de
interés para el estudiante con una eleccion de un problema que motive al estudiante a aceptarlo
como suyo y el cual lo lleva a actuar, reflexionar y evolucionar por su cuenta en la solucién,

Por otra parte, para Panizza (2007) una Situacion es una interaccion, dado que ella formula un
juego de ida y vuelta entre el sujeto y el medio. De lo anterior, explica que ante un problema, el
sujeto elije entre varios caminos posibles, toma uno y lo reafirma o lo puede rectificar, en ambas

situaciones hay produccion de conocimiento, aqui el medio se modifica, ya no solo son los
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conocimientos previos y el problema planteado, sino los nuevos conocimientos al interactuar con
el problema.

De tal manera que, para introducir la Teoria de las Situaciones Didacticas en Matemaéticas
(TSDM) indica Perrin (2009), primero se debe hacer referencia a la ensefianza de las
matematicas, la cual demanda unos conocimientos matematicos para construir situaciones de
ensefianza, ellos se deben administrar a fin de que los alumnos se apropien de estos y asi
descubran su organizacion interna y los utilicen para resolver problemas.

En este sentido, la TSDM tiene un cardcter cientifico; el cual es comprender y explicar los
fendmenos vinculados a la ensefianza de las matematicas y tiene unos puntos esenciales
necesarios para aclarar a los docentes esta teoria, entre ellos estan conceptos como Situacion
Fundamental, Situacion Adidactica o Situacion Matematica y el concepto de Medio (Perrin,
2009, p.12).

Asi, en primera instancia, se tiene el concepto de Situacién Fundamental, que segun el autor
recién mencionado, traduce la incorporacion de los conocimientos en situaciones para dar cuenta
de su sentido y utilidad; ademas, esos conocimientos son un Medio para establecer una estrategia
para solucionar el problema implicado en la situacion, en resumen, la Situacion Fundamental
representa un saber (conocimientos).

De ahi, que en la intervencion pedagdgica que se realizo, la Situacion Fundamental, podria
considerarse como el concepto de fraccion como parte-todo, dado que este conocimiento se
utiliza en la solucion de problemas rutinarios (Baroody, 1994), que se apoya en medios (material
concreto y pictorico) para la comprension del concepto. Por otra parte Perrin (2009), sefiala que
para hacer de una Situacion Fundamental una situacién de clase, es necesario fijar variables y
describir una organizacién de trabajo del docente y estudiantes sin desconocer los conocimientos

previos de estos Ultimos.
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En segunda instancia, se tiene la Situacion Adidactica o Situacion Matematica como la llama
Perrin (2009), esta se puede decir es un momento “exclusivo” de los estudiantes, aqui el docente
no interviene; €l ha organizado su clase para que el conocimiento aparezca sin su intervencion,
pero con ayuda de los conocimientos previos de los estudiantes (Perrin, 2009). Asi mismo, la
Situacion Adidactica dice Sadovsky (2005); son las interacciones entre alumno y Medio, se
describen a partir de modelar una actividad de produccion de conocimiento por parte del alumno,
de manera independiente de la mediacion docente.

Por ultimo, se tiene el Medio, el cual Perrin (2009) lo expone como “medio material” para las
Situaciones Adidacticas. Este dice, puede ser traducido en representaciones semioticas, incluidas
las simbolicas. Estos elementos afirma deben traer a los estudiantes retroalimentaciones que él
puede interpretar con sus conocimientos previos, mientras actla para solucionar un problema
planteado en este medio.

En el contexto de la intervencion pedagogica, se asume que el Medio Material de la situacion
son representaciones semioticas traducidas a Material Concreto y pictoricas con material virtual e
impreso, que para el caso del Material Concreto se buscé que aportara en la busqueda de la
relacion entre el todo con sus partes y permita que el estudiante construya un conocimiento como:
el todo se forma de partes iguales, la union de las partes del todo forman el todo, una parte del
todo en alguna situacion podra ser un todo y que reconozca la relacion del registro semiotico de
la fraccion (simbolo matematico) y las partes y el todo, representadas con material concreto y
pictorico.

Otros elementos suplementarios a tener en cuenta, sefialados por Perrin (2009) en una
Situacion Didactica son: la Institucion y el profesor. Del primero se refiere a los planes de area y
de estudio, el nimero de horas asignadas a una asignatura y la duracion de las clases, ademas de

como esta organizado el sistema escolar. Del profesor, se refiere a él términos de un juego, que
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lo gana cuando el alumno gana (resuelve un problema) y para ello utiliza un conocimiento
matematico.

Situaciones de accion, formulacion, validacion e institucionalizacion. A la hora de
planificar situaciones de ensefianza y llevarlas al aula, con el propdésito de alcanzar los objetivos e
aprendizaje que se propongan, Godino et al. (2003) sugiere tener en cuenta Situaciones
Didacticas de diversos tipos:

De Accion; en donde el alumno explora y trata de resolver problemas; como consecuencia
construird o adquirira nuevos conocimientos matematicos; las situaciones de accion deben estar
basadas en problemas que atraigan el interés de los alumnos, para que deseen resolverlos; deben
ofrecer la oportunidad de investigar por si mismos posibles soluciones, bien, individualmente o
en pequefios grupos (p.67).

Al respecto Panizza (2007), dice que el alumno debe actuar sobre un medio (material, o
simbolico), ademéas que la situacion requiere solamente la puesta en acto de conocimientos
implicitos.

Por otra parte se tienen, las situaciones de Formulacion; al respecto en Godino et al. (2003)
dice que se dan “cuando el alumno pone por escrito sus soluciones y las comunica a otros nifios o
al profesor; esto le permite ejercitar el lenguaje matematico” (p.67). Para Panizza (2007), aqui el
alumno (emisor) debe formular explicitamente un mensaje destinado a otro alumno (receptor)
que debe comprender el mensaje y actuar (sobre un medio, material o simbdlico) con base en el
conocimiento contenido en el mensaje.

Adicionalmente, se encuentran las Situaciones de Validacion; para Godino et al. (2003) aqui
es “donde debe probar que sus soluciones son correctas y desarrollar su capacidad de
argumentacion” (p.67). Tal y como afirma Panizza (2007), un grupo de alumnos deben enunciar

aserciones y ponerse de acuerdo sobre la verdad o falsedad de las mismas, las afirmaciones
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propuestas por cada grupo son sometidas a la consideracion de otro, que debe tener la capacidad
de aceptarlas, rechazarlas, pedir pruebas, o poner otras aserciones.

Finalmente se encuentra las Situaciones de Institucionalizacion; donde se pone en comdn lo
aprendido, se fijan y comparten las definiciones y las maneras de expresar las propiedades
matematicas estudiadas (Godino et al., 2003, p.67).

En este sentido, tanto el material concreto como los REDA funcionaran como “medio” para la
construccion del concepto, ellos permiten una interaccion entre grupos de estudiantes, los
conocimientos previos que tienen y los problemas que se plantean en la secuencia didactica
formulados a manera de preguntas. Ademas, para asegurar que surjan las interacciones, es
necesario que la distribucién de los estudiantes se realice en equipos de trabajo colaborativo para
la solucion de las preguntas planteadas y la utilizacion de los recursos concretos y digitales
planteados como Medio en la Situacion Didéctica.

La Comprensién de un Concepto Matematico

Dado que el problema de investigacion se refiere a la comprension del concepto de fraccion
como relacion parte-todo, es necesario definir el concepto de comprension. Segun la Real
Academia de la Lengua Espafiola, comprension se refiere a un conjunto de propiedades que
permiten definir un concepto. Sin embargo, desde la matematica se puede citar este concepto a
partir del punto de vista de Sierpinska (1992) quien afirma que la comprensién de un concepto
matematico se da en unos actos:

Un primer acto es la Identificacion; se da cuando un concepto salta del fondo y se vuelve
importante y relevante, se vuelve de interés. Respecto a éste dice Garcia y Cabafias (2013), es la
identificacién de un objeto entre otros objetos. Dicen que “consiste en una reorganizacién del

conocimiento, de modo que algunos objetos eran un mero antecedente, de pronto aparecen como
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el objeto principal de la descripcion; este objeto obtiene una categoria de término cientifico en
nuestra mente, porque ha sido interiorizado” (p.214).

Un segundo acto es la Discriminacion; el cual se manifiesta cuando por medio de la analogia,
se establecen diferencias y similitudes de este concepto. Para Garcia y Cabafias (2013) es la
discriminacion entre dos 0 mas objetos, se presenta cuando se reconocen sus diferencias con
relacién a caracteristicas invariantes, asi como entre sus propiedades.

El tercero es la Generalizacion; se presenta cuando se observa donde puede ser dtil el
concepto. Para Garcia y Cabafas (2013), es una operacion mental en la cual una situacion dada
se entiende como un caso particular de otra situacion”. Por ultimo, la Sintesis, presente en el
momento que se intenta reducir distintos hechos o propiedades a sélo un elemento que las
contenga a todas.

Otro aspecto a tener en cuenta en la comprension del concepto de fraccion sera el de Pontdn
(2012), quien indica que no se debe desconocer las diferentes interpretaciones de los numeros
fraccionarios, entre los cuales se cita: medida, cociente, razones. Indica que no es posible aislar
por completo de las deméas cada una de las interpretaciones, puesto que algunas de ellas tienen
vinculos “naturales” que no se pueden aislar. En la comprension del concepto de fraccion sefiala
unos aspectos fundamentales: el primero referido al efecto experimental del fraccionario basado
en comparar cantidades y magnitudes. El segundo, el fraccionario como un todo separado en
partes iguales. Un tercero, el fraccionario como comparador, donde se comparan las partes
diferentes de un todo. Y un ultimo aspecto referido a unas dificultades, entre las cuales se
encuentra los diferentes registros semioticos de representacion.

Por otra parte, referente al estudio de la comprension, tomada de Godino et al. (2003) donde se
aborda la comprension relacional (saber qué) y comprension instrumental (saber hacer) en el

sentido de aplicacion de féormulas o reglas generales. De la primera, sefiala que es mas
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importante por cuanto si el nifio tiene esta comprension €l es capaz de saber que método funciona
y por qué, ademas de adaptarlo a nuevos problemas, mientras que la instrumental debe aprender
una férmula para cada problema.

Dicho esto, en la comprension de la fraccion como parte-todo, serd primordial que las
situaciones que se planteen permitan que el estudiante sea consiente, por ejemplo, del porqué de
la simbologia del objeto matemaético; que relacione las partes de un todo, que comprenda que la
union de las partes del todo forman el todo, asi como que una parte en determinada situacion se
tomara como un todo.

Para esto sera necesario que el Medio (material concreto y los REDA) permita que él tenga
una comprension relacional, ademas que el docente pueda determinar que actos de comprensién
observa en las diferentes actividades propuestas en la secuencia didactica.

El Conocimiento Didactico del Contenido (CDC)

En este apartado se hace una revision en torno al CDC planteado por Shulman (1986); se hace
una descripcion de los componentes y de qué manera este ayuda en la planeacion de una clase a
través de instrumentos como la CoRe (Representaciones del Contenido) y los Pa-PeR
(Repertorios de Experiencia Profesional y Didactica).

El CDC nace como una categoria (minimos de conocimiento que debe tener el profesor) de
una corriente de investigacion llamada conocimiento base para la ensefianza (Pinto y Gonzalez,
2008). Para estos mismos autores el CDC se caracteriza como una mezcla entre materia y
pedagogia para comprender por parte del docente temas y problemas que se expondran para la
ensefianza. También citan como CDC una interseccion del conocimiento de la materia, la
pedagogia y el contexto, y una transformacion del conocimiento del contenido a contenido
ensefiable. En este sentido Shulman (citado por Pinto et al., 2008; Furman, 2013) dice que

“dentro de la categoria de CDC se incluye, para los tOpicos ensefiados en una cierta area, las
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formas de representacion mas Utiles de dichos topicos, las analogias mas poderosas, modos de
ilustrarlos, ejemplos, explicaciones y demostraciones — en una sola frase, los modos de
representar y formular el tema de manera que otros puedan aprenderlo” (p.13).

Los aspectos que se eshozan hasta aqui, resaltan aspectos en torno al conocimiento disciplinar,
la didactica y el estudiante, que son precisamente los componentes basicos que conforman el
CDC. Respecto a esto Pinto et al. (2008) los nombra como componentes bésicos, ellos son: el
conocimiento del contenido de la disciplina por ensefiar, el conocimiento de la didactica
especifica (representaciones o estrategias instruccionales para la ensefianza del tépico) y el
conocimiento del estudiante. EIl primero se refiere al conocimiento disciplinar del docente, el
segundo a como se debe ensefiar ese contenido, es decir la didactica, y por ultimo lo que atafie
los saberes que trae el estudiante, es decir preguntarse como aprende el estudiante sin desconocer
sus intereses y motivaciones.

En resumen, el CDC tienen que ver con el conocimiento disciplinar y las estrategias que llevan
al aula los docentes que conocen gracias a su compromiso con la investigacion, de experiencias
propias 0 de sus pares y que consideran contribuyen o apoyan en los objetivos de aprendizaje
trazados para los estudiantes en conjuncion de su contexto. Esto conlleva a pensar como el
contenido especifico de una disciplina lo convierto en un saber ensefiable, que es lo importante
que se debe ensefiar, qué es lo que realmente se quiere que aprendan los estudiantes, qué
dificultades se encontrara el docente cuando lleve al aula la situacion de aprendizaje, cuéles
materiales didacticos son los adecuados para la ensefianza de un tema especifico, como se debe
hacer la evaluacion y de qué manera se hara la reflexion de la practica de aula. Estas preguntas
llevan determinar cuéles son instrumentos metodoldgicos para capturar, documentar y representar

el CDC.
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Instrumentos metodoldgicos para capturar, documentar y representar el CDC. Este es un
aspecto que propone Loughran (citado por Acevedo, 2009), dice que dos formas
complementarias de recoger y representar por escrito la informacion relacionada con el CDC son:
“las Representaciones del Contenido (CoRe) y los Repertorios de Experiencia Profesional y
Didéctica (PaP-eR)” (p. 33). En este mismo sentido, Candela y Viafara (2014) establecen que la
interaccion bidireccional de estos instrumentos, permiten identificar, recoger y representar la
naturaleza particular del CDC. Ademas, dicen que la informacion recogida es transformada en
proposiciones, declaraciones y relatos narrativos, que se constituiran en la estructura logica de los
instrumentos.

Representacién del contenido (CoRe). La CoRe es una forma de recoger y representar por
escrito informacion del CDC, revela los cuestionamientos que el profesor se hace acerca del
modo en que se enfocara la ensefianza de un tema y las razones respecto a por qué lo hace asi;
igualmente vislumbran las decisiones que los profesores pueden tomar cuando ensefian un tema,
donde se incluyen los vinculos existentes entre el contenido, los estudiantes y la practica docente
(Acevedo, 2009, p. 33).

En este sentido, la CoRe la define Candela y Viafara (2014) como un instrumento que logra
que el docente explicite los siguientes elementos: a) un resumen de las grandes ideas para la
ensefianza de un tdpico; b) concepciones alternativas de los estudiantes sobre la idea; c)
limitaciones y dificultades conectadas con la ensefianza de esta idea; d) comprension que tienen
los estudiantes sobre esta idea; f) estrategias instruccionales de esta idea; g) conocimiento de la
evaluacion del topico especifico.

En suma, para Mora y Parga (2008) la CoRe se desarrolla cuando se piensa sobre las grandes
ideas asociadas al contenido que van a ensefar; luego, se discuten y consensuan estas grandes

ideas, refinandolas y colocandolas en columnas verticales de un cuadro o matriz. En sintesis, el
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proposito de la CoRe es ayudar a clarificar el conocimiento de los profesores en un tema
especifico, con la intencién de identificar las caracteristicas importantes de los contenidos que
reconocen indispensables para su ensefianza, ademéas responden a la forma de representar y
ensefiar dicho contenido.

Los repertorios de experiencias profesionales y pedagdgicas (PaP-eR). Esta es una segunda
forma de recoger y documentar por escrito la informacion del Conocimiento Didactico del
Contenido. Para (Mora y Parga, 2008) son reflexiones narrativas de lo hecho en la sesién de
clase y se representa de manera individual expresada en un diario del profesor. Ademas el Pa-
PeR se sefala, se redacta para desempaquetar los conocimientos y creencias de un docente en
torno a la practica del aula y, en concreto, sobre un aspecto particular del contenido. Dicho en
forma breve, el PaP-eR representa lo que el docente razona acerca de sus acciones pedagdgicas
en el aula.

Respecto a esto, Candela y Viafara (2014) plantean que estos son relatos de los pensamientos,
juicios, tomas de decisiones y acciones inteligentes de los profesores; y tienen como funcion
brindar la posibilidad de “ver” las multiples interacciones entre los elementos del CDC, de modo
que sean significativas y accesibles, permitiéndole identificar su propio CDC. Para Talanquer
(2014) este instrumento debe concebirse como un ejercicio metacognitivo en el cual el docente
reflexiona sobre lo que revelan sus decisiones y acciones de sus conocimientos, creencias y
actitudes hacia la ensefianza y el aprendizaje.

A su vez, respecto a la construccion de los los PaP-eR, Candela y Viafara (2014) dicen se debe
de tener en cuenta aspectos como la realidad de las clases, la cual incluye la diversidad de
respuestas de los alumnos; el pensamiento del profesor acerca de las respuestas que dan los
estudiantes; el contenido que le da forma a la ensefianza-aprendizaje y el pensamiento de los

estudiantes acerca de las relaciones que ellos establecen y el porqué de estas.
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Por otro lado, el formato para presentar los PaP-eR, tiene como caracteristica comin una
introduccion y la estructura Idgica de los relatos narrativos con informacion proveniente de la
triangulacion de fuentes como: entrevistas, observacion participante de la clase, discusiones
durante la construccion de la CoRe, notas de campo, diario clase de los estudiantes o profesor,
acciones de los estudiantes, pensamiento en voz alta y estimulacién del recuerdo. La macro
estructura del texto narrativo de los PaP-eR debe de permitir al lector realizar una lectura de las
acciones inteligentes acontecidas a lo largo del acto educativo (Candela, 2013).

Para terminar, en la intervencion pedagogica fue empleando el CDC y sus instrumentos, en
especial la CoRe para la planeacion de la clase y los PaP-eR para las reflexiones que se realizaron
tanto de las planeaciones como de las préacticas de aula disefiadas para la comprension de la
fraccion como parte-todo con los estudiantes de grado quinto, esto persiguiendo lo que dice
Candela y Viafara (2014), que estos instrumentos son complementarios por cuanto es
fundamental la articulacion entre ellos para conectar las acciones inteligentes del profesor durante
la clase.

Epistemologia de la Fraccion

Como ya se indico, para la ensefianza de un topico particular es necesario conocer la disciplina
que se orienta, este hecho lleva a que sea relevante conocer de donde viene el concepto de
fraccion, y como este ha evolucionado a través de la historia. En este apartado se expone este
aspecto, asi como los vinculados a su ensefianza. Para empezar, se tiene en cuenta lo que dice
Andonegui (2006) al respecto: “la matematica es la base de su didactica: la forma en que se
construye el conocimiento matematico es una fuente imprescindible a la hora de planificar y
desarrollar su ensefianza” (p.6). Ademas sefiala que para comprender mejor como se construye el
conocimiento matematico, es necesario conocer de dénde viene, cuando y porque aparecio en la

humanidad, cudl es su importancia y para qué sirven hoy en dia.
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De donde vienen los fraccionarios. Los nimeros racionales y en particular la fraccion tienen
un contexto en su desarrollo historico que pasa por civilizaciones como la egipcia, babilonia y la
matematica griega. Para exponer ejemplos que se presentan méas adelante se utilizara la notacién
actual por motivos de comunicacion.

En culturas como la griega y la babilonia, el conocimiento matematico inicial de los campos
numeéricos se dio a través de los nimeros naturales, los cuales facilitaban el conteo de cantidades
y la medida de magnitudes, ademas con ellos se podia “operar” para solucionar problemas de la
vida diaria en referencia a las cuatro operaciones aritméticas. Sin embargo los problemas de la
vida diaria no se limitaban solo a estas operaciones, se presentaban situaciones en las que aparece
un nuevo elemento a considerar: la relacion entre la parte (la porcion de tierra recibida, el monto
del tributo o impuesto pagado...) y el todo (la superficie total de la tierra a repartir, el total de los
bienes poseidos...). Esta expresion de parte-todo se denotaba con nimeros naturales, sin embargo
se hizo necesario una nueva expresion que los relacione, dandose asi el inicio primigenio de la
fraccion (Andonegui, 2006).

Segun la cultura se representaba las fracciones, por ejemplo la civilizacion egipcia, que utilizo
un sistema de numeracion aditivo pictografico, se elabor6 una forma de escribir las fracciones.
Una caracteristica interesante era que no se escribian todas las fracciones y toda fraccion se
expresaba como una suma de fracciones unitarias, por ejemplo, la fraccion 2/5 no se escribia de
esa forma, sino 1/3+1/15. No se sabe exactamente por qué los egipcios escribian solamente
fracciones unitarias, respecto a esto algunos historiadores sefialan que es posible que
conceptualmente para ellos fuera mas facil entender la division de una unidad en partes iguales.

(UNA, 2014).
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En el mismo sentido de la escritura, segin Andonegui (2006) los egipcios utilizaron simbolos

. . 1 1 1 ., .
para las fracciones del tipo - (excepto > yZ)’ se representaban con la notacién correspondiente

, . - ) . 2 .
del nimero n y un évalo o punto superpuesto al numero. Las demas fracciones (salvo 5 due tenia

también su simbolo particular de representacion) se reducian a una suma de fracciones unitarias.

Otra caracteristica importante de la civilizacion egipcia era que nunca repetian una fraccion
cuando la descomponian, por cuanto consideraban que cada fraccion era Unica, hoy en dia no se
sabe cual técnica utilizaban para descomponer una fraccion como suma de fracciones unitarias.
Sin embargo en restos de un papiro llamado Rhind, en su primera pagina aparece una tabla donde
aparecen muchas fracciones expresadas como suma de fracciones unitarias y es en el estudio de
esas tablas que matematicos de épocas posteriores elaboraron algunas conjeturas o algunas
técnicas (UNA, 2014).

Adicionalmente Andonegui (2006), refiriéndose a los babilonios resalta que utilizaron

fracciones cuyos denominadores eran potencias de 60 y con ellas representaban las fracciones de

. 1 30 1 7 30
la forma 1/n. Porejemplo==—y - = — 4+ —
2 60 8 60 60

Por otra parte, UNA (2014) dice que existen muchas especulaciones, y no se sabe a ciencia
cierta del por qué los babilonios escogieron este nimero. Sin embargo, manifiesta que una de las
razones podria ser que el nimero 60 es un numero relativamente pequefio, que tiene un gran
numero de divisores. Este sistema de numeracion ademas indica, permitié a los babilonios
realizar un gran numero de calculos, incluidos los célculos con fracciones, lo cual era muy
conveniente por cuanto lo utilizaban en la astronomia. Las ventajas de este sistema de
numeracion babildnico dice UNA (2014), se pudo evidenciar en sus tablas numéricas que
proporcionaron gran cantidad de informacion que permitié dar una idea de como ellos manejaban

su sistema de numeracion.
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Ademaés, Andonegui (2006) resalta que tanto los babilonios como los egipcios le dieron un uso
solo préctico a las fracciones, no hubo una preocupacion tedrica, la que si tuvo la cultura griega
con los numeros naturales. En esta cultura dice, existian los pitagéricos los cuales solo
consideraban como ndmeros los nimeros naturales, ademéas creian poder asignar un ndmero a
todo lo que existe. Esta relacion dice, la lograban con el principio de conmensurabilidad (todo
puede ser medido), es decir dada dos magnitudes siempre habra una menor que encaje un nimero
exacto de veces en cada una de las dos magnitudes relacionadas. Esto es, dados dos segmentos a
y b, puede suceder que a no encaje un numero de veces exactas en b y viceversa. Se podra

entonces encontrar un segmento ¢ que encaje exactamente m veces en a y n veces en b, de tal
.2 ;r m
manera que la relacion entre a y b sera o

Esta relacion y su expresion no eran consideradas como un nuevo ndmero sino como la
expresion numeérica de la relacion entre ellas, no se admitia que ambas estuvieran ligadas como
un par “parte-todo”, en los griegos entonces a diferencia de los babilonios y egipcios, no
existieron las fracciones como numeros (Andonegui, 2006). Cabe resaltar que la civilizacion
griega en el area de los sistemas de numeracion y las operaciones numéricas no era avanzada,
como si lo era en la geometria. Los calculos los hacian de manera geométrica, utilizaban las
fracciones sexagesimales de los babilonios y una expresion de las fracciones con cierta similitud
a la que se utiliza hoy en dia, con la premisa que las fracciones decimales nunca fueron utilizadas
por los griegos UNA (2014).

La idea de fraccion como namero se consolido solo a partir del Renacimiento con Simon
Stevin en 1585, al proponer una nueva definicion: “numero es aquello mediante lo que se explica
la magnitud de alguna cosa” (Dedekin, 1997, p.4). Definicion que Newton clarifica en 1707, en

su Arithmetica Universalis: se entiende por niUmero no tanto una multitud de unidades cuanto la
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razén entre una cantidad abstracta cualquiera y otra del mismo género que se toma por unidad
(Dedekin, 1997, p.4). Asi la expresion de la forma % Andonegui (2016) la intrepreta como: un

namero que mide el nimero de veces que la parte esta contenida en el todo, considerado éste
como la unidad. Asi, las fracciones, se convierten en nimeros-medida de magnitudes comparadas
con la unidad y por consiguiente, todos ellos pueden representarse como puntos de la recta
numérica (p.8).

El concepto de fraccion y sus diversas formas de representacion. El concepto de fraccion
dadas estas premisas historicas se puede definir como la expresion que relaciona la parte con el
todo, para esto Andonegui (2006) plantea tres elementos: primero un todo, que se considera como
unidad, segundo una particion de ese todo en b partes congruentes (b>0), y tercero la referencia a
un numero a de esas partes.

Por otra parte, Andonegui (2006) dice que la fraccion es un concepto polimorfo, dado que
puede adoptar diversas formas de representacion, él propone la verbal, numérica, grafico
continuo, grafico discreto, decimal, punto sobre la recta numérica y porcentual. Sin embargo
para la relacion parte-todo manifiesta que se toman las cuatro primeras y estas adoptan un
simbolismo de la forma a/b, de la cual él establece algunas puntualizaciones.

Una primera, es que el simbolismo a/b, no siempre obedece a fraccion. Dice que lo es cuando
expresa la relacion entre los valores de una parte y del todo del que proviene la parte. Asi mismo,
Andonegui (2006) resalta la distincion de fraccion con razon, divisién y numero racional, a esto
le denomina polisemia de a/b, de lo cual sefiala que conceptualmente, estos cuatro objetos
matematicos son diferentes, a pesar de que pueden presentarse bajo la misma forma. Concluye
entonces que no es la forma lo que distingue a estos conceptos, sino el analisis de la situacion en

que aparecen en cada caso. Ahora, en el sentido de la diversidad de los sistemas de
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representacion, sefiala que es importante que el estudiante domine un concepto matematico y
esto se da cuando es capaz de identificarlo en cualquiera de sus posibles sistemas de
representacion; representarlo en todos ellos; y saber traducirlo de un sistema a todos los demas.
No menos importante para Andonegui (2006), es lo que atafie a los conceptos de numerador y
denominador, de ello dice, que estos términos deberian ser utilizados siempre en la escuela y no
solo aparecer cuando se tratan los fraccionarios, aqui él da una importancia en la semantica de
estos términos. Para ello da un ejemplo muy simple que es relevante explicar. El propone la
locucion “tres sillas” y determina que en ella hay un numerador tres (término o expresion que se

utiliza para numerar) y un denominador (lo que denomina), en este caso sillas. Analogamente
. 3 . , . . . .
hace el ejemplo con : (tres quintos), aqui tres es el adjetivo numeral y quintos hace de sustantivo

denominador; como la silla, en el ejemplo de tres sillas.

En este mismo aspecto del numerador y el denominador, Andonegui (2006) sugiere utilizar
términos que sean del lenguaje comun del diario vivir, como: un cuarto para las cinco, media
cucharada, un cuarto de panela, un cuarto de café, las cinco y media. Para que como dice él:
“Una vez mas, el lenguaje nos sirve de vehiculo entre el concepto y su representacion simbolica,
a la que puede dotar de sentido pleno” (p.18).

En el aspecto, de preguntarse ¢para que aprender las fracciones?, Andonegui (2006) va a la
utilizacion de ellos en el diario vivir. Dice que familiarizarnos con las fracciones no supone
solamente acostumbrarnos a sus conversiones de un sistema de representacion a otro, 0 a sus
equivalencias dentro de un mismo sistema, sino saber verlas y utilizarlas en nuestra vida.

Para terminar, otro aspecto por resaltar es el que hace Freudenthal (citado en Andonegui,
2006) respecto a los nameros fraccionarios y el sistema de los numeros racionales; dice que

aunque los numeros fraccionarios no son tomados como un conjunto numerico en el sentido
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axiomatico, como lo es el de los nimeros racionales, son considerados como el antecedente
historico y como fuente fenomenoldgico de los nimeros racionales, es decir que sin ser nUmeros
racionales se comportan como ellos.

Referentes del Ministerio de Educacién Nacional de Colombia

En esta seccion se encuentra consignado lo que atafie al topico fraccion en los referentes de
calidad y de actualizacion curricular emanados por el MEN, ademas se consideran aspectos
relacionados con la evaluacion desde el punto de vista del MEN y de programas de calidad que
desde este mismo organismo se ha implementado y que acompafian algunas Instituciones
Educativas Oficiales en Colombia.

En este sentido, es importante primero mencionar que cuando se cita los referentes de calidad
son documentos oficiales que MEN que entre ellos estan: los lineamientos curriculares y los
Estandares Basicos de Competencia (EBC). Por otro lado cuando se habla de referentes de
actualizacion curricular se referird a documentos como DBA vy las Mallas. Ademas se tendra en
cuenta otro documento de referencia como las matrices de referencia construidas por el ICFES.

Lineamientos curriculares para el area de matematicas. Los documentos referentes de
calidad del MEN como los lineamientos curriculares, pretende ser un posibilitador, promotor y
orientador de los procesos curriculares que viven las instituciones y fomentan el estudio de la
fundamentacidn pedagdgica de las disciplinas (MEN, 1998). Por lo anterior, sin duda alguna, es
relevante la utilizacion de este documento a la hora de orientar un &rea como matematicas.

Dicho esto, es conveniente realizar una revision y determinar que orientaciones dan al respecto
del pensamiento numeérico, del cual es necesario referirse cuando de las fracciones se trata. A
este respecto se cita: “el conocimiento de que los nimeros se pueden representar de diferentes
maneras, junto con el reconocimiento de que algunas representaciones son mas utiles que otras en

ciertas situaciones de resolucion de problemas, es valioso y esencial para desarrollar pensamiento
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numérico” (MEN, 1996, p.27). Es asi como esto indica la importancia de desarrollar habilidades
en los estudiantes en torno a reconocer las diferentes representaciones que tiene un ndmero
fraccionario, que como lo indica Andonegui (2006) para la fraccion como parte-todo se
encuentran la verbal, la numérica, la grafico continuo y la gréfico discreta.

Otro aspecto relevante para la intervencion pedagdgica y propuesto en los lineamientos, tiene
que ver con lo que propone Paul Ernest (citado en MEN, 1998) respecto a una
reconceptualizacién del papel de la filosofia de las matematicas, que tenga en cuenta la
naturaleza, justificacion y génesis tanto del conocimiento matematico como de los objetos de las
matematicas, las aplicaciones de éstas en la ciencia y en la tecnologia, y el hacer matematico a lo
largo de la historia (p.12). Este elemento expuesto en parrafos anteriores tiene que ver con la
importancia de conocer como un concepto matematico evoluciona y se construye a través de la
historia, que como dice Andonegui (2006) es una fuente imprescindible a la hora de planificar y
desarrollar su ensefianza.

En un aspecto diferente, los lineamientos curriculares, que aunque datan del afio 1998, ya
hacian referencia al uso de la tecnologia en el proceso de ensefianza aprendizaje, no en la
dimensién que ahora tiene este recurso pero que su uso efectivo aplicado a la educacion es un
campo que requiere investigacion, desarrollo y formacién de los docentes (MEN, 1998). En este
sentido se ha recorrido un camino importante, pero se recorre muy despacio y sin la estructura
adecuada. Para la intervencion pedagogica de la que surge este texto, es relevante la tecnologia
por el potencial que tiene como Medio para la comprension del concepto de fraccion, en ella se
propuso los REDA como los manipuladores virtuales que son un activador potente para la
motivacion a las préacticas de aula.

Estandares basicos de competencia. Estos estdndares estan contenidos en un compendio

conocido como EBC, tal documento contiene unos criterios que son publicos y que permiten
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juzgar si un estudiante cumple con unas expectativas comunes de calidad; expresa lo que se
espera aprenda en el &rea de matematicas en su paso por la Educacién Bésica y Media (MEN,
2006).

Ademas, es importante sefialar que este documento no solo es la matriz que se presenta por
conjunto de grados; el cuerpo del documento también es rico en orientaciones que poyan al
docente en su tarea pedagdgica. Este documento expone los pensamientos que se deben abordar
con los estudiantes a lo largo de su paso por el sistema escolar, que respecto al concepto de
fraccion, explicita la importancia que un estudiante comprenda las diferentes interpretaciones que
se dan a este concepto; de esto dice: “es importante sefialar que un mismo contenido matematico
puede -y en ocasiones debe— presentarse a través de diversas situaciones, como es el caso de las
fracciones y sus diversas interpretaciones” (MEN, 2006, p.73). A continuacién se ha sintetizado

la matriz que se encuentra construida en el documento referente a la fraccion presentada en la

tabla 1.

Tabla 1

Estandares basicos de competencias relacionados al aprendizaje de la fraccion

Estandar Pensamiento
Describo situaciones de medicion utilizando fracciones comunes Numérico
Interpreto las fracciones en diferentes contextos: situaciones Numérico

de medicion, relaciones parte-todo, cociente, razones y proporciones

Utilizo la notacion decimal para expresar fracciones en diferentes contextos y Numérico
relaciono estas dos notaciones con la de los porcentajes.

Utilizo nameros racionales, en sus distintas expresiones (fracciones, razones, Numérico

decimales o porcentajes) para resolver problemas en contextos de medida.

Fuente: Recuperado de estandares basicos de competencia del area de matematicas (MEN,2006)

Es asi como las situaciones se ensefianza que se presentan en la planeacion de aula, contienen

actividades en contextos graficos continuos y discretos, verbales y simbdlicos con apoyo de
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material concreto, digitales con REDA y planos en los escritos que se proponen por parte del
docente a los alumnos.

Mallas de aprendizaje. Este referente de actualizacion curricular es el mas reciente que ha
publicado el MEN, y se ha construido para apoyar la implementacion de los DBA. Estos ultimos
son enunciados flexibles que permiten procesos de actualizacion curricular en contextos
particulares de practica, ademéas explicitan aprendizajes que se recomienda sean objeto de
reflexion e insumo para la construccion curricular en sus contextos de uso (MEN, 2016b).

Se sigue de esto, que las Mallas de Aprendizaje (Mallas), “son un recurso para el disefio
curricular de los establecimientos educativos en sus distintos niveles. Estas llevan al terreno de lo
practico los DBA” (MEN, 2017, p.3). Es asi como, las Mallas aportan al disefio de un plan de
aula, que para el caso particular de la intervencion pedagdgica ayudo a orientar y fortalecer la
planeacion de las situaciones de ensefianza que buscan que los estudiantes comprendan el
concepto de fraccion como parte-todo. Para esto se tuvo en cuenta como lo indica (Godino et al.,
2003) que en las situaciones de ensefianza propuestas, los estudiantes construyan el conocimiento
mas que una comprension instrumental. En este sentido, las Mallas muestran una vision de una
clase de matematicas donde se promueva que los estudiantes aprendan a pensar matematicamente
de tal manera que construyan conocimiento relevante y atil para solucionar problemas en
contextos propios de la disciplina, otras disciplinas y la vida cotidiana. Esta vision dice trasciende
la memorizacion de reglas y propiedades (MEN, 2016a).

Otro aspecto relevante de las Mallas, es la propuesta de unos ejes de progresion, que “son
unos organizadores de los DBA para ofrecer coherencia y cohesion, tanto en un mismo grado
como entre grados” (MENA, 201, p.25). Para la intervencion pedagdgica se tuvo en cuenta ejes
para el pensamiento numérico apuntando al concepto de fraccion, de tal forma que se

determinaron por ejemplo: la comprension de los significados de los numeros fraccionarios en
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situaciones cotidianas relacionadas con contar, agrupar, medir, representar, comparar, relacionar
y operar. Se busco igualmente, establecer relaciones numéricas de orden y equivalencia entre
numeros fraccionarios. Asi mismo, el sentido numérico, que cita (MEN, 2016a), se apoyd en
actividades sobre magnitudes que favorecen los procesos de cuantificacion, comparacion y
representacion.

Por otra parte, se tuvo en cuenta el eje de progresion, que en las Mallas lo llaman de
Relaciones Entre Numeros, de €l se hace referencia a “la comprension del significado de los
nameros, sus diferentes interpretaciones y representaciones” (MEN, 2016a, p.26). Este elemento
es tenido en cuenta a la hora de la planificacién por cuanto las situaciones de ensefianza
apuntaban a las diferentes representaciones de la fraccion como parte-todo: verbal, numérica,
grafico continuo y grafico discreto, propuestas por Godino et al. (2003).

En lo relacionado con la operacion suma; la comprension que la fraccion es una parte de un
todo que se divide en partes iguales y que ese todo se forma a partir del agrupamiento de esas
partes, sirve como inicio de los estudiantes a la suma de nimeros fraccionarios. El hecho que esa
unién de la partes la relacionen con la suma, sin ser estrictos en estas dos funciones matematicas,
y el todo lo relacionen con la unidad, lleva a que comprendan que esa suma es igual a uno;
seguido que comprendan por qué cuando se suma con fraccionarios de diferente denominador
solo se operan los numeradores. Al respecto, las Mallas indican que el aprendizaje de las
operaciones se logra a partir de la comprension de las acciones, las relaciones y transformaciones
que se hacen sobre las cantidades. Asi, por ejemplo, acciones como agregar y desagregar, reunir y
separar, componer y descomponer, entre otras, son la base para comprender las operaciones
aditivas de sumar o restar (MEN, 2016a).

Adicionalmente, las Mallas presentan los aprendizajes con los que deberian llegar los

estudiantes del grado anterior y aquellos que desarrollaran en el grado en curso. En este sentido y
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determinando lo que atafie a la fraccion, él debera llegar a grado 5° con los significados de la
fraccion (en particular como razén y como cociente) y los comunican a partir del uso de las
representacion fraccionaria (MEN, 2017). Este aspecto es relevante por cuanto al momento de la
planificacion es necesario tener en cuenta el contexto del estudiante, referido en este caso a los
conocimientos previos que tiene y que son importantes para abordar un tema, tal y como lo indica
el MEN: “darle al docente un panorama general frente a aquello que puede evaluar al principio
del afio a manera de diagndstico, asi como aquello que se espera, a grandes rasgos en el afio en
términos de aprendizaje” (MEN, 2017, p.3).

En este mismo sentido, pero ya en relacion con los aprendizajes que puede alcanzar el
estudiante en grado quinto en particular al concepto de fraccion, dicen las Mallas que se debe
consolidar la comprension sobre los nimeros fraccionarios en sus representaciones de fraccion;
para el caso de la intervencion en el aula la verbal, numérica, grafico pictorico y grafico discreto
(Godino et al., 2003), y sus relaciones con sus operaciones, en este caso de la suma y relaciones
(mayor que, menor que, igual a).

Al respecto, en la intervencion en el aula, se realizaron actividades con material concreto que
buscaban que el estudiante comprenda a través de la manipulacion y la observacion la relacion de
orden entre dos fracciones y determine cuando era una mayor, menor o igual a otra dada. Asi
mismo con el material concreto y la comprension que las partes que forman un todo reunidas,
forman el todo, permitio realizar un acercamiento a la suma de fracciones

Matriz de referencia. Fruto de revisar la matriz de referencia del ICFES (MEN, 2010), para
determinar los aprendizajes que evalla las pruebas SABER en torno a la fraccion y como apoyo a
la planeacion de las situaciones de ensefianza para la intervencion pedagdgica, se reconocieron

los siguientes aprendizajes con sus respectivas evidencias, como lo muestra la tabla 2.
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Aprendizajes y sus evidencias en relacion del tépico fraccion que propone el ICFES para la

prueba SABER grado 5°

Aprendizaje

Evidencia

Reconocer e interpretar fracciones en
diferentes contextos
Reconocer diferentes representaciones de la

fraccion y hacer traducciones entre ellas

Traducir relaciones numéricas expresadas

grafica y simbdlicamente

Reconoce la fraccion como parte-todo

Representar graficamente las fracciones en contextos
continuos y discretos

Utilizar el lenguaje natural y la representacion numérica
para enunciar una fraccién

Establecer relaciones de orden (mayor, menor, igual) y

representarlas simbolicamente

Usar lenguaje grafico o pictérico y terminologia
adecuada para explicar relaciones numéricas

Resolver y formular problemas que requieren  Dar significado y utilizar la fraccion como parte-todo en

el uso de la fraccion como parte de un todo contextos continuos y discretos para resolver problemas

Resolver situaciones problema sencillas con fracciones de

uso comudn que requieran de la suma o resta para su

solucién

Fuente: Recuperado de Matriz de referencia ICFES mateméticas grado 5° (MEN, 2016a)

Es importante tener en cuenta este referente, por cuanto al revisar el contexto del problema se
remitio a los resultados de las pruebas SABER; y segundo, al momento de la planeacién de clase
y en particular cuando se propone unos objetivos de aprendizaje, se pueden construir de tal
manera que se alineen con lo que evalta el ICFES .

La Secuencia Didactica para la Organizacion de la Ensefianza

En este apartado se encuentra descrito lo que atafie a la Secuencia Didactica, que sera la forma

como se organizaran las sesiones de clase. Segun Tobon, Pimienta y Garcia (2010) “son

conjuntos articulados de actividades de aprendizaje y evaluacion que, con la mediacion de un

docente, buscan el logro de determinadas metas educativas, considerando una serie de recursos”

(p.20).
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Consecuentemente, el MEN resalta su importancia diciendo que son un ejercicio para explorar
nuevas formas de ensefiar las matematicas y ayuda al docente en la planeacion y ejecucion de
varias sesiones de clase, ademas facilitan el CDC, y el estudiante encuentra sentido de lo que
aprende, un proposito que involucra tanto los contenidos a ensefiar como la didactica para hacerlo
(MEN, 2012c, p.9).

En ese contexto, en el disefio de la secuencia didactica se tendra en cuenta el propuesto por
Furman (2013), el cual tiene en cuenta actividades, que para el caso del disefio propuesto se
hablara de Situaciones bajo la perspectiva de Brousseau (1987). Ellas comenzaran con la
solucién de problemas rutinarios (Baroody, 1994), y se apoyard en Medios Materiales (Perrin,
2009) como el concreto y pictorico, para la comprensién del concepto.

Por otra parte, para el disefio de la Secuencia Didactica, Furman (2013) propone que debe
ofrecer una variedad de problemas para el aprendizaje de cada contenido y que presenten diversas
opciones para la resolucion de cada uno, dice que esto permite orientar el trabajo de los alumnos
en la busqueda de estrategias para resolverlos. Ademas, propone tener en cuenta la gestion del
trabajo grupal de los alumnos, especialmente en la fase de confrontacion de estrategias de
resolucion de problemas, de aqui que la distribucion del grupo ademas de trabajo individual se
propondra una distribucion para trabajar colaborativamente.

De igual manera, la planeacion de la Secuencia Didactica tendra en cuenta los lineamientos de
Furman (2013) y el instrumento CoRe (Candela & Viafara, 2014). Por consiguiente la estructura
considero los siguientes aspectos:

Primero, una Vision General, sobre el tema de estudio de la Secuencia Didactica que se
propone, los objetivos generales de aprendizaje y la descripcion del modo en que el tema se
desarrolla. Un segundo aspecto citado por Furman (2013), es una Secuencia de Clases, este

determina el numero de semanas de duracién, de acuerdo al tema a tratar. Aqui indica, se debe
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detallar aspectos breves de las sesiones a desarrollar en cada semana, de acuerdo a un formato
especifico. Este formato se considera flexible, hecho que permite hacer algunos cambios de
acuerdo al contexto de la institucion y los referentes que ahora se manejan en Colombia como los
DBAy las Mallas.

Un tercer aspecto, las Planificaciones de cada Sesion, que también siguen un formato
especifico, de esto, afirma Furman (2013), que las planificaciones orientan el trabajo de los
docentes en el aula, incluye los objetivos de aprendizaje, el desarrollo de la clase, las posibles
intervenciones para guiar los aprendizajes de los alumnos, las tareas a desarrollar, la organizacion
de la dindmica de clase, entre otras. El formato de estas planificaciones incluye, ademas, un
espacio para la reflexion docente, como recurso para pensar la clase y analizar sus resultados.

Para la intervencion en el aula a desarrollar del concepto de fraccion como parte-todo, los dos
formatos anteriores se fusionaran en uno a excepcion del espacio para la reflexion, la cual se hara
en un espacio aparte que seran los PaP-Per que como se indico, son reflexiones narrativas de lo
hecho en la sesion de clase y se representa de manera individual expresada en un diario del
profesor (Mora y Parga, 2008).

Se sigue, las Profundizaciones Conceptuales, este cuarto aspecto ayuda a clarificar y ampliar
aquellos conceptos involucrados en la secuencia didactica, desde una mirada puesta en la
ensefianza de dichos conceptos y en el desarrollo del Conocimiento Didactico de Contenido
(Furman, 2013). Para la intervencion en el aula este aspecto se toma desde las CoRe (Acevedo,
2009) y (Erazo, 2017) mostradas en la tabla 3, donde las categorias utilizadas se adaptaron al area

de matematicas y el topico fraccion como parte-todo.
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Tabla 3
Categorias para la planificacion de la secuencia didactica

Categorias para la planificacion de la secuencia

1. Identificacion del tema o topico e ideas clave

2. ¢Qué intenta que aprendan sus estudiantes alrededor de este topico?

3. ¢Por qué es importante que los estudiantes sepan este topico?

4. ;Cuales son las dificultades relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje de este topico?

5. ¢Qué formas especificas de evaluacion del entendimiento de los estudiantes emplea alrededor de este
topico?

6. ¢Qué conocimientos acerca del pensamiento de los estudiantes influyen en la ensefianza de este
topico?

7. ¢Cudles estrategias de ensefianza emplea y como las relaciona con el tépico a ensefiar?

8. Definicion de la secuencia para abordar e introducir los temas sin olvidar los conocimientos previos
necesarios y considerando analogias y ejemplos

9. Preparacion de materiales, manipuladores virtuales, material concreto, material pictérico, tratando de

vincular los temas con evaluaciones externas como SABER

Fuente: Recuperado de Candela, B; Viafara, R. Aprendiendo a ensefiar Quimica.
Un quinto aspecto para la planificacion sera la propuesta de evaluacion formativa, puesto que

como indica el (MEN, 2009) es un proceso en el que todos aprenden, constituye una oportunidad
para que docentes y estudiantes participen y reaccionen ante las decisiones que se adoptan,
ademas esta evaluacion, permite que los estudiantes pongan en practica sus conocimientos,
defiendan sus ideas, expongan sus razones, saberes, dudas, ignorancias e inseguridades con la
intencion de superarlas; por consiguiente se seleccionaran instrumentos de recoleccion y técnicas
desde este enfoque propuestas por la (SEP, 2012), como la observacion, desempefio de los
alumnos, interrogatorio e instrumentos como diarios de clase, entrevista, los portafolios, pruebas
escritas y las rubricas; que para el caso de las rubricas se utilizan para evaluar los desempefios de
los alumnos en las situaciones de ensefianza y en si las situaciones propuestas por el docente. Las

pruebas escritas serviran también para evaluar el desempefio de los alumnos frente a las
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actividades planteadas tanto con el material concreto como de los REDA utilizados y los

portafolios como parte de la autoevaluacién y Heteroevaluacion de su desempefio en la clase.
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Referente Metodoldgico

Teniendo en cuenta el objetivo de la intervencion pedagogica, el enfoque metodoldgico
definido es de corte cualitativo, dado que éste concibe que la naturaleza del conocimiento y de la
realidad depende de un sujeto cognoscente, asi mismo aqui se asume que el conocimiento es una
creacion compartida a partir de la interaccion entre el investigador y el investigado (Sandoval,
2002). En este sentido, el enfoque particular para la intervencion pedagogica es la investigacion-
accion, de la cual Restrepo (2012) sefiala que se relaciona con “la comprension de problemas
practicos cotidianos del profesor, interpretando lo que ocurre desde el punto de vista de todos los
actores de la situacion problema, con el lenguaje de ellos mismos y a través de la vision
participativa de todos ellos” (p. 125).
Poblacién

La intervencion pedagogica se realizd con un grupo de 21 estudiantes del grado quinto de la
sede Escuela El Ortigal perteneciente a la Institucion Educativa Técnico El Ortigal del municipio
de Miranda Cauca, con edades entre los nueve y once afios en su mayoria afrodecendientes que
tiene domicilio en la zona central del corregimiento El Ortigal y veredas aledafias tanto del
Departamento del Cauca como del Valle del Cauca. Las familias que pertenecen a la Institucion
Educativa se distinguen por su cultura de tradicion afro, su economia se basa en empleos directos
e indirectos que genera el ingenio cauca, adicionalmente de actividades como la extraccion de
material de rio, la elaboracion de ladrillo, el comercio informal y empleos de servicio doméstico
en municipios como Cali. Las familias a las que pertenecen los nifios en muchos casos son
disfuncionales, y en ocasiones a cargo de los abuelos maternos o paternos.
Fases de la Intervencion Pedagogica

En este contexto, Restrepo (2004) sugiere una variante de la investigacion-acciéon que llama

investigacidn-accion pedagogica, en la cual propone una metodologia de tres fases: a) fase de
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Deconstruccion; la cual comienza con la critica a la propia préctica; b) fase de Reconstruccion; es
la propuesta de una préctica alternativa mas efectiva y c) Validacion de la efectividad de la
practica alternativa o reconstruida, las cuales se explicitan a continuacion.

Fase de deconstruccion.

e Busqueda de estudios realizados de indole epistemoldgico, para tener en cuenta la evolucion
historica del concepto de fraccion y de indole didactico, referido a su ensefianza y aprendizaje.

e Disefio y aplicacion de una actividad de caracterizacion basada en preguntas tomadas de las
pruebas SABER referentes al concepto de fraccion como parte-todo, que proporcionara
informacion de los conocimientos previos de los estudiantes.

Fase de reconstruccion.

e Elaboracion del instrumento de la CoRe. Se responde cada uno de los item que se plantean
que son la base para elaborar las Situaciones Didécticas, la seleccion de los REDA, el material
concreto y los instrumentos de evaluacion.

e Seleccion, adaptacion y/o disefio de los REDA y el material concreto, teniendo en cuenta
los objetivos de aprendizaje propuestos y con el propdsito de apoyar los aprendizajes de los
estudiantes con estrategias Ilamativas.

e Disefiar la estructura de la Secuencia Didactica: Se adaptd de acuerdo a los referentes del
MEN vy al formato de Furman (2013) que se muestra en el Anexo 3 y Anexo 21. Esta contiene
ademas un espacio aparte para narrar la experiencia vivida con respecto a las actitudes y
desempefios de los estudiantes y las situaciones de ensefianza, llamado diario de trabajo.

e Disefar los instrumentos de evaluacion para cada Situacion Didactica los cuales contienen
unos criterios y desempefios claros. Uno de ellos con preguntas de seleccién multiple, en donde
las opciones de respuesta reflejan el nivel de apropiacion del concepto de fraccion como parte-

todo (Anexo 4). Estos niveles de desempefio van desde un nivel 1 el cual refleja una baja
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apropiacion de los conocimientos trabajados, hasta un nivel cuatro que muestra un alto grado de
apropiacion de los conocimientos trabajados en esa Situacion. El otro instrumento incluyd
preguntas abiertas, que permiten medir la capacidad de argumentacion y manejo del concepto del
estudiante (Anexo 5y Anexo 6).

e Disefiar la rubrica de evaluacion para cada Situacion Didactica. En torno a esto se
determind las técnicas e instrumentos de evaluacion desde un enfoque formativo, que
proporcionaron informacion de evidencias de aprendizaje en torno a la fraccion (Anexo 8). En
este instrumento que sera de autoevaluacién diligenciado por los nifios, se tuvo en cuenta la
comprensién del concepto de fraccidn que considera el estudiante adquirid, el interés y aporte de
los REDA y el material concreto en el aprendizaje del topico fraccion como parte-todo y la
actitud del estudiante frente al desarrollo de cada situacion. Para cada una de estas categorias se
disefiaron cuatro niveles de desempefio que van desde el nivel 1 el cual refleja un bajo
desemperio en esa categoria, hasta un nivel cuatro que muestra un alto grado de apropiacion y
desempefio.

e Aplicar la secuencia didactica; ésta tuvo en cuenta los recursos a utilizar (REDA y
concreto), de esta forma se entrega a los estudiantes el material necesario para cada situacion, se
reservan las tabletas y/o computadores para cada sesion. La aplicacion de la secuencia, pone en
escena las situaciones didacticas disefiadas teniendo en cuenta la organizacion del grupo (trabajo
individual o grupal) para asi dar paso a la interaccion entre los estudiantes y docente-estudiantes
con el medio, que fueron los REDA, material concreto y los documentos con los talleres
propuestos para la clase.

e Elaboracion del diario de trabajo (Anexo 12) en cada sesion de aplicacion; aqui se

realizaron las notas de las observaciones, junto a esto se crearon registros de audio y fotografico
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del trabajo realizado por los estudiantes, los cuales son el punto de partida para la elaboracién de
los PaP-eR.

e Aplicacion de los instrumento de recoleccion de evidencias de aprendizaje de cada
situacion. La aplicacion se realiza posterior a la culminacion de cada Situacion Didactica, se
entrega a cada estudiante el documento de evaluacidn, y se toma nota de las observaciones
durante la aplicacion de estos, para de esta forma alimentar la reflexion en la elaboracion de cada
PaP-eR. El otro instrumento (Anexo 5y Anexo 6) se diligencia durante la sesion de clase y se
hace en los grupos de trabajo colaborativo formados por los estudiantes.

e Al final de cada situacion los estudiantes diligenciaron una rdbrica de auto evaluacion
(Anexo 8) que les permitié evaluar sus aprendizajes y su compromiso con la consecucion de
estos, apuntando tambien al uso adecuado del material concreto y los REDA propuestos en las
sesiones de clase. Adicionalmente se aplico la actividad de caracterizacion de la primera fase,
para evaluar la comprension acerca de la fraccion como parte-todo.

Fase de validacion. Se hizo en torno a la pregunta si el uso de los REDA vy la utilizacion de
material concreto, permitieron aportar en la comprension del concepto de fraccion como relacion
parte-todo, interpretando los diferentes instrumentos de recoleccion de informacién como las
rubricas mencionadas y el portafolio con los trabajos elaborados por los estudiantes (Anexo 4,
Anexo 5, Anexo 6, Anexo 7, Anexo 8).

Instrumentos para la Recoleccion de la Informacion

En la intervencidn pedagogica los principales instrumentos de recoleccion de datos son la
actividad de caracterizacion, la CoRe, las rejillas de planeacion de la secuencia didactica, los
registros escritos de evidencias de aprendizaje del trabajo en grupo, las autoevaluaciones para

cada situacién didactica.
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Instrumentos para la fase de deconstruccion. En esta fase se aplico un instrumento (Anexo
2), disefiado para la caracterizacion de los estudiantes en torno al concepto de fraccion como
parte-todo y buscé observar las habilidades para resolver problemas en torno a este tépico. Su
estructura estd acompariada de preguntas tomadas de las pruebas SABER hasta el afio 2016 tipo
seleccion mudltiple con Unica respuesta. En suma estos resultados seran utilizados en la
caracterizacion del CDC del concepto en mencion.

Instrumentos para la fase de reconstruccion. Estos instrumentos permitieron repensar la
concepcion que se tenia del concepto de fraccion, la didactica para ensefiarlo y aspectos que se
describen en las preguntas que se proponen para caracterizar el CDC. De aqui que éste ayudo a
darse cuenta de la apropiacion sobre este topico en particular y ademas pensar en la forma mas
adecuada de llevar ese conocimiento a los estudiantes. Los instrumentos adaptados fueron una
rejilla para la planeacion de la secuencia didactica, la sistematizacion del instrumento CoRe
(Anexo 1) y el disefio de instrumentos para evaluar los desempefios obtenidos.

La rejilla para la elaboracion de la Secuencia Didactica se adapto a un formato llamado
formato para la planificacion de la secuencia (Anexo 3). Fue adaptado de acuerdo a los referentes
del MEN vy del formato propuesto por Furman (2013), el cual en su estructura contiene una
Vision General del topico fraccion como parte-todo, los objetivos de aprendizaje y la descripcién
del modo en que el tema se desarrolla. Por otro lado contiene la Secuencia de Clases de un
numero determinado de semanas de duracion con aspectos de las sesiones a desarrollar en cada
una de ellas.

Adicionalmente, en el formato se encuentra las Planificaciones de cada sesion, y el disefio de
las Situaciones Didacticas. Aqui se explicita como se orienta el trabajo en el aula, incluye
evidencias de aprendizaje, el desarrollo de la clase, las posibles intervenciones para guiar los

aprendizajes de los alumnos, las tareas a desarrollar, la organizacion de la dinamica de clase. Por
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otro lado, se muestra de qué manera se implementa el material concreto y los REDA. Se
determind los tipos de organizacion en el aula, tanto individual como grupal en el que se
promuevan aprendizaje colaborativo y/o cooperativo.

Por otra parte, se construy0d un instrumento para evaluar los desempefios obtenidos en las
Situaciones Didéacticas que van desde el nivel uno (dos puntos) hasta el nivel 4 (cinco puntos);
este instrumento de evaluacion de desempefio (Anexo 4), cuenta con preguntas de seleccion
multiple y de apareamiento, en donde las opciones de respuesta reflejan el nivel de apropiacion
del estudiante y preguntas de respuesta abierta, que permiten medir la capacidad de
argumentacion y manejo de conceptos. Este instrumento sufrié modificaciones a medida que se
evaluaba por cuanto se evidencid que algunas preguntas no eran claras, el instrumento original se
puede ver en el Anexo 20.

Asi mismo, se aplicaron otros dos instrumentos, una para la situacion dos y otro para la
situacion tres; para la situacion dos (Anexo 5) consta de preguntas abiertas y una tabla, las cuales
se responde en los grupos formados por los estudiantes para trabajo colaborativo y que se apoya
con el material concreto proporcionado en el transcurso de la sesion. Para la situacion tres, el
instrumento (Anexo 6) con el mismo propdsito del anterior, consta de preguntas abiertas y
cerradas las cuales se responde de acuerdo al trabajo que realizan en especial con el material
concreto proporcionado. El instrumento (Anexo 7) se implementa para evaluar el desempefio y
hacer seguimiento a los aprendizajes alcanzados con medidas en discreto y la apropiacion con los
REDA ya en lenguaje pictorico.

Asi mismo, se disefiaron unas rubricas para analizar el desempefio de los estudiantes; la
mostrada en el Anexo 8, es la autoevaluacién que tuvo en cuenta cuatro categorias: la
comprension del concepto de fraccion como parte-todo, el interés y aporte tanto de los REDA

como del material concreto al aprendizaje de este tdpico, la actitud del estudiante frente al
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desarrollo de cada situacion. Para cada una de estas categorias se disefiaron cuatro niveles de
desempefio que van desde el nivel uno, el cual refleja un bajo desempefio en esa categoria, hasta
el nivel cuatro que muestra un alto grado de apropiacion y desempefio.

Ademas, se elabord una rejilla (Anexo 9) para determinar los aprendizajes en torno al tépico
de fraccion dividida en nueve categorias que indican los actos de comprension segin Anna
Sierpinska de un concepto matematico y que se ajustan por parte del docente al topico de fraccion
como parte-todo. También se utilizaron rejillas de lista de los estudiantes para registrar las
respuestas después de terminada la situacion (Anexo 10) y asi hacer seguimiento a los
desempefios encontrados hasta el momento, asi como para registrar los resultados de la actividad
de caracterizacion (Anexo 11).

Instrumentos para la fase de validacion. Para esta fase se diligencio un instrumento llamado
diario de trabajo (Anexo 12) donde se registra la narracion de la jornada y de hechos o
circunstancias que hayan influido en el desarrollo del trabajo y sera insumo para la elaboracién de
los Pap-PeR y los resultados de la intervencion pedagogica en el aula. Este permitio reconstruir
mentalmente la practica y reflexionar sobre ella en torno a aspectos a aspectos como la actividad
planteada, su organizacion y desarrollo, sucesos sorprendentes 0 preocupantes, reacciones y
opiniones de los nifios respecto a las actividades realizadas y de su propio aprendizaje. Ademas si
las formas de trabajo utilizadas hicieron que los nifios se interesaran en las actividades, que se
involucraran todos. La narracion elaborada incluye textos cortos de autoevaluacion, en torno a
como resulto, si falto algo por hacer o si se necesita modificar la préxima sesion de clase.

Disefo y/o Adaptacion de los Recursos Educativos Digitales Abiertos (REDA)

Como resultado de la bldsgqueda de estos recursos, se encontré que en la web existe un

repertorio sobre el tdpico a tratar, estos se enfocan en su mayoria a aclarar conceptos

proporcionando informacion conceptual, que en el caso de la intervencidn pedagogica se pretende
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que los estudiantes construyan. Los REDA seleccionados como los manipuladores virtuales se
tomaron para que los estudiantes puedan validar, es decir probar sus soluciones si son correctas y
desarrollar su capacidad de argumentacion. Para suplir esta caracteristica desde la construccion
de la CoRe se hizo necesario seleccionar los REDA a las necesidades de la Situaciones
Didécticas.

Los REDA seleccionados entonces deben llevar al estudiante a explorar, descubrir, analizar e
ir formando su conocimiento paulatinamente hasta llegar a concretarlos. Los REDA tomados se
muestran a continuacion:

REDA manipulador virtual mercado matematico méagico. Este REDA es un manipulador
en formato flash (Anexo 13), que ofrecié la oportunidad a los estudiantes de relacionar el
denominador y el numerador en un contexto de parte-todo, se muestra por ejemplo tres manzanas
que él toca con una varita y el manipulativo va haciendo el conteo, a la vez aparece en la caja de
texto el numero (denominador). Posteriormente con la varita toca una manzana y la vuelve
verde. El recurso le dird “una de las tres manzanas es verde” y aparece en la caja el nimero un
tercio. Cada vez que termina un ejercicio la aplicacion propone otro diferente, mas adelante
propone otro ejercicio de arrastrar para relacionar los unos trozos de naranja segun el color.

REDA manipulador virtual visualizador de fracciones. Este REDA es un manipulador
virtual en formato flash (Anexo 14), que permitié a los estudiantes escribir en una caja de texto la
fraccion que representa unas galletas cuadradas del total. Asi mismo pregunta la fraccion de
galletas redondas en ejercicios posteriores.

REDA manipulador virtual fracciones. Este REDA es un manipulativo virtual en formato
flash (Anexo 15) donde los estudiantes deben observar la figura y escribir en las cajas de texto la
fraccion que representa la parte coloreada. Asi mismo el aplicativo podra pedir que represente la

parte no coloreada.
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REDA manipulador virtual barras de fracciones. Este REDA es un manipulativo virtual en
formato flash (Anexo 16) que permite relacionar las partes del todo. Estas barras permitiran
dividir en partes hasta de 16 y da la oportunidad de comparar equivalencias entre fracciones e
incluso orden en estos numeros.

REDA manipulador virtual comparando fracciones. Este REDA es un manipulativo virtual
en formato flash (Anexo 17) donde los estudiantes compararon la parte con el todo en diferentes
representaciones continuas, pudieron evidenciar como fracciones como 1/4 y 2/8 son
equivalentes, dado que representan la misma cantidad.

REDA manipulador virtual fracciones y colores. Este REDA es un manipulativo virtual en
formato flash (Anexo 18) que permite tomar aleatoriamente un cuadrado y debe, en las cajas de
texto, escribir la fraccion que corresponde.

REDA recurso digital video historia de las fracciones. Video elaborado para representar un
breve repaso por la historia respecto a diferentes civilizaciones que usaron las fracciones y la
evolucion que sufrio este concepto (Anexo 19).

Disefio del Material Concreto

Para las situaciones didacticas se elabor6 material concreto para apoyar la comprension del
concepto de fraccion y adicionalmente se utiliza para realimentar a los estudiantes en la solucion
de diferentes preguntas propuestas a lo largo de las sesiones de clase. Por otra parte los
estudiantes utilizaron en su mayoria cartulina para elaborar
su propio material. Los descritos a continuacion fueron
elaborados y llevados al aula por parte del docente para los

estudiantes.

Figura 1. Material concreto para la
situacion dos: equipo de las fracciones

Para la situacion dos, llamada Equipo de las Fracciones,

se elabord un material concreto (ver Figura 1) para realizar un juego donde se debia lanzar el
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dado y tiene como meta cubrir la tira etiquetada con el nimero uno completamente con las otras
piezas del equipo de las fracciones.

En la situacion dos, también se utiliz6 un material concreto elaborado en madera (ver Figura
2) con el cual los estudiantes tuvieron la oportunidad de
medir las barras a través de la comparacion entre ellas.

Ellos debian diligenciar una tabla mostrada en el

' instrumento de evidencia de aprendizaje de la situacion dos
Figura 2. Material concreto barras de
madera utilizado en la situacion dos (Anexo 5).

En la situacion tres, para trabajar con medidas en discreto se elabor6 un material concreto (ver
Figura 4) llamado fichas de colores para apoyar las actividades de la situacion 3 en situaciones de
reparto. La Figura 3 muestra un rectangulo con fichas para cubrirlo de diferentes colores, este
material se cre0 especialmente para apoyar en la comprension de la pregunta namero 8 del

instrumento de recoleccion de evidencia de aprendizaje de la situacion 3 (Anexo 6).

Figura 4. Material concreto disefiado para Figura 3. Material concreto para representar
la situacion 3 una ventana para la pregunta 8 de la
evidencia de aprendizaje situacion 3.
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Resultados y Analisis de Resultados

En esta intervencidon los instrumentos de evaluacion implementados que midieron los
desemperios de los estudiantes son: una actividad de caracterizacion inicial y final (Anexo 2), un
instrumento de evaluacién por cada situacion didactica desarrollada (Anexo 4), una rubrica de
autoevaluacion al finalizar cada situacion (Anexo 8), con la cual se pretende observar el progreso
de los estudiantes en la adquisicion de los diferentes niveles de desempefio y los diarios de
trabajo elaborados al finalizar cada situacion didactica.

Estos niveles van, desde un nivel de desempefio bajo que corresponde al nivel 1, el cual
describe una comprension limitada del concepto de fraccién como parte-todo, asi como falta de
interés y poca motivacion en el desarrollo de las actividades de la Secuencia Didactica. Los
siguientes descriptores corresponden a los niveles 2 y 3 que describen un progreso en la
consecucion de los desemperios descritos en el nivel anterior, y finalmente se encuentra el nivel
de desempefio alto que corresponde al nivel 4, el cual describe una excelente comprension de las
categorias trabajadas, asi como un gran interes y motivacion en el desarrollo de las actividades
planteadas en la Secuencia Didactica.

Resultados Arrojados en la Caracterizacion Inicial y Final

De acuerdo a los desempefios obtenidos (Figura 5)
por los estudiantes en la prueba de caracterizacion, los

cuales se dividieron en 4 niveles; que van desde el nivel

Mivel 1 Mivel 2 Mivel 3 Mivel 4

CARACTERIZACION INICIAL
CARACTERIZACION FIMNAL

1, siendo el mas bajo, hasta el nivel 4 que demuestra un

- - - . desempefio alto. Evidenciaron que en los niveles 1y 2
Figura 5. Cantidad de estudiantes ubicados

en los niveles de desempefio de la actividad .. ., . p
de caracterizacion inicial y final hubo disminucion de estudiantes, lo cual seria lo

esperado; asi mismo se present6 un aumento en los niveles 3 y 4, que también es lo esperado. De

lo anterior se deduce que existe mejor desempefio en las habilidades evaluadas en la
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caracterizacion final después de implementadas las Situaciones Didacticas con apoyo del
Material Concreto y los REDA.

Resultados Arrojados por el Instrumento para Evaluar las Situaciones Didacticas

o o o La Figura 6 indica que los desempefios
Situacion 1 Situacion 2 Situacion 3
obtenidos en las tres situaciones didacticas,
evaluadas con el instrumento mostrado en el
Anexo 4, que van desde el nivel uno (dos
puntos) hasta el nivel 4 (cinco puntos);
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Figura 6. Cantidad de estudiantes ubicados en los niveles muestran que la cantidad de estudiantes en el
de desempefio después de aplicar el instrumento para

evaluar las situaciones didacticas nivel 1 disminuye progresivamente y en el
nivel 3y 4 aumenta progresivamente, lo cual evidencia que los estudiantes obtuvieron niveles de

apropiacion favorables en torno al tépico fraccion como parte-todo.

Resultados Arrojados por la Rubrica de Autoevaluacion Aplicada en cada Situacion

REDA Trabajo Material Aprendizaje REDA Trabajo Material ~Aprendizaje
colaborativo concreto colaborativo  concreto
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Figura 7. Cantidad de estudiantes ubicados en los niveles de desempefio después de aplicar la rdbrica de
autoevaluacion de la situacion uno y dos respectivamente.
La Figura 7 y Figura 8 muestra los resultados obtenidos en la rubrica de autoevaluacion

(Anexo 8), realizada por los estudiantes, en ellas se encontro que la mayoria de los estudiantes se
ubican en los niveles 3 y 4 en cada categoria; lo que indicé que sintieron interés y motivacion
por las actividades presentadas en los REDA y reconocieron que favorecen medianamente o

considerablemente su aprendizaje en torno a la comprension de la fraccion como parte-todo; asi
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mismo los estudiantes consideraron  que
asumieron su rol en los grupos de trabajo y no

interfirieron en el trabajo de los demaés,

REDA Trabajo  Material Aprendizaje

colaborativo concreto adicionalmente de aportar ideas al grupo. En esta

Nivel 1 ®Nivel2 mNivel3 = Nivel4 categoria algunos se ubican en los niveles 1 y 2

Figura 8. Cantidad de estudiantes ubicados en los

niveles de desempefio después de aplicar la  indicando que no asumieron su rol e interfirieron
rubrica de autoevaluacion de la situacion tres

en el trabajo, ademés de no aportar ideas al grupo.

En torno al material concreto casi todos los estudiantes se ubican en los niveles 3y 4 lo cual
indica que sintieron interés y motivacién por las actividades presentadas con él, ademas
reconocieron que éste favorecido mediana o considerablemente en su aprendizaje en torno a la
comprension de la fraccion como parte-todo.

Por otra parte, considerando la categoria de aprendizaje; hay una dispersion de los estudiantes
entre los niveles 2 a 4, con mayoria en el nivel 4, esto indica que algunos estudiantes consideran
que demostraron cierta comprension del concepto de fraccion como parte-todo; que algunos
demostraron buena comprension, y la mayoria relativa una excelente comprension (nivel 4). Es
importante resaltar que en la dltima situacion que se implement6 en el aula, ninguno de los
estudiantes marco el nivel uno y la mayoria de los estudiantes se ubicaron entre los niveles tres y
cuatro, lo que quiere decir que la mayoria de los estudiantes sintieron gran interés y motivacion
por las actividades presentadas en los REDA vy el material concreto, reconociendo que favorecio
considerablemente su aprendizaje. Ademas, los estudiantes en esta situacion consideraron que

asumieron un rol en los grupos de trabajo y que aportaron ideas al grupo; por otro lado ellos

consideran que demostraron una buena comprension del concepto de fraccion como parte-todo.
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PaP-eRs de los Resultados de las Narraciones de los Diarios de Trabajo

Un instrumento adicional para recolectar informacion de lo vivido en las sesiones de trabajo
fue el diario de trabajo, este fue construido en un texto el cual contiene hechos relevantes de las
sesiones de clase y los resultados que se obtuvieron de un instrumento llamado “evidencia de
aprendizaje para la situacion”; el cual es un especie de taller que los estudiantes diligenciaron a
medida que se desarroll6 la clase. A continuacion se presentan el texto resultado de los diarios de
trabajo de las situaciones didacticas.

PaP-eRs uno: diario de trabajo situacién didactica uno. Uno de los propdsitos de la sesion
de clase fue que los estudiantes interactuaran con material
concreto; éste es un cuadrado de cartulina de 12 cm de

lado y con su manipulacion evidenciaran que un todo se

puede partir en partes iguales (dos y cuatro) y se

Figura 9. Estudiantes dividiendo un familiarizaran con la notacion fraccionaria.
cuadrado en dos o cuatro partes iguales

Cada estudiante dividié el cuadrado en dos partes iguales o cuatro partes iguales. Ya
realizadas las divisiones pintaron ‘“una de las cuatro partes” o “una de las dos partes”. Aqui se

dijo, en vez de “un medio” o0 “un cuarto”, se dird “una de dos partes” y “una de cuatro partes”;

posteriormente se solicitd rotular cada parte con el correspondiente simbolo matematico

N |-

0]

AR

(ver Figura 9).

La rondas de aprendizaje permitieron evidenciar que las divisiones que realizaron los
estudiantes las hicieron en partes iguales, tal y como se solicit0; y respecto a las formas de hacer
la transicion al decir “un medio” y “un cuarto” por “una de dos partes” Yy “ una de las cuatro

partes”, no presentaron dificultad.
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Posteriormente, se realizd la pregunta ¢Cuéantas partes del todo se

pintd?; la respuesta coral, fue “una”. Se procedié a que pintaran las
, 1 1 . .
demas partes y rotularan con = 0 = segun corresponda. Enseguida, se
2 4

organizaron grupos de tres estudiantes y compararon sus soluciones;

las cuales pueden ser cinco (ver Figura 10).

Figura 10. Cinco Se encontrd, que un estudiante propuso una division diferente,
resultados de los plegados
hechos por los estudiantes  donde se generaron 4 partes, pero no iguales. Se realimenté al
estudiante preguntandole si estas partes obtenidas a través de sus dobleces eran iguales. Se le
dijo, que si, es una fraccion, pero los dobleces no representan 1/4 (una parte de cuatro).
Posteriormente, se solicitd recortar los dobleces de los cuadrados y se realizaron las preguntas
siguientes:
¢Cuéntas partes obtuvieron?; respondieron “dos y cuatro”. Posteriormente, se solicitd pegar
las cuatro partes en ¢l tablero formando “el todo”. Un estudiante peg6 las partes separadas; ante
esto se pregunto a la clase si es correcto, a lo que respondieron que “no”; el estudiante razon6 y
se da cuenta del error. Una vez corrigio, se pregunt6 ¢Qué se forma?, el estudiante respondié “el
cuadrado”. Se pregunto cuéntos cuadrados, él respondid “uno”.
Se formalizé esta respuesta diciendo que las partes formaron el todo, y el todo se representa
con el numero natural 1.

Enseguida, se pregunto a la clase ¢(Cuéntas partes formaron el todo?, respondieron “cuatro”.

¢En cuéntas partes se dividié el todo?, respondieron “en cuatro partes”. ;Para formar el todo,

. . . 1 .
cuantas partes necesito?, respondieron “cuatro”. Entonces, se escribio en el tablero " reunido

1 . 1 - 1 P}
con " reunido con " reunido con " forma el todo, forma 1 cuadrado”.
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Se dijo que en simbolos matematicos se podria cambiar la palabra reunido. Y enseguida se

pregunto ¢cuél simbolo piensan?, un estudiante respondié con el mas (+).

1

-y =, 1
Entonces, se escribié en el tablero stotat

y se pregunto a la clase ¢qué numero

AR

1
4

o

H 2 ;.1 1 1 1 . .
representa el todo?; respondieron “uno”. Se pregunt0 ¢, st ototLaquees igual, siendo que
estas partes forman el todo?. Los estudiantes demoraron un poco, pero hay voces que

. « v . . ,1 1,1 1
respondieron correctamente “uno”. Entonces, se dice que se escribira ctItIt: =1.

4 4

Posteriormente a cada grupo se le entregd una hoja para

. . . .01 1
| realizar la siguiente operacion St Algunas respuestas fueron

las mostradas en la Figura 11. Se observo que solo un grupo

114 l l"_ ~11
/7+,: -t VR - ) contestd correctamente. Se evidencid, que la operacion, la
1 1 7 <

v

Figura 11. Resultados obtenidos por realizaron con los conocimientos previos que tenian de clases
los estudiantes al ejercicio ¥ + %

anteriores, donde solo tuvieron en cuenta la simbologia
abstracta y no pasaron por lo pictérico y mucho menos por lo concreto, tratando de aplicar un
algoritmo. No tuvieron en cuenta lo mostrado, es decir que las dos partes forman el todo y lo
representa el nimero 1.

Por tal motivo, se realiz6 una realimentacion, con una salida al tablero por parte de un

estudiante, solicitandole que tome el todo que dividio en dos partes. Posteriormente, se le solicito

. . - 1
tomar una de las dos partes y pegarla en el tablero, y al mismo tiempo a un lado escribir > Se
.-z -0 1 1 , y
pidié pegar la otra parte y escribir St3 Después, de pegar las dos partes se pregunto ¢cuantos
cuadrados se formaron?; el estudiante respondio “uno”. En ese momento €l se da cuenta del error

.. p . 1 1
que cometio en la respuesta que entrego en grupo y escribe ~ +~=1.
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Luego, se propuso dividir cada parte del todo (cuatro partes), en dos partes iguales. Se

pregunto ¢cuantas partes obtuvieron?, respondieron “ocho”. ¢Para formar el todo, cuantas partes

H . « I ... 1111111 1
necesito?; respondieron “ocho”. Se propuso entonces el ejercicio _+-+—+—+—+—+—+-=

) \r
(AJH

’g’;glg_ @ig%l q En grupo discutieron y resolvieron el ejercicio; las repuestas
4% 11 MHJ—“P A fueron las mostradas en la Figura 12. Aqui se evidencié la

g apropiaciéon del aprendizaje en los grupos evaluados. Entonces,

o :
?%‘%*i‘é*‘%*l =y -
S hasta ahora se pretendié que los estudiantes comprendan que la

— .

ge?lfq? 1edi1n) reunion de las partes forma el todo, las partes para representar una
8 8 3 3

Figura 12. Resultados

obtenidos por los grupos de

trabajo al ejercicio de sumar o .

ocho veces un octavo 1. Esto indico que se ha logrado llegar a un acto de comprension de

fraccion deben ser iguales y que el todo se representa con el niumero

Identificacion, es decir que identifica las fracciones como partes de un todo y que para
representarlas es necesario particionar igualmente. Ademas, se puede decir que se ha trabajado
en el acto de comprension de Discriminacion dado que el estudiante determind la relacion que
existe entre el nimero de partes del todo y el nimero de partes tomadas de ese todo. Asi mismo,
el estudiante cunado trabajé con ejercicios en que observo que la union de las partes forman el

todo y que lo puede representar con la simbologia matematica,

entonces ha trabajado con el acto de comprension de Generalizacion.

Por otra parte, se reforz6 este aprendizaje a través del REDA

llamado manipulador virtual de fracciones (Anexo 15), con el cual se

Figura 13. Ejercicio

realizado por un grupo de evidenci6 un error cuando se realizaba uno de los ejercicios, este se
estudiantes en el REDA

muestra en la Figura 13, en el cual se preguntd, cual fraccion representa la parte no coloreada
(blanco). Este REDA, permitié realimentar al estudiante con ejercicios adicionales que

coadyuvan a sobrepasarlo. En las rondas de aprendizaje realizadas, se realimentd esta situacion
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proponiendo preguntas como el todo en cuantas parte estd dividido?, el todo cuantas partes
tiene?. Estas dos preguntas las resolvid bien el estudiante (Respuesta del estudiante: ocho).
Adicionalmente se pregunt6 ;Cuantas partes de ese todo estan pintadas?, el estudiante respondio
“tres”. ¢Tres de cuantas partes? se preguntd, el estudiante respondié “ocho”. Ya con estas
respuestas, él corrige en el manipulador virtual.

El aplicativo permitio que los estudiantes ejerciten en la escritura de las fracciones y cuando la
escriben mal él les informa del error. Se repitié en varias ocasiones que leyeran la instruccion,
dado que a veces se debia representar la fraccion coloreada y a veces la no coloreada. El
ejercicio se realiz6 por un espacio de media hora y constantemente se realizaron las rondas de

aprendizaje realimentando y apoyando en busca de llegar al acto de comprension de
Generalizacion, en el cual él debia llegar a comprender que en la simbologia matematica %, b es
el todo y a es un numero de partes de ese todo.

Otra actividad adicional con un REDA diferente (Figura 14), busco reforzar que el todo puede

or] ser dividido en varias partes y que la reunion de ellas
2
2

forman el todo, acto de comprension de Generalizacion.

&IJL

Se propuso a los estudiantes preguntas como ¢el todo

zapote, cuantas partes tiene? y scon cuantas partes formo

Figura 14. Ejercicio propuesto con REDA €l todo?. Los estudiantes de manera coral respondieron
“ocho” a ambas preguntas. La misma Situacion se presentd con el todo pintado de color verde,
azul y morado.

Adicionalmente, se realizaron algunas equivalencias, haciendo preguntas como ¢el todo
pintado de zapote, es igual o diferente al todo pintado de verde?. La respuesta en forma coral fue

“igual”. Se pregunt0 ¢una parte de dos, a cuantas partes de cuatro equivalen?; se escucharon
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pocas voces diciendo “dos”. Se preguntd de nuevo ;juna parte de dos, a cuantas partes de ocho

equivalen?; se escucharon pocas voces respondiendo “cuatro”. Posteriormente, se concluyé en el

tablero que % =

LN

1 4 , . . . .
y;=5 Asi mismo, con el aplicativo los estudiantes observaron que el todo
son también dos partes de dos, cuatro partes de cuatro, ocho partes de ocho y se concluyé en el

tablero % = 1,% =1y - = 1. Estos ejercicios en el REDA también permitieron reforzar el acto

o |

de comprensién de Generalizacion, dado que se trabajé en la unién de las partes de un todo y

adicionalmente se represent6 con la simbologia matematica.

Fracciones y colores (¥ 1 Por ultimo, se realizO un proceso de ejercitacion adicional
Escribe la fraccidn que
representa a cada colr

H manipulando el REDA (Anexo 18), en él los estudiantes determinaron

: la expresidn que representa la fraccidn coloreada de un cuadrado; que

= comr —>Q el aplicativo lo propone aleatoriamente (ver Figura 15). Las rondas de

Falls

Sergiov

Figura 15. REDA con

IS aprendizaje permitieron observar la apropiacion de los estudiantes
ejercicio propuesto en clase

ante el manejo del REDA vy el entendimiento de la expresion matematica que representa cada uno

de los colores; es asi que en este proceso de ejercitacion se trabajo el acto de comprensién de
Generalizacion dado que el estudiante comprende en la simbologia %, que b esel todo y a es el

numero de partes de ese todo.

PaP-eRs dos: diario de trabajo situacion didactica dos. Se realizd un reconocimiento de
saberes previos en relacion a lo aprendido en la situacion uno, para ello se pregunto ¢el todo con
qué numero natural se representa?, se obtuvo una respuesta coral “uno”; ¢qué se obtiene al unir

las partes del todo?, respondieron coralmente “el todo otra vez”.
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Posteriormente, se presentd una diapositiva con
cinco unidades (Figura 16). Se dijo que la tira azul
representard el todo, y se preguntd ;con que

namero la etiquetamos?, ;Cuantas tiras tenemos? y

E—— =

Figura 16. Diapositiva para reresentar cinco

unidades y particionarla en dos, cuatro, ocho y 16 . e
partes. fueron respectivamente “uno”, “cinco” y “cinco”.

¢Cuantas unidades tenemos?. Las respuestas

Se dijo, que tomaremos la unidad o el todo (naranja) y se partira en dos partes iguales.
Se preguntd, ;cémo rotulo o etiqueto estas dos partes?, respondieron “uno de dos, dos de dos”.
Se realimentd, por cuanto “dos de dos” es la cantidad de piezas. Se preguntd ¢cuantas partes

tenemos?, respondieron “dos de dos” y se escribid en el tablero arriba de cada tira (ver Figura

.. e 1 1 . , , .
16). Adicionalmente, se escribid >t 3= Yy se pregunto, ¢cual sera el resultado?; los nifios

. T - 2 2 . T
respondieron, 1. Se indico también que > por tanto 1y — es lo mismo. Se escribio en el tablero

2

1 . .. . . , .
St3;=5= 1. Este mismo procedimiento se realizé con cada tira y resultd que los estudiantes

N |-

comprendieron que cada parte es una de las cuatro, o una de las ocho, o una de las 16 del todo.
Este ejercicio permitid observar actos de comprension de Discriminacién, por cuanto se
determind la relacion entre el nimero de partes del todo y el numero de partes tomadas de ese
todo, a su vez los estudiantes observaron, como la union de las partes del todo forman el todo y
esta relacion se representa simbdlicamente.

Una vez realizado el ejercicio anterior de la particion de un todo, se explicé el juego llamado
Equipo de las Fracciones, el cual se ejecutd con el material concreto mostrado en la figura 3. El

fin del juego es cubrir un todo, que en este caso es una tira rotulada con el nimero uno, con

. , 1 1 1 . .
fichas rotuladas con los simbolos 225 e cada grupo tiene un turno para tirar el dado de las

AN

fracciones; la cara del dado que quede encima, dice que tamafo de pieza (ficha) a colocar sobre
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la tira completa; el grupo debe sacar lo que necesita exactamente, no puede utilizar una ficha méas

grande, no se puede superponer. Si un grupo solo necesita una ficha para ganar como por

. 1 1 - 1 1 -
ejemplo S0 las fichas 50 no le serviran.

o dl ap dlal

fe

1

=

Figura 17. Lanzamiento
uno con el dado de las

Una vez comenzo el juego, en un cartel se escribieron los resultados
obtenidos después del primer lanzamiento (ver Figura 17). Se preguntd,

jquien va ganando de los grupos?, se evidencié que todos

. f . 1 .
comprendieron que quien tiene > va ganando, por cuanto ocupa mas

. . . .. 1 1
espaclo en la tira. Esto mostro el reconocimiento que > €S mayor que "

1 ., . . g
o Dada esta comprension, se tomo la decision de preguntarles el

Q|-

orden de acuerdo al tamafio de las fichas. Los estudiantes determinan el orden correcto; lo cual

fue sefial que el material concreto es apoyo para establecer la relacion de orden correcta y se

puede decir que mostraron evidencias de alcanzar un acto de comprension de Discriminacion, por

cuanto determinan la relacion de orden entre dos 0 mas nimeros. Aqui se aprovecho para sefialar,

que a pesar que el niumero que aparece abajo de la raya es mayor, no implica que la fraccion sea

mayor.

Posteriormente, los grupos lanzan el dado nuevamente, obteniendo los resultados mostrados

GQropoe 1 —12 %
2 S

Sps (=3 =
G o = o TR
vop . =

== =k

Gvupo <+ =3 TE

Qvupo S ﬁ A

8

= 1

Qrupo 6 T3 =

Gvupo o e
b = >

Figura 18 Lanzamiento dos
con el dado de las fracciones.

en la Figura 18. EI grupo uno dijo haber ganado; se pregunto
¢cuantas fichas de % tienen? a lo que respondieron “dos”. Se
evidencio aqui, que los estudiantes comprendieron que el todo esta
formado por dos de % Enseguida, se escribio en el tablero % + % y se

pregunto al grupo ¢queé resultado se obtiene?, si como ellos dicen, se

completo la tira. Ellos indicaron que “el todo”. Se pregunto, ¢cuantas fichas taparon el todo?,
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. s 2 - ) . ,
respondieron “dos”. Entonces se escribid > Y posteriormente se les pregunté ¢qué numero
representa el todo?, respondieron con el 1). En el tablero resultd lo siguiente de ésta sucesién de

2

1 1 . . . . . ..
preguntas: ~+ === 1. Se evidenci6 aqui, un acto de comprension de Generalizacion, por

cuanto los estudiantes mostraron cierta apropiacion, que la union de las partes forma el todo y

ésta se representa mediante una simbologia matemaética.

’ Me fatia Posteriormente, se realizé el juego de nuevo y en las dos
Gwpo 1 ;'-6 e 1I %
Goped L4 & primeras rondas se obtuvieron los resultados mostrados en la
PO e Ty &
Gropo 3 % % = 17 - ) , . z
2 . . Figura 19. Se pregunto a los estudiantes ¢cuanto le falta para
éopo 4 5 2 2 B 16
oy X L] WA A completar el todo o una tira?. Se fue incisivo decidiendo “1 tira —
16 2 4 8 16
1 - . , .
Gupot & 3¢ 4 4 7 el todo”; para diferenciar el nimero 1 de la unidad y el 1 de la
Gropo ¥ A g N A . ., .
8§ 2, 4 8 parte que se toma. Se evidencié que todos los estudiantes

Figura 19. Respuestas de los
estudiantes, a la pregunta ;Qué
fichas faltan para completar una
tira?

utilizaron el material concreto habilmente y respondieron
correctamente a la pregunta. Se escribi6 en un lado las fichas que
enuncian asociandolas con la simbologia matematica (ver Figura 19).

Enseguida, se indicd que para corroborar si esta bien el calculo que hicieron con el material
concreto, se debe hacer un calculo que consiste en verificar que la union de esas fichas da el
todo, para ello se plantea la suma con las fichas del grupo 4
(ver Figura 20). Se pregunté a los estudiantes ¢si son correctas

las fichas que eligieron, ;qué resultado debe dar esta suma?,

Figura 20. Ejercicio con fichas del l0s estudiantes tuvieron claro que es 1 el resultado.
grupo 4

A continuacién, se realiz6 un ejercicio con los estudiantes donde se orientd, con ayuda del
material concreto, la manera de comprobar la solucién, es decir si la suma de sus fichas es 1.

Para ello, primero escribieron cada ficha en términos de la mas pequefia (ver Figura 20). Este
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procedimiento resulto de facil comprension y se evidencio la potencia de utilizar el material

. . . - 1 .-
concreto. Los estudiantes por ejemplo comprendieron gque dos fichas de o se puede escribir como

2

" Cada grupo debi0 realizar el ejercicio con las fichas que obtuvo y ademas calcular que le falta

para completar el todo. En la participacion coral se pensd que se esta claro, pero a la hora de
enfrentarse ellos solos a esta equivalencia y suma, no fue facil. Se realizaron las rondas de
aprendizaje por los grupos apoyando este ejercicio. Para ello, se utilizé el material concreto, por
cuanto algunos grupos lo estaban obviando para este trabajo. Una vez se explico con el material
concreto no hay dificultad.

Se realizaron dos rondas més, y uno de los grupos afirma haber ganado. Se hizo la verificacion

1
16

. - —_— 1
en el tablero con los estudiantes. Las fichas para hacer la prueba son las siguientes: o

N =
AR
® R

Se pregunto ¢cuanto debe ser el resultado, si el grupo ha ganado?. Los estudiantes en su mayoria

.. , 1 1 1 1 1 -
participaron con respuesta 1. Se planted la suma en la cartelera (g ot tot E) y se realizaron
, . P ~ P . 1 1 ’
preguntas como ¢cual es la ficha méas pequefa?, ;Cuantas fichas de = cabenen la de 5?, jcuantas

. 1 1 , . 1 1
fichas de = caben en la de 5?, ;cuantas fichas de = caben en la de " ?

Estas equivalencias las realizaron con el material concreto y a medida que van respondiendo

se colocan debajo de cada numero fraccionario. En
.- 1 - .
este momento se dijo que o que es la ficha mas

pequefa, serd el MCM de los nimeros 2, 8, 4 y 16,

Figura 21. Ejercicio tomado del tablero, Porque todos caben en el 16. El ejercicio queda como
verificando si la suma es 1
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lo muestra la Figura 21. Se pregunt6 ademas que ¢la tira o el todo cuantas fichas de % tiene?.

. , . , . 1 .
Los estudiantes en su mayoria respondieron 16. Se pregunt6 ;cuantas fichas de T tienen?,

respondieron 16. Entonces se dice que se ha formado el todo y han ganado.

La idea fue que los estudiantes comprendieran una parte del todo se puede dividir también y
que el todo, entonces, puede cambiar, esta idea se pregunto6 en la actividad final de clase. Otra
idea que quiere se entienda, es que la union de las partes hacen el todo, y esto lo comprendan con
el material concreto-pictdrico, y pasar a la abstraccion a través de los numeros fraccionarios y la
suma. Los numeros fraccionarios equivalentes no han sido nombrados aun asi, pero es un inicio
para adentrarse en ellos. Asi mismos como se trabajé con fichas del mismo tamafo, se intentd
hacer ver que el todo puede estar dividido en partes no iguales, pero esas partes se pueden dividir
de tal manera que obtenemos fracciones de igual denominador que se pueden sumar sin
problema, y que entiendan mas adelante porque no se suman numeradores con numeradores y
denominadores con denominadores.

Lo anterior muestra actos de comprension desde la identificacion, la discriminacion hasta la
generalizacion, por cuanto los estudiantes tuvieron la oportunidad de ver que las fracciones son
partes de un todo, y que una parte de un todo puede convertirse en un todo, a su vez que la union
de esas partes iguales forman el todo y se simboliza de una manera particular.

Al mismo tiempo que se realizé el juego, los estudiantes respondieron en un instrumento
(Anexo 5) para observar el nivel de aprendizaje que estan alcanzando, ademas de las preguntas
orales y la evaluacion formativa que se aplicé a través del apoyo a dificultades y realimentacion
oportuna; los resultados se encuentran en el apartado que sigue a continuacion.

PaP-eRs tres: instrumento evidencia de aprendizaje situacion dos. En el transcurso de las

sesiones para la situacion dos, se aplicé un instrumento por grupos de trabajo en el cual los
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estudiantes consignaron sus respuestas para asi observar los aprendizajes que se estan alcanzando
en cada actividad (ver Anexo 5). El instrumento consté de 13 preguntas abiertas que se
respondieron en el transcurso de la clase con apoyo del docente; a continuacion se presentan las
respuestas de este insumo.

A la pregunta uno ¢cOmo puedo partir un objeto en partes iguales?; un grupo respondié “tomar
la medida”, “dividiéndolo en partes iguales”, “en 2 partes iguales” y “midiéndolo” en tres
grupos. Esto indicd que muestran un acto de comprension de ldentificacion, por cuanto
consideraron los estudiantes que es necesario medir para lograr partes iguales, que solo partir el
objeto no basta, ademas en sus textos utilizan categorias para el concepto de fraccién como
“partir” e “iguales”. Por otro lado, el material concreto permitié que comparen las fichas de la
misma etiqueta y determinen u observen que ellas eran iguales.

A la pregunta dos ¢Al unir las partes iguales en que se partié un objeto, que resultado tengo?;
los grupos respondieron; “el todo”, “una unidad”, “tengo el resultado 1”, “se forma un todo”. Dos
de los grupos respondieron “nos da una fraccion, al unirlas” y “se parten en dos partes iguales a
todo”. Esto indicd que cuatro de los seis grupos identificaron que la reunion de las partes forman
el todo y reconocieron el todo como la unidad o el nimero uno. Por otra parte, uno de los grupos
determind, una fraccion como un todo y el otro se refirié a un caso especifico, cuando partimos el
todo en dos partes iguales y luego se retnen para formarlo, sin embargo se reconocieron
categorias gramaticales como “partes” e “iguales”, necesarias a la hora de comprender el
concepto de fraccion. Se concluyé que la mayoria de los grupos comprendieron que cuando se
une las partes iguales, forma el todo. Ademas se evidencio que relacionaron el 1 con el todo,
ademas asociaron el nombre unidad con un ndmero, que significa un acto de comprension de
Identificacion por cuanto se manifiesta que la union de las partes forman el todo y lo representa

con la simbologia matematica.
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Siguiendo con la pregunta tres, ¢las fichas estan etiquetadas de una forma particular, qué
significan los nimeros?; los grupos respondieron que “el 1 significa que tomo una de dos, el 2
significa la mitad del todo”, “el 1 significa que es un entero, el 2 significa en dos partes iguales”,
“significan que forman un todo”, “el numerador es la parte que quito del denominador”, “los
nameros significan 4 de 1”. Estas respuestas evidenciaron que existen dificultades aun para
relacionar el numerador y el denominador con el simbolo matematico de la fraccion; solo uno de
los grupos respondié que el numerador es lo que tomo del todo y otro grupo reconoci6 que el
denominador es las partes iguales en que se divide el todo, es asi que se evidencid que no existe
generalizacién del concepto tratado; se habl6 de forma particular de un nimero, con una etiqueta
particular. Se evidencié ademas, que en el caso de aparecer el nimero 1 en una fraccion, la
asocian a la unidad o al entero como dicen ellos. Es asi que, no discriminaron el nimero 1 del
todo y el 1 de una parte del todo. Es necesario advertir que los estudiantes tuvieron dificultades
en crear textos continuos explicativos para dar razon a las respuestas, son mas habiles a la hora de
hacerlo oralmente

Con respecto a la pregunta cuatro ¢(Qué relacion existe entre los pedazos con la tira entera?,
los grupos respondieron: “la relacion es la union para formar el todo”, “con esos se puede formar

un entero”, “forman fracciones”, “que la tira es un todo y los otros se reparten en partes iguales”,

1

: 16”. Se esperd que contestaran: la reunion de las

[13 2 [13 H 1
con eso se forma un entero” y “relaciona p

-
Q|-

partes forman el todo. Esto se reflejo explicitamente en cuatro respuestas donde relacionaron un

objeto con el todo o la unidad y los pedazos con fracciones.
.z - . ., 01 . 1 N 7
Con relacion a la pregunta cinco ¢si sacan la fraccion L Y necesitan —, por que piensa que esta
no servira? ;Qué puede decir del tamafio de las piezas? ;Como se diferencian?. Los grupos

H ‘61 A 1” (13 3 ~ 2 ‘41 A 1
respondieron: “- es mas grande que =”, “son diferentes por el tamafio”, “, es mas largo que -y se
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A A H H 1 4 29 ¢
puede complementar mas rapido”, “se diferencian por que el de = es mas grande”, “es el doble y
4

se pasa”. Se evidencio que establecieron una relacion de orden a través del tamafio de las piezas

con adjetivos como grande o largo, ademas establecieron una relacion de ser el doble que se

considera muy buena por cuanto el manipular con objetos concretos permitieron visualizar estas

relaciones.

La pregunta siete ;/Si la tira se rompe en cuatro partes iguales, entonces cuantos pedazos

necesitan para hacer la tira? fue respondida por los estudiantes de la siguiente manera: “necesitan

4 partes iguales”, “necesitamos 4 pedazos”, “4 pedazos iguales” “4 pedazos”, “necesitan 4 partes

iguales para formar la tira”, “necesitan 4 pedazos”, lo que evidencié una comprension total de

que la reunion de las partes del todo, forma el todo. Esto mostré una alta apropiacion del acto de

comprension de Generalizacion, por cuanto comprendieron que la union de las partes de un todo,

forman el todo.

Se sigue la pregunta nueve, referida a que un grupo afirmoé que gano con las flchas =

\L\ kB I i1 \'4

7 % 4.8 ‘

TEYENR G

14 g —3—*%*3})—‘-% d gropo no gato

Z(LSH’O\’T‘] e 1 1

i T 9 g paca garar

111

1%33 2 Al elles ¥no ganavon porgut no  satate
Py oD enter,

%15 e

Figura 22. Respuestas de los estudiantes
pregunta nueve

@ |-

y y
se pidié comprobar la solucidn; las respuestas de los grupos
se observan en la Figura 22. La mitad de los grupos
respondieron de forma correcta, dos de ellos realiz6 la suma
de fracciones, convirtiéndolas en fracciones homogéneas,

realizando las equivalencias con el material concreto e

inclusive son conscientes que no se formo la unidad. El

otro grupo también considero erronea la solucion por cuanto no les dio el todo o la unidad y

sugirieron una solucién, la cual es correcta. Los otros dos grupos; uno de ellos realizé una suma

erroneamente y el otro asumid que esa suma es “uno” sin comprobar la solucién, quedando en
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evidencia, la no apropiacion aun, de las equivalencias entre las fichas y que la suma de las partes

deben dar el todo.

La pregunta 10 tuvo que ver con que cada grupo elabord una
manera de crear una tira entera usando diferentes fichas y debieron
verificar la solucién. Las soluciones propuestas de los grupos se

muestran en la Figura 23. Los grupos demostraron una alta

apropiacion en el ejercicio, se evidencié que entienden cual es el
nimero de fichas para formar el todo y realizaron las sumas

correctamente convirtiendo las fracciones en homogéneas; esto indicd

Figura 23. Respuestas de los
estudiantes a la pregunta 10~ un acto de comprension de generalizacion que cuando es apoyado de

material concreto se hace méas evidente; la transicion de lo concreto a lo abstracto permitié un
entendimiento mas eficaz de los procedimientos para llegar a la solucion.

A continuacion, aprovechando el material concreto se plante6 una pregunta en relacion al

1}3"? -L)-i,iy%'i' 116 | _, ,' orden. Se quiso observar si para realizar el ejercicio los
L\‘ L 8 4 8 b8 1) | estudiantes partian las partes y de esta manera
2’1?;‘1&_&'1 l zlil‘?‘;ill . -, 7
4 Q’J’S‘J ¢, {715'5 3 I Y determinaban cada una de ellas en relacién a la mas
1813511 1131 910 ¢ pequefia, para organizar el orden. Es decir observar que
W%TZZMM 5 | iR

Figura 24. Relacion de orden establecida por comprendieron que las partes de un todo se pueden
los estudiantes

..y . el N . 1 10 3 5
dividir. Se solicitd que ordenar las siguientes fracciones de mayor a menor: 3 Te 1, 2 1Y

©|w

1
4
é. Los grupos respondieron lo que indica la Figura 24; ella mostr6 que todos los grupos

reconocen que 1 es una fraccion y es la mayor, para esto los estudiantes primero hicieron

equivalencias con ayuda del material concreto (ver Figura 1). Aungue se observa que las series
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no estan completamente correctas, los estudiantes no utilizaron un criterio errado que es ver cual
namero es mayor entre denominadores y numeradores.

Por ltimo, en este instrumento se diligencia la tabla

ayudado del material concreto Barras de Madera (ver Figura

2), donde los estudiantes realizaron un ejercicio de medicion

donde debian comparar el todo con una parte, dos de las tablas

se muestra en la Figura 25. Esta tabla evidencié que

- - g =/ reconocen el todo de las partes y que una parte puede
Figura 25. Tabla de registro de

medicion regletas de madera convertirse en un todo, atendiendo al acto de comprension de
Identificacion. A excepcién de un grupo las respuestas fueron correctas con unos pocos errores.
Se evidencio que compararon las dos regletas en cada fila, en términos de la més pequefia, pero
eso estuvo bien, este puede ser buen comienzo para razones.

A continuacién, se pregunto a los estudiantes que segun la tabla, ¢cuél o cudles regletas
representan el todo?; la idea es determinar si ellos relacionan que el todo se representa con el
numero 1, entonces deberian haber afirmado que hay varios unos (1), que cual escogian.
Algunos grupos escogieron la blanca porque es la mas grande. Esta fue una pregunta compleja,
dado que en cada comparacion de dos regletas una representaba el todo. En la pregunta se
pregunto cual o cuales, dando a entender que podia haber varia opciones.

Por altimo se pregunto a los estudiantes que aprendieron hasta el momento; se dan respuestas

2 ¢¢

relevantes como “el todo se representa con el uno y aprendimos de las fracciones”, “aprendimos

99 ¢

como partir el todo en pedazos iguales, y algo que palpemos”, “si sumamos los fraccionarios hay
que medir las figuras”, “aprendi que puedo partir en partes iguales”. Claramente se ha logro el
objetivo en algunos grupos de estudiantes, dado que se encuentran categorias como partir en

pedazos iguales un todo, el todo se representa con el nUmero uno. Se evidencio aqui la presencia
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de varios actos de comprension, de ldentificacion, por cuanto escriben que hay que partir en

partes iguales y de Generalizacion porque enuncian que el todo se representa con el nimero uno.

Para realizar el proceso de ejercitacion se apoyo en el REDA
(Anexo 17) con el cual los estudiantes tuvieron la oportunidad de

comparar la parte con el todo en diferentes representaciones. LoS

O i sTarr "~ ow o piav estudiantes realizaron ejercicios con el aplicativo con el cual
Fiaura 26. Eiercicio con REDA

determinaban equivalencias como la mostrada en la Figura 26, donde ellos observaban por
ejemplo que % (una de cuatro partes del todo) es igual a tomar % (dos de ocho partes del todo). Se

evidencio en la mayoria de los grupos la motivacién a realizar mas ejercicios propuestos por ellos
mismos Yy una apropiacion alta del aprendizaje propuesto, esto beneficio considerablemente para
afianzar en el acto de Identificacién, como lo es, identificar que una fraccion puede ser
representada en un todo de diferentes maneras.

PaP-eRs cuatro: diario de trabajo en la situacion tres. En el transcurso de las sesiones de la
situacion tres se enfatizo en las medidas en discreto;
para ello se utilizé en primera instancia un material
concreto (galletas) para que los estudiantes
realizaran repartos. Se planted un problema donde

ellos debieron repartir 16 galletas entre 4

compafieros y representarla por medio de un

problema de las galletas

arreglo.

Los grupos optaron por arreglos en filas, otros en columnas y en agrupaciones como la Figura
.. . LT 4
27, que apoyaron respuestas correctas a reparticiones y las representaron simbolicamente como =

(cuatro de dieciséis). Este problema fue representado de manera pictorica por los grupos, aqui se
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evidencio la apropiacion de pasar de lo concreto a lo pictérico y a la abstraccién del simbolo

Figura 29. Arreglo pictdrico del reparto de las : : . . ..
galletas realizada por cuatro grupos manipulativo virtual los estudiantes escribieron en

matematico (ver Figura 29), mostrando un alto
desemperfio en el acto de Identificacion, por cuanto

identificaron que las fracciones son partes de

conjuntos y que para representarlas es necesario
hacer una particion o reparto igual.
Posteriormente se presentdé un REDA llamado

visualizador de fracciones (Anexo 14). En este

una caja de texto la fraccion que representa las galletas cuadradas del total o también la fraccién

de galletas redondas del total, tal y como lo muestra la Figura 28. Esta actividad de ejercitacion

se evaludé con las rondas de aprendizaje en las cuales se apoyo y

ype the NUMERATOR 300
e EMCABIATOR e v e O i

o momsss e realiment6 a los grupos en las dificultades que se observaran. En el

ejemplo propuesto en la Figura 28 algunos estudiantes escribieron

2PR00

Figura 28. Ejercicio
realizado con el REDA

3 . .
en vez de > error que es comun pero no grave, como el que se presento

anteriormente cuando ante el mismo ejercicio escribieron por ejemplo
3 2 T , .
5035 lo cual indicaba que no reconocian que el todo lo comprenden cinco partes. El superar esta

dificultad indic6 que el estudiante determina la relacion entre el niUmero de partes del todo y el
numero de partes tomadas de ese todo, acto de comprension de Discriminacion.

Por otro lado se realizd otro procedimiento de ejercitacion con unos REDA adicionales (ver
Anexo 13 y Anexo 18), con los cuales los estudiantes relacionaron el numerador y el
denominador en un contexto de parte todo; aqui por ejemplo de un conjunto de tres manzanas,

seleccionaron dos de ellas cambiandolas de color, a la vez el manipulativo hace el conteo y les
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z -z 1 .
mostrd la fraccion que se representa, que para el caso fue 3 Cada vez que el grupo de estudiantes

terminan un ejercicio, la aplicacion propone otro diferente. Mas adelante, los estudiantes se
enfrentaron a otro ejercicio de arrastrar para relacionar trozos de naranja segun el color, fue un
ejercicio similar al anterior donde se expresa el simbolo matematico que muestra la situacion
parte-todo. Es asi que las rondas de aprendizaje realizadas permitieron evidenciar una
apropiacion en el manejo del REDA y en la expresion que relaciona la parte con el todo, se puede
decir que la totalidad de los grupos de estudiantes comprendieron la relacién entre numerador y
denominador en las situaciones planteadas por el REDA, mostrando alcanzar actos de
comprension de Discriminacion dado que relaciono el nimero de partes del todo y el numero de
partes tomadas de ese todo.

En la situacion 3 se utiliz6 adicionalmente un instrumento (Anexo 6) con el cual los
estudiantes registraron las respuestas en grupos a medida que transcurria la clase, apoyados del
material concreto (Figura 3) y la realimentacion del docente en las rondas de aprendizaje segun
fue necesario para hacer realimentacion.

En primer lugar se pregunté como ellos podian determinar que parte de los circulos son de un
color particular (Blanco-Rojo-Azul) de un total de 13 circulos. Ante esta pregunta respondieron
“hay blancas 4 de 13 y rojas hay 4 de 13 y azules hay 5 de 13”; “hay que saber cuantos colores
hay y todo el nimero de todo el grupo”; “los blancos cuatro de trece; rojos cuatro de trece y los
azules cinco de trece”. A este respecto Se evidencio que los estudiantes reconocieron el todo
como los 12 circulos y la parte como el niamero de ellos pintados de un color diferente, siendo
evidente una alta apropiacion en el acto de Discriminacion por cuanto determinaron la relacion

entre el nimero de partes del todo y el nGmero de partes a tomar de ese todo.
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Por otro lado, las preguntas dos, tres y cuatro, que preguntaban la cantidad del total de circulos
de cada color y como se escribe en forma de fraccion; los
estudiantes respondieron correctamente escribiendo la fraccion
que corresponde a cada color y graficaron esta representacion

como lo muestra la Figura 30. Lo cual indicé que los

Figura 30. Representacion pictérica estudiantes se apropiaron del acto de comprension de
del arreglo de los circulos de colores
Generalizacion dado que hicieron traducciones entre diferentes sistemas de representacion.

Por Gltimo se realiz6 una prueba de desempefio (Anexo 7) en el que se vieron enfrentados a
preguntas relacionadas con las situaciones de la clase con medidas en discreto. Los desempefios

encontrados fueron los mostrados en la Figura 31. Esto indic6é que de las ocho preguntas

planteadas la mayoria de los estudiantes

respondieron al menos la mitad en forma correcta,

" Nvel 1 lo que corresponde al Nivel 2. Los restantes
= Nivel 2

= Nivel 3 tuvieron una 0 ninguna pregunta errada,
Nivel 4 demostrando una alta apropiaciéon de la

Desempefio medidas en
discreto situacion 3

representacion de la fraccion como parte-todo en

Figura 31. Cantidad de estudiantes en los niveles
de desempefio segln prueba (Anexo 7) medidas en discreto.



88

Conclusiones y Reflexiones

Emplear el Conocimiento Didactico de Contenido, especificamente la CoRe, como
instrumento metodoldgico para el disefio de una Situacion Didactica, fue una estrategia de gran
importancia por cuanto invit6 a reflexionar en torno al ;Cuando? ;Cémo? ;Qué? y el ¢(por qué?
del proceso de ensefianza-aprendizaje. En consecuencia, surgio la importancia de reconocer los
saberes previos de los estudiantes, sus intereses y necesidades, el uso de REDA y material
concreto que facilitd el aprendizaje y la forma de hacer entendible el conocimiento a los
estudiantes.

Adicionalmente, en la construccion de la CoRe, se evidencié que el manejo de material
concreto es un excelente punto de partida para iniciar con los estudiantes el estudio del concepto
de fraccion como parte-todo, es asi que a la hora del disefio de las Situaciones Didacticas es
necesario a tener en cuenta. En este mismo sentido, implementar la CoRe en el disefio de las
Situaciones Didacticas, permitio que los estudiantes desarrollaran actividades en el aula que
llevaron a alcanzar paulatinamente una comprension, cada vez mas clara, del topico en estudio.
Dado que, la CoRe posee un caracter especifico para este grupo de estudiantes, ella encaminé el
uso de estrategias pertinentes para alcanzar el aprendizaje de la comprension del concepto de
fraccion como parte-todo; evidenciado en los resultados arrojados por los instrumentos de
evaluacion de las Situaciones Didacticas.

Las Situaciones Didacticas disefiadas contribuyeron a consolidar la comprension de la fraccion
como parte-todo; ya que en éstas se disefiaron e implementaron actividades que involucraron
material concreto permitiendo que los estudiantes manipularan objetos reales que representaban
objetos abstractos. Dar la oportunidad a los estudiantes que interactuaran con material concreto,
como medio para la comprensién de la fraccion, permitié que relacionaran el simbolo matematico

con objetos palpables asi como su representacion pictérica.
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El uso de los REDA contribuyd a que los estudiantes tuvieran una vision mas clara y dindmica
de las representaciones de la fraccion como parte-todo tanto en medidas continuas como
discretas. Permitieron que los estudiantes exploraran, descubrieran y analizaran; de este modo
realimentaron el conocimiento adquirido en las Situaciones Didacticas en las cuales interactuaron
con material concreto.

De este modo, los REDA seleccionados que se centraron en manipulativos virtuales,
permitieron que los estudiantes relacionaran el denominador y el numerador en un contexto de
parte-todo; escribieran el simbolo de la fraccion que representa una cantidad de un total en
contextos de medidas discretas o continuas; observaran figuras y escribieran la fraccion que
representa una parte coloreada o no coloreada; y relacionaran las partes con el todo en barras para
que compararan equivalencias entre fracciones e incluso establecieran relaciones de orden.

Otro aspecto importante fue la organizacion del trabajado en forma grupal, lo cual permitio a
los estudiantes analizar, evaluar y reformular los aprendizajes adquiridos en las Situaciones
Didacticas a través de la interaccion con sus comparieros, las discusiones formadas y la
realimentacion que se adquiria a través de las ideas de sus comparieros.

Como se mostro en el analisis de resultados, se logro establecer la comprension del concepto
de fraccion como parte-todo al implementar el CDC en el disefio de las situaciones didacticas con
el apoyo de REDA y material concreto. Es asi como la mayoria de los estudiantes mostraron una
evolucion gradual en el nivel de aprendizaje evidenciado en el contraste de la caracterizacion
inicial y final (ver Figura 5), ademas del desempefio mostrado en los resultados arrojados por el
instrumento para evaluar cada situacion didactica (ver Figura 6)

Asi mismo, se encontrd a traves de los instrumentos para recoger evidencias de aprendizaje
(Anexo 5 y Anexo 6) vy el diario de trabajo (Anexo 12) que los estudiantes alcanzaron actos de

comprension como la Identificacion dado que comprendieron que las fracciones son parte de
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conjuntos, partes de un todo y que para representarlas es necesario particionar igualmente,
ademéas comprendieron que una fraccion puede ser presentada en un todo de diferentes maneras y
que una parte de un todo puede convertirse en un todo. A su vez, gran parte de los estudiantes
relacion6 el numero de partes del todo y el nimero de partes tomadas de ese todo, llegando al
acto de comprension de la discriminacién, comprendiendo que esta relacion se representa con una
simbologia matematica particular: a/b, donde b es el todo y a es un nimero de partes de ese todo.

Este trabajo de intervencion pedagogica, permitid desarrollar un ejercicio mediado por la
practica reflexiva, que inicid desde la construccion del instrumento de la CoRe, en donde se
advirtioé la necesidad de reflexionar en cada una de las actividades planteadas en las Situaciones
Didacticas en aspectos como la gestion de aula, clima de aula, los aprendizajes logrados y la
evaluacion desde el enfoque formativo. Ya en la implementacion en el aula se generaron
interrogantes que permitieron corroborar la efectividad de la propuesta y que no habian sido
previstas en la planificacion. En la practica de aula se generaron interacciones con los
estudiantes y el docente que permitieron negociaciones entre los integrantes de los grupos de
trabajo colaborativo, las cuales gracias a la evaluacion formativa merecieron un espacio para la
reflexion.

Esta practica reflexiva generé cambios en la practica de aula dado que invitd a repensar las
acciones llevadas al aula; este habito en la praxis docente, invita a cambiar las practicas, a
reflexionar sobre lo vivido en el aula y en muchos casos a mejorar, de acuerdo a los resultados
obtenidos en las sesiones de clase, donde se colocaron en marcha las situaciones didacticas,
permitiendo, asi, validar las situaciones didacticas, los REDA y el material concreto
implementados a partir de la caracterizacion del CDC (CoRe y PaP-eRs) sobre la fraccién como

parte-todo.



91

Referentes Bibliograficos

Acevedo, J. (2009). Conocimiento didactico del contenido para la ensefianza de la naturaleza de
la ciencia (1): el marco teorico. Revista Eureka sobre Ensefianza y Divulgacion de las
Ciencias, Volumen (6), 21-46. Recuperado de http://www.uh.cu/

Andonegui, M. (2006). Fracciones: concepto y representacion. Caracas: Federacion
Internacional Fe y Alegria. Recuperado de http://scioteca.caf.com/

Andrade, L., Espitia, C., Huertas, E., Aldana E., y Bacca, P. (2012). Tocar o Mirar: Comparacion
de Procesos Cognitivos en el Aprendizaje con o sin Manipulacion Fisica. Psicologia
Educativa, volumen (18), 29-40. Recuperado de http://nebulosa.icesi.edu.co

Baroody, A. (1994). El pensamiento matematico de los nifios: Un marco evolutivo para maestros
de preescolar, ciclo inicial y educacion especial. Madrid: Editorial Antonio Machado

Bruner, J. (1965). El proceso mental en el aprendizaje. Madrid: Ediciones Narcea, S.A.

Brousseau, G. (1987). Fundamentos y métodos de la didactica de las matematicas. Recuperado
de http://fractus.uson.mx/

Calderon, P. (2014). Percepciones de los y las docentes del primer ciclo basico, sobre la
implementacion del método Singapur en el colegio Mario Bertero Cevasco. (Tesis de
Maestria). Universidad de Chile, Santiago.

Candela, B., y Viafara, B. (2014). Aprendiendo a ensefiar quimica. La CoRe y los Pa-Pers como
instrumentos para identificar y desarrollar el CPC. Universidad del Valle.

Castillo, S. (2008). Propuesta pedagogica basada en el constructivismo para el uso éptimo de las
TIC en la ensefianza y el aprendizaje de la matematica. RELIME. Revista
latinoamericana de investigacion en matematica educativa. Vol. 11, N°. 2. México.

Dedekin, R. (1997). ¢Qué son y para que sirven los numeros? , y otros escritos

sobre los fundamentos de la matematica. Recuerado de http://www:.tau.ac.il



92

Dos Santos, P., y Carvalho, J. (2016). Materiais Manipulaveis no ambito do Ensino de
Matematica: Revista ~ FSA,  volumen (13), p. 4 Recuperado  de
http://189.43.21.151/revista/index.php/fsa/article/view/1064
Erazo, A. (2017). Caracterizacion del CDC de la red conceptual: materia, mezclas y separacion
de mezclas, aplicada al disefio de una situacion didactica con el uso de rea. (Tesis de
maestria). ICESI, Cali.
Furman, M. (2013). Orientaciones técnicas para la produccion de secuencias didacticas para un
desarrollo profesional situado en la areas de matematicas y ciencias. Ministerio de
Educacion Nacional de Colombia. Recuperado de http://www.colombiaaprende.edu.co/
Garcia, 1., y Cabafias, G. (2013). EI concepto de fraccidn en situaciones de medicién, division y
la relacion parte-todo con estudiantes de nivel medio superior. Acta Latinoamericana de
Matematica Educativa, 213-221. Recuperado de http://funes.uniandes.edu.co
Godino, J., Batanero, C., y Font, V. (2003). Fundamentos de la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas para maestros. Granada: ReproDigital. Recuperado de
http://www.ugr.es/~jgodino/edumat-maestros/
Guilar, M. (2009). Las ideas de Bruner: “de la revolucion cognitiva” a la “revolucion cultural”.
EDUCERE Ideas y Personajes, Volumen (44), 235-241. Recuperado de
http://www.scielo.org.ve/pdf/edu/v13n44/art28.pdf
Hidalgo, H., Tenorio, G., y Ramirez, M. (2016). Atributos de innovacién en el desarrollo de
competencias digitales en educacién basica usando recursos educativos abiertos en una
comunidad rural de Colombia. Revista de Investigacion Educativa CPU-g, volumen (22),
52-73. Recuperado de http://www.icesi.edu.co/biblioteca/bases_datos.php

MEN. (1998). Lineamientos curriculares del area de matematicas. Ministerio de Educacion

Nacional de Colombia. Bogota: Imprenta Nacional de Colombia.



93

MEN. (2001). Computadores para Educar. Ministerio de Educacion Nacional de Colombia.
Recuperado de http://www.computadoresparaeducar.gov.co/

MEN. (2006). Estandares Basicos de Competencia en Matematica. Ministerio de Educacion
Nacional de Colombia. Bogota: Imprenta Nacional de Colombia.

MEN. (2009). Fundamentaciones y orientaciones para la implementacion del Decreto 1290.
Ministerio de Educacion Nacional de Colombia. Bogota: Imprenta Nacional de Colombia.

MEN. (2010). Conozca todo sobre las pruebas Saber 3.°, 5.° y 9.° Instituto Colombiano para el
Fomento de la Educacién Superior. Recuperado de http://www.icfes.gov.co/

MEN. (2012a). Programa Todos a Aprender: para la transformacion de la calidad educativa.
Ministerio de Educacion Nacional. Recuperado de mineducacion.gov.co/

MEN. (2012b). Recursos Educativos Digitales Abiertos. Ministerio de Educacion Nacional de

Colombia. Recuperado de http://www.colombiaaprende.edu.co/
MEN. (2012c). Secuencias didacticas en Matematicas. Ministerio de Educacion Nacional de
Colombia. Recuperado de http://www.mineducacion.gov.co/

MEN. (2016a). Siempre Dia E: Informe por colegio 2016. Resultados pruebas saber 3°, 5° y 9°.
Recuperado de https://diae.mineducacion.gov.co/

MEN. (2016b). Documento Fundamentacion Teorica de los Derechos Basicos de Aprendizaje
(V2) y de las Mallas de Aprendizaje para el Area de Matematicas. Ministerio de
Educacion Nacional de Colombia. Recuperado de
http://aprende.colombiaaprende.edu.co/

MEN. (2017). Mallas de aprendizaje matematicas grado 5°. Documento para la implementacién
de los DBA. Ministerio de Educacion Nacional de Colombia. Recuperado de

http://aprende.colombiaaprende.edu.co/



94

Mishra, P., y Koehler, M. (2006). Technological pedagogical content knowledge: A framework
for integrating technology in teacher knowledge. Teachers College. Record, volumen
(6), 1017-1054.

Mora, W., y Parga, D. (2008). EI conocimiento didactico del contenido en quimica: integracion
de las tramas de contenido histdrico-epistemoldgicas con las tramas de contexto-
aprendizaje. TED, Episteme y Didaxis, volumen (24), 55-81. Recuperado de
http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/TED/article/view/1083/1092

NTCM. (2000).Estandares curriculares y de evaluacion para la educacion. Publicaciones de la
S.AEM.

Obando, G. (2003). La ensefianza de los numeros racionales a partir de la relacién parte-todo.
Revista EMA. Volumen (8), 157-182. Recuerado de
http://funes.uniandes.edu.co/1521/1/99 Obando2003La_RevEMA.pdf

Obando, G., Vanegas, M., y Vasquéz, N. (2006). Pensamiento numerico y sistemas numericos.
Secretarla de Educacion para la Cultura de Antioquia. Recuperado de
http://www.galileodidacticos.com/

Panizza, M. (2007). Conceptos Basicos de la Teoria de Situaciones Didacticas. Recuperado de
http://crecerysonreir.org/docs/Matematicas_teorico.pdf

Perrin, M. (2009). Utilidad de la teoria de las situaciones didacticas para incluir los fenémenos
vinculados a la ensefianza de matematicas en clases normales. Revista internacional
MAGISTERIO, volumen (39), 10-16.

Pinto, J., y Gonzalez, M. (2008). EI conocimiento didactico del contenido en el profesor de
matematicas: ¢una cuestion ignorada?. Educacion matematica, volumen (20), 83-91.

Recuperado de http://www.scielo.org.mx/pdf/ed/v20n3/v20n3a5.pdf



95

PTA. (2017). Marco y modelo del metodo de singapur para la ensefianza de las matematicas.
Ministerio de  Educacion  Nacional de  Colombia.  Recuperado de
http://aprende.colombiaaprende.edu.co/

Restrepo, B. (2004). La investigacion-accion educativa y la construccién de saber pedagdgico.
Educacion y Educadores, VVolumen (7), 45-55.

Restrepo, B. (2012). Paradigmas metodolégicos de investigacion educativa. Investigacion en
Educacion. Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion Superior, ICFES.
Recuperado de http://biblioteca.uccvirtual.edu.ni

Sadovsky, P. (2005). La Teoria de las Situaciones Didacticas: un marco para pensar y actuar la
ensefianza de la matematica. Reflexiones tedricas para la Educacién Matematica.
Buenos Aires: Libros del Zorzal.

Sandoval, C. (2002). Investigacion cualitativa. Instituto colombiano para el fomento de la
educacion superior, ICFES. Recuperado de
http://aprendeenlinea.udea.edu.co/revistas/index.php /ceo/article/view/1567/1223

SEP. (2012). Las estrategias y los instrumentos de evaluacion desde el enfoque formativo.
Secretaria de Educacion Publica de Mexico. Recuperado de
http://www.educacionespecial .sep.gob.mx

Shulman, L. (1986). Those who undertand: Knowlwdge growth in teaching. Educational
Researcher, (57), 4-14.

Souza, D. (2007).How the Brain Learns Mathematics, California, United States of American:
Corwin Press. Recuperado de https://green-gables-coaching-
nook.wikispaces.com/file/view/CPA.pdf/463115476/CPA.pdf

Thompson. (2008). Documento de internet: Thompson “Las fracciones”. Recuperado de

https://vdocuments.mx/documents/las-fracciones-secuencia-didactica-de-thompson.html



96

Tobon, S., Pimienta, J., y Garcia, J. (2010). Secuencias didacticas: aprendizaje y evaluacién de
competencias. Mexico: Pearson Educacion. Recuperado de
https://www.researchgate.net/

UNA. (Universidad Nacional Abierta). (2014). Historia de las fracciones [Biblioteca UNA].

Venezuela. Recuperado de https://www.youtube.com/watch?v=zOU6VP81Vxc



Anexos
Anexo 1. Sistematizacion de la CoRe del concepto fraccion como parte-todo

Tabla 4
Sistematizacién de la CoRe concepto de fraccion
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1. Identificacion del tdpico y conceptos centrales

a) De donce vienen las fracciones

La fraccion tiene un contexto en su desarrollo historico que pasa por civilizaciones como la egipcia,
babilonia y la matematica griega.

En culturas como la griega y la babilonia, el conocimiento matematico inicial de los campos numéricos
se dio a través de los nimeros naturales (contar, medida, operar para solucionar problemas). Sin
embargo los problemas de la vida diaria no se limitaban solo a estas operaciones, se presentaban
situaciones en las que aparece un nuevo elemento a considerar: la relacion entre la parte (la porcién de
tierra recibida, el monto del tributo o impuesto pagado...) y el todo (la superficie total de la tierra a
repartir, el total de los bienes poseidos...). Esta expresion de parte-todo se denotaba con nimeros
naturales.

La civilizacién egipcia, que utilizdé un sistema de numeracién aditivo pictogréafico, elaboré una forma
de escribir las fracciones. No se escribian todas las fracciones y toda fraccién se expresaba como una
suma de fracciones, por ejemplo, la fraccién 2/5 se escribia 2/5=1/3+1/15. No se sabe por qué los
egipcios escribian solamente fracciones unitarias, respecto a esto es posible que conceptualmente para
ellos era més facil entender la divisidén de una unidad en partes iguales.

Otra caracteristica de la civilizacion egipcia era que no repetian una fraccion cuando la descomponian,
por cuanto consideraban que cada fraccion era Gnica. En un papiro llamado Rhind, aparece una tabla
donde aparecen muchas fracciones expresadas como suma de fracciones unitarias y es en el estudio de
esas tablas es que matematicos de épocas posteriores elaboraron algunas conjeturas que permitieron
escribir esas fracciones como composicion de fracciones unitarias.

Los egipcios utilizaron simbolos de acuerdo a su sistema de numeracion. Asi dice, las fracciones del

. 1 1 1 -, . . .
tipo - (excepto 2 yZ) se representaban con la notacion correspondiente del nimero n y un o6valo o

, , . 2 . ., , .
punto superpuesto al nimero. Las demas fracciones (salvo 3 gue tenia también su simbolo particular

de representacion) se reducian a una “suma” de fracciones unitarias.

., 2 1 1 o L 2 1 1 1
Una notacion actual, s=3 los egipcios llegaban a ella de la siguiente forma: 5 =5t comoc

1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
es tres veces I entonces, E_E-I-E_(E+1_5+1_5)+(1_5+1_5+1_5)_1_5+(E+E+1_5+1_5+
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1)_1 5_1+1
15/~ 15 15 15 ' 3

Los babilonios resalta que utilizaron fracciones cuyos denominadores eran potencias de 60 y con

ellas representaban las fracciones de la forma 1/n. Por ejemplo:

igi 2 gal-bi — 1_ 30
igi 2 gal-bi 30 se traduce en términos actuales como: 3= e
igi 8 gal-bi ’ mot =L 43%
igi 8 gal-bi 7 30° se traduce co o=t

No se sabe a ciencia cierta del por qué los babilonios escogieron este nimero. Una podria ser que el
namero 60 es un nimero relativamente pequefio, que tiene un gran nimero de divisores. Este sistema
de numeracion ademas indica, les permitié a los babilonios realizar un gran nimero de célculos,
incluidos los célculos con fracciones, lo cual era muy conveniente por cuanto lo utilizaban en la
astronomia.

Las ventajas de este sistema de numeracion babilonico se pudo evidenciar en sus tablas numéricas,

ellas se presentaban en arreglos de dos columnas que se asemejaban a la siguiente:

<4 i1s
=1 1=
o 10
-

T:30 = 7 + % s T30
@ SO
1 o
i1
1z =
1=
A4
i1s 4
1 = s
a7
18 320

Aqui el punto y coma se utiliza para separar la parte entera de la parte fraccionaria (Estos simbolos no
fueron utilizados por los babilonios, esta traducido para la comunicacion). Aqui al multiplicar cada
par de nimeros en la misma fila se obtiene 60, se tiene asi que cada fila de la tabla contiene un nimero
y a la derecha su reciproco sexagesimal. En la tabla hay huecos, es decir que faltan nimeros, la razén
de esta falta es que solamente las fracciones sexagesimales finitas eran comprensibles para los
babilonios, los reciprocos sexagesimales de los numeros que faltan en la tabla no tienen una
representacién sexagesimal finita.

Tanto los babilonios como los egipcios le dieron un uso solo practico a las fracciones, no hubo una
preocupacion teorica, la que si tuvo la cultura griega. En esta cultura, existian los pitagdricos los cuales
solo consideraban como numeros los nimeros naturales, no las fracciones. La relacion dos nimeros la

lograban con el principio de conmensurabilidad (todo puede ser medido), es decir dada dos magnitudes
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siempre habrd una menor que encaje un nimero exacto de veces en cada una de las dos magnitudes
relacionadas.
Dados dos segmentos a y b, puede suceder que a no encaje un numero de veces exactas en b y

viceversa. Se podra entonces encontrar un segmento ¢ que encaje exactamente m veces en a y n veces
en b, de tal manera que la relacion entre a y b sera %

Esta relacion y su expresion no eran consideradas como un nuevo nimero sino como la expresion
numérica de la relacion entre ellas, no se admitia que ambas estuvieran ligadas como un par “parte-
todo”, en los griegos entonces a diferencia de los babilonios y egipcios, no existieron las fracciones
como nimeros. En la civilizacién griega los calculos los hacian de manera geométrica, utilizaban las
fracciones sexagesimales de los babilonios y una expresion de las fracciones con cierta similitud a la
que se utiliza hoy en dia.

La idea de fraccion como numero se consolido solo a partir del Renacimiento con Simon Stevin en
1585, al proponer una nueva definicion: “nimero es aquello mediante lo que se explica la magnitud de
alguna cosa” Definicion que Newton clarifica en 1707, en su Arithmetica Universalis: se entiende por
namero no tanto una multitud de unidades cuanto la razén entre una cantidad abstracta cualquiera y
otra del mismo género que se toma por unidad Andonegui la intrepreta como: un nimero que mide el
namero de veces que la parte esta contenida en el todo, considerado éste como la unidad. Asi, las
fracciones, se convierten en ndmeros-medida de magnitudes comparadas con la unidad y por
consiguiente, todos ellos pueden representarse como puntos de la recta numérica.

b) Concepto de fraccion y sus formas de representacion

La fraccion es una expresion de la relacion entre una parte y el todo. Para definirlo, se necesitan tres
elementos:

1. Un todo, considerado como unidad

2. Una particidn de ese todo en b partes congruentes (b > 0)

3. La referencia a un nimero a de esas partes.

El concepto de fraccion es polimorfo, es decir puede adoptar diversas formas o sistemas de
representacién, ellas son: verbal, numérico, gréafico continuo, grafico discreto, decimal, puntos
ubicados en la recta y porcentual.

Los cuatro primeros sistemas responden mas directamente a la relacion parte - todo.

Sistema Verbal: la mitad, los dos tercios, una de las dos partes, dos de las tres partes.

Sistema numérico: Explicitar los dos nimeros naturales que reflejen la magnitud de la relacion entre la
parte y el todo.

Sistema grafico continuo: Se refiere a magnitudes continuas tales como la longitud de un segmento, el
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area de una superficie, el volumen de un sélido, etc.

Sistema grafico discreto: Se refiere a magnitudes discretas, como el nimero de objetos de un conjunto,
la cantidad de dinero, etc.

c) Algunas consecuencias derivadas del concepto de fraccién

El todo como unidad

Cada fraccion en particular hace referencia a un todo que se toma como unidad, y que puede variar de
una situacion a otra. Por eso, el todo es lo primero que hay que precisar cuando de fracciones se trata.
La particion de la unidad

El segundo elemento necesario para la definicion de la fraccion es la particién del todo en b partes
congruentes (b > 0).

¢Por qué el namero de partes ha de ser mayor que 0?

Porque no tiene sentido dividir algo en O partes, no se puede. Por consiguiente, no puede haber
fracciones de la forma a/0.

¢Se puede dividir un todo en una parte?

Si. Dividir un todo en una parte significa que la parte es Gnica y coincide con el todo. Es decir, el todo
se deja intacto. Por consiguiente, si puede haber fracciones de la forma a/1.

Por otro lado las partes son congruentes. Esto significa que si las magnitudes son continuas (longitudes,
areas, vollimenes, tiempos...), las partes han de ser del mismo tamafio. Y que si son discretas, han de
contar con el mismo nimero de elementos.

Considerar algunas de esas partes

Tenemos un todo dividido en b partes. ¢se puede considerar ninguna de esas partes, es decir, referirse
a 0 partes?

Si. Por ejemplo, de yo ser tomado en cuenta para el reparto de un pastel y luego renunciar a la parte que
me corresponde: me estaria llevando 0 partes del pastel (0/b), es decir, nada, 0. Por consiguiente, 0 es
una fraccion, que responde a la forma 0/b, cualquiera que sea el valor de b > 0.

¢Un nimero natural a puede ser considerado como una fraccion?

Se acaba de ver que 0 es una fraccion. Afirmar que cualquier otro nimero natural, por ejemplo el 3,
también puede ser considerado como fraccion exige establecer qué sentido tiene 3 como fraccién:
significa que el todo ha sido dividido en una parte —es decir, se deja intacto— y que ahora considero 3
todos, 3 unidades. Asi, la representacion numérica mas inmediata de 3 como fraccion seria 3/1. Por
consiguiente, cualquier nimero natural a puede ser considerado como una fraccion.

¢Existen fracciones negativas?

Evidentemente, no. EI nimero de partes en que se divide el todo viene dado por un nimero natural

mayor que 0. Y el nimero de partes que se toman o consideran viene dado también por cualquier
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namero natural, incluido el 0. Nunca aparecen nimeros negativos, y tampoco es posible una relacion
negativa entre la parte y el todo. Por consiguiente, no se puede hablar de fracciones negativas.

¢Existen fracciones de la forma a/b en las que a pueda ser igual o mayor que b?

La respuesta es afirmativa en ambos casos. Si a = b, se habla del nimero 1, ya que la situacion indica
que el todo se divide en b partes, de las cuales consideramos todas; es decir, estamos tomando el todo,
la unidad. Si a > b, simplemente estamos indicando que consideramos un nimero a de partes que es
mayor que el nimero b de partes en que se dividio el todo; l6gicamente, esta fraccion excede el valor
del todo, de la unidad. Este ultimo caso (fracciones impropias) no se tratara en la secuencia didactica.
d) La representacion numérica de la fraccion: a/b

¢cuantos significados puede tener una expresion del tipo a/b?

- No se acepta como fraccion cualquier expresion numérica de la forma a/b.

- alb como fraccion: Expresa la relacion entre los valores de una parte y del todo del que proviene la
parte (La tratada en la secuencia).

- alb como razon: Expresa la relacion entre los valores de dos magnitudes cualesquiera, de la misma
o diferente naturaleza.

- a/b como division de dos cantidades enteras: Expresa justamente eso, una division indicada (por
ejemplo, un reparto a efectuar), y la necesidad de calcular el cociente (resultado del reparto).

- a/b como numero racional: Es un elemento de un conjunto numérico abstracto, denotado Q, que
estd formado por clases de pares ordenados equivalentes de nimeros enteros (positivos y negativos)
cuyo segundo elemento es # 0. Un nlimero racional no hace referencia a la medida de magnitudes que
se relacionan como una parte con un todo (caso de las fracciones) o como dos magnitudes entre si (caso
de las razones). Es algo abstracto, sin referentes, propio de la matematica pura. Y puede ser negativo,
situacion que no se da ni en las fracciones ni en las razones.

Conceptualmente, estos cuatro “objetos” matematicos son diferentes, a pesar de que pueden presentarse
bajo la misma forma. No es, por tanto, la forma lo que distingue a estos conceptos, sino el analisis de la
situacion en que aparecen en cada caso.

Las fracciones tampoco estan obligadas a presentarse siempre en la forma a/b. Hay otros seis posibles
sistemas de representacion.

e) Los numeradores y denominadores

Estos dos terminos no se estrenan en la matematica. La aparicion de los términos numerador y
denominador en el discurso matematico no debe reservarse al momento en que se entra en el terreno de
las fracciones, sino desde que se mencionan cantidades referidas a alguna entidad particular.

¢;qué significa numerador y denominador?

Cada término o expresion que se utiliza para numerar. Y denominador, cada término o expresion que se




102

utiliza para denominar. En el campo de la gramatica, estas expresiones corresponden a los adjetivos
numerales y a los sustantivos, respectivamente.

Por ejemplo, en la expresion ‘tres sillas’, tres es el numerador y sillas es el denominador.
Analogamente al hablar de cinco centenas”.

En la fraccion 3/5 entonces 3 es el adjetivo numeral, lo que numera y “quinto” debe verse como un
sustantivo, como silla en “tres sillas”. “Quinto” es el sustantivo que designa “la quinta parte” de
cualquier todo.

Es importante dotar de este sentido a las fracciones, empezando con las unitarias. Una fraccion como
1/5 puede verse como una unidad, como un objeto-unidad (similar a “una silla”), que permite acciones
de conteo (un quinto, dos quintos, tres quintos, etc.) y, posteriormente, de suma y de resta (dos quintos
mas seis quintos son ocho quintos).

Las fracciones no unitarias pueden considerarse como expresiones que equivalen a “tantas veces la
unidad fraccionaria”. Por ejemplo, 3/5, leido como “tres quintos”, indica que estamos considerando
“tres veces un quinto”, de una forma similar a como la expresion “tres sillas” se puede entender como
“tres veces una silla”.

En este mismo aspecto del numerador y el denominador, se sugiere utilizar términos que sean del
lenguaje comun del diario vivir, como: un cuarto para las cinco, media cucharada, un cuarto de panela,
un cuarto de café, las cinco y media, dos de cinco goles. Para que el lenguaje nos sirva de vehiculo
entre el concepto y su representacién simbolica, y asi dotarla de sentido pleno.

Familiarizarce con las fracciones no supone solamente acostumbrarse a sus conversiones de un sistema
de representacion a otro, 0 a sus equivalencias dentro de un mismo sistema, sino saber “verlas” y

“utilizarlas” en nuestra vida.

2. ¢Qué intenta que aprendan sus estudiantes alrededor de este topico?

Que los estudiantes:

1. Reconozcan que los nimeros se pueden representar de diferentes maneras, y que algunas
representaciones son mas utiles que otras en ciertas situaciones de resolucién de problemas.

2. Desarrollen la habilidad de reconocer las diferentes representaciones gque tiene un nimero
fraccionario como parte todo: la verbal, la numérica, la grafico continuo y la gréafico discreta.

3. Que conozca como un concepto matematico evoluciona y se construye a través de la historia, y
evidencie que el conocimiento matematico esta conectado con la vida social de los hombres.

4. Interpreten las fracciones en diferentes contextos de relaciones parte todo.
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5. Comprendan los significados de los nimeros fraccionarios en situaciones cotidianas relacionadas
con contar, agrupar, medir, representar, comparar, relacionar y operar.

6. Deternimen relaciones numéricas de orden y equivalencia entre nimeros fraccionarios.

7. Empiecen en la comprension de la operacién suma a partir de la comprension de las acciones, las
relaciones y transformaciones que se hacen sobre las cantidades representadas con material concreto.
Es decir con acciones como agregar y desagregar, reunir y separar, componer y descomponer, como
base para comprender esta operacion.

8. Comprendan a través de la manipulacion y la observacion la relacion de orden entre dos fracciones
y determine cuando era una mayor, menor o igual a otra dada.

9. Reconozcan la fraccion como parte-todo

10. Representen graficamente las fracciones en contextos continuos y discretos

11. Utilicen el lenguaje natural y la representacion numérica para enunciar una fraccion

12. Den significado y utilizar la fraccion como parte-todo en contextos continuos y discretos para
resolver problemas

13. Resuelvan situaciones problema sencillas con fracciones de uso comun que requieran de la suma
para su solucién

14. Usen lenguaje grafico o pictorico y terminologia adecuada para explicar relaciones numéricas.

15. lidentifiquen una fraccién en cualquiera de sistemas de representacion; la representen en todos
ellos; saber traducirla de cada sistema a todos los demaés; lo que incluye, cuando sea posible, buscar
“traducciones” dentro de un mismo sistema.

Siete criterios (Godino, 2004) para comprender la relacion parte-todo:

- Considerar que una region entera se puede dividir en partes

- Darse cuenta que el mismo todo se puede dividir en diferente nimero de partes iguales, y podemos
elegir el nimero de partes

- Las partes de la particién agotan el todo

- El nimero de partes puede no ser igual al nimero de cortes

- Todas las partes son iguales

- Cada parte en si misma se puede considerar como un “todo”

- El “todo” se conserva, aun cuando se haya dividido en partes (p.225).

Comprender la idea de fraccion en un conjunto discreto de objetos, dado que los estudiantes no
consideran el conjunto total como un todo. (Llinares y Sdnchez, 1988, p. 81).

- Un todo estd compuesto por elementos separables. Una regién o superficie es vista como divisible.

- Laseparacion se puede realizar en un nimero determinado de partes. El “todo” se puede dividir en
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el nimero de partes pedido.

- Las subdivisiones cubren el todo; ya que algunos nifios cuando se les pedia dividir un pastel entre
tres mufiecos, cortaban tres trozos e ignoraban el resto.

- El nimero de partes no coincide con el nimero de cortes.

- Los trozos —partes— son iguales. Las partes tienen que ser del mismo tamafio —congruentes—.

- Las partes también se pueden considerar como totalidad (un octavo de un todo se puede obtener
dividiendo los cuartos en mitades).

- El “todo” se conserva.

- Manejar el control simbdlico de las fracciones, es decir, los simbolos relacionados a las fracciones;
- Considerar las relaciones parte-todo en contextos continuos y discretos; reconocer subdivisiones

equivalentes; por ejemplo, notar que un tercio es equivalente a dos sextos, a tres hovenos, etc.

3. ¢Por qué es importante que los estudiantes sepan este tdpico?

- Familiarizarse con las fracciones, lo cual supone saber “verlas” y “utilizarlas” en su vida. Por
ejemplo en actividades destinadas a medir la altura de un objeto, indicar un punto en €l, y estimar qué
fraccion representa, respecto a la altura total o respecto a otro objeto.

- Tener un conjunto de objetos, de ellos tomar algunos y determinar la fraccion gue se tomo.

- Ayudar a que los estudiantes a comprender el “reparto” mediante experiencias en el aula ayudados
de material concreto o Recursos Educativos digitales, dado que la comprensién del concepto de
fraccion, cuando se trata de la fraccién de conjuntos, los estudiantes suelen pensar la “mitad” como
cualquier parte de un todo, mas que, una de dos partes iguales del todo.

- Cuando se enfrentan a problemas con figuras diferentes es un desafio, dado que cambiar la forma
de la figura es casi como cambiar el problema para el estudiante.

- Comprender que las fracciones pueden darse en situaciones de reparto en discreto, medidas
continuas, problemas rutinarios de fracciones como partes de un conjunto o de un todo y la notacion
fraccionaria.

- Los estudiantes deben aprender acerca de las fracciones como relacion parte - todo (actividades
geométricas y numéricas relativas a situaciones de la vida real), en contextos de medida y de reparto,
mediante la interaccion con diferentes materiales y recursos, mas que la memorizacion de reglas y
términos.

- Adquirir habilidades para representar matematicamente una situacion utilizando diferentes
lenguajes (verbal, grafico y numérico) y estableciendo correspondencias entre los mismos.

- Comprender la fraccién como parte todo implica un inicio conveniente para adentrase en la suma
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de ndimeros fraccionarios.

4. ¢ Cuales son las dificultades/limitaciones relacionadas con la ensefianza y el

aprendizaje de este topico?

- Los estudiantes no atribuyen un significado correcto a la nocién de fraccion, y por tanto, a cada uno
de los numeros que aparecen en la escritura de una fraccion.

- Se trata de una notacién nueva para los alumnos, ya que hasta este momento s6lo conocen los
nameros naturales.

- Confunden 1/7 con 7/1, o bien, 1/7 y 7/1, los consideran como dos escrituras equivalentes.

- El conocimiento de los naturales puede ser un obstaculo para el dominio de los nimeros
fraccionarios; por ejemplo, algunos nifios pueden afirmar que 1/3 < 1/5 explicando que 3 <5.

- Para sumar entre si dos fracciones, suman los numeadores entre si y los denominadores entre si. de
Llinares y Sanchez (1988, cap. 6)

- Los estudiantes consideran las partes como totalidad y en algunas ocasiones no reconoce

subdivisiones equivalentes.

5. ¢Qué formas especificas de evaluacion del entendimiento o de la confusion de los

estudiantes emplea alrededor de este topico?

- Los estudiantes en este grado escolar es necesario relacionar los objetos abstractos con
representaciones concretas y simbolicas. Por esta razdn, se inicia el proceso con la manipulacion
de material para que relacionen esos objetos palpables con la abstraccion del simbolo matematico.
Reconocer el todo representado de diferentes maneras les permitira paulatinamente asociarlo con la
unidad o el numero uno y particionarlo igualmente o hacer un reparto igual, dara origen a las
fracciones.

- En este grado tambien se observa que no relacionan la simbologia, tanto los numeros como la raya
de en medio, no reconocen esta como una relacion entre los dos numeros ni determinan que el
numerador representa las partes tomadas de un todo particionado en un numero de partes que las da

el denominador.
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6. ¢Qué conocimientos acerca del pensamiento de los estudiantes influyen en su

ensefianza de este topico??

Que idenifiquen la expresion que relaciona la parte con el todo, para ello deben hacerlo en tres
elementos: primero un todo, que se considera como unidad, segundo una particion de ese todo en b
partes congruentes (b>0), y tercero la referencia a un nimero a de esas partes.

Establecer que la fraccion es un concepto polimorfo, dado que puede adoptar diversas formas de
representacién como parte-todo, se estableceran: la verbal, numérica, grafico continuo, grafico
discreto.

Es necesario establecer que el simbolismo a/b, obedece a fraccién cuando expresa la relacion entre
los valores de una parte y del todo del que proviene la parte.

Establecer que no es la forma a/b lo que distingue a una fraccion como parte-todo, sino el analisis
de la situacion en que aparecen en cada caso.

Es importante que el estudiante domine el concepto de fraccién como parte-todo y esto se dara
cuando sea capaz de identificarlo en cualquiera de sus posibles sistemas de representacion;
representarlo en todos ellos; y saber traducirlo de un sistema a todos los demas.

Familiarizarce con las fracciones, lo cual supone no solamente acostumbrarnos a sus conversiones
de un sistema de representacion a otro, o a sus equivalencias dentro de un mismo sistema, sino

saber verlas y utilizarlas en la vida.

7. Preparacion de material concreto, seleccion de los REDA y las situaciones didacticas

REDA manipulador virtual Mercado matematico magico. Relaciona el denominador y el
numerador en un contexto de parte-todo.
REDA manipulador virtual visualizador de fracciones. Escribir en una caja de texto la
fraccion que representa una parte del total en medidas discretas.
REDA manipulador virtual fracciones. Observar figuras y escribir en las cajas de texto la
fraccion que representa la parte coloreada o no colereada.
REDA manipulador virtual barras de fracciones. Relacionar las partes del todo en un
cotexto de medidas continuas.

REDA manipulador virtual comparando fracciones. Comparar la parte con el todo en
diferentes representaciones continuas
REDA manipulador virtual fracciones y colores. Tomar aleatoriamente un cuadrado

dividido en numero de parte y debe en las cajas de texto, escribir la fraccidén que
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corresponde segun los colores.

REDA recurso digital video historia de las fracciones. Video elaborado para representar un
breve repaso por la historia respecto a diferentes civilizaciones que usaron las fracciones y
la evolucion que sufrid este concepto.

Material Concreto Equipo de las fracciones (dado de las fracciones, tableros con fichas de
fracciones)

Barras de madera

Circulos en fomi

Galletas
Rectangulo dividido en cuatro partes y a su vez cada parte dividida en cuarto, octavos,

medios y cuartos
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. Carlos cempet  pizzas, cada uma dixidida an oche partes iguzle:, come 5o meestra e la Sgura.

. Para ir do Ia casa al colegio, Ana debe pasar por la iglsia y por Ia plasa Las distancias que debs recosrer sa

Los ralejes musstran Is hora de iniciscisn y terminacisn dal reczen ds == colagie

. . o

El roczeo Sizmalize a las 3:30 de la tarde. ;Cuinte avanse ol mizsters dosds goe = inicis o recree?

A, Uncummodsvuslm B Media vosim C. Trsa cuareos da wualn D. Uzavusla
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&mﬁeamwu%mph;_ﬂﬂum' 1= pizza que
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el B

russtran so ls Sgura.
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4. Obsarva of etutar de aste pecisdica

En total, jque distancia dobe recosrar Ana para ir de 1a casa al colagioT

A 2 Em B 2 Em €2 g D2 Em

El niimero que representa la informacion del titalar del

periadico es:
A

.

B
c. 1

D. 10

@ FTR———

9. Lax 3 pastes de Ia supecticie dal plansia Tiama sstim cobiaras por aga.

10.En == finca hey 600 aniceales distribuid dios zonas, zoma A y zoma B. De oz 600 animales, -+ est sn I zona

11.Cbserva la figuma.

12, Manusl =tilize Los colomes sadalades dente dsl rectangale

La fraceion qus reprusanta los colores qus e Mamal os

A = B

13.En cusl de las sigeisntas figaras 56 repesenta comecaments la fraccion 3

Maesboia en Edue scbon

Fm cual do las siguicnte: graficas so reprosants b suparficie del plansts Ticera cubisrta por agas?

YOO -

Ay ol resto de los amimales est2 sa la zona B.

Cual diagrama reprosonta correctaments la distrkacisn de Jos animalos on las dos zomas?

[ ] <. o

L1

Cual g5 1a fracciom qus se rprossnts an lx figura?

]
win

0
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=]
“n

: 1 +
=

=
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@ i B Toceica €1 i
. Carmiins leye an wa fbee d hisioris g ace muches afns, e Colombia,
nueve de cada diez parsonas no sabian lear mi escribiz. ,C=al es el nomerc qus representa correctaments b
informmacion sobro L cantidad do partonas gue 2o sabiam loor nd escribix?

s

A <.109 D.s1e

6. La formaciom siguisnte safica praseats informacion sobea los producios nacionales § importados que e cfrecen
o= una foria.

[ pa——

[ Machomsabes
Grafica

£Cual de ks sigaisntes afimmacicnss o5 cormecta?

AL d los productos san mportadas.

B % da los prodacaos son macionales.

€. %8s los producto: sam mciomale:.

D.2 8 los productos son imporados.

7. Luisa compro usa sora. Ela se como un 3 8o 12 torma, s mama £ (la mind) de b tora.
Qres pame & 12 torm 1 qreeda a Luisa?
A fderem

- % de toma

2ds voma

R

2 da o
=

8. Pam la fissta de cumpleatios de Valeria v prepart =ma tarta y se pare n 10 parcionos izuales.
Valarsa ne comis L da mm tarta ds cumpleation

Ea cmal do las siguisaies graficas w mepusentan las poacicass de torta gee w comie:
Valeria?

Maosteia en Edueackon

@ Instinecién Educatine Técnico EI Ottigal

14.En Ia figun, Ia pare blanca corresponds a los trozos de chocolatin: que e
comio Martia

Ao
Que Fraccion representa k2 parte ds la chocolatina que se comio Martin?

)
Az

Manricio partio I torta de Ia figuwa “““2  ea6pedazos igmales ¥ s comio 2

Do qué otra mansra 5e bsbiera comido I
‘misma castidad de torta?

i< 1

16. Pana comstruir wma bandara 5e milizo tels 2egma y telablanca. Cada mma ds las francas de

E sela som iguales. Observa la gura

Que fraccion ds 1a bandera fus consoruida coz tels Degma?

2
B2

17.Carles esta aborrando para comprar un juguets. 1 ha aborrado estas momedas

( " » La Eaccion que ropresenta ks cantidad de monsdas de $200 respects al total do monedas.
e qua ba sbomado, o5

00"

,,
s
o
e
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18.0bserva ez Ia figura la rulsts do = jusgo

;Cual de los sizwentes nimeros faccionarios representa
la parte sombreada de la ruleta?

Tenmiendo en cusnta ol total do cajomes de la mesa rectangular, ;Cual do los sigwientes memeros faccicmanios
represeats Ia proporcion de cajones Degros de la mesa?

3

Az Be C D.

wlw
S

20.Un albafiil organize algunocs ladrillos y ticss in &ites y los restantes blancos. ;Cual de s siguisnms opcicnes

Tepresenta correctamsats la simacion?

21.Un carpintero compre el wresco de um arbol, y va acortar = del fromco para bacer wma mesa. (En cual ds lox
siguientes romcos la parts oscura represcats comectamente b parte gue e va 2 utilizar para hacer la mesa?

2 - & ‘ ( )

22, Parati, ;Qué 25 frzocionar™

Anexo 3. Formato adaptado para la planificacion de la secuencia

Propuesta De Planeacion Secuencia Didactica Matematicas Grado 5°

Objetivos de aprendizaje:

Tema Estandar

IDderechos Basicos de Aprendizaje —
Mallas de aprendizaje- evidencias

VISION GENERAL DE LA SECUENCLA

Conceptos claves

Sesion MNo:

Mombre de 1la sitnacion:

Pnagn’.ntas Ideas claves

Evidencia de
guia aprendizaje

Actividades
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Anexo 4. Instrumento para recoger evidencia de aprendizaje situaciones

g
Insliuciin Bdualive Tewsivo B Sitigal _-= 3 ;r_ Maesirla en Educaclion
o
Mombre:
1. Cual e las SEuisnbes represenkacionss Smbolizs B
ian’
fracaang
A
« O H 5 s s
| E. 5 5
B 5 5 5 5
c 5
“ s 5 s s
D.
o= 5 5 5

2. Uncolegio resiize un conouro pan s s cisetio o
subender. Se preseleccionanon i SEUentes, pem 5. Reincons mediants une linea cads fracsian de
un fafta daries calor. La candicion es que s0ia debe izquisrca con una fracrion de | derecha del tal forma
‘tener tas Colores, y Lno Ge elos deder ser Sdel que af surmartas aotengas  toda 1]
benders Ayucia s bs recios & pirTiarias pars gus pusds
sooar,

k| -

| -

A~
/
":’.\.-\.
1 J,."I
N
Elw k=
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6 Marts e de 5u caoa pars |a esnuels y reslza = total
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I
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T — -3 ] i iy
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A §+%=1
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H. Camilova s pintar su venans de vanos oolones, ha decido que quisrs pinber sus £ Wiorios asi;
. La;—-:hrri'lad:lltmvi-:l'ind:mbrwﬂflu

* - del otro widrio de color verde:
* o [Cusrin parte) de obro oo =zul
= el otro todo mjo.

Pirts ks wendmns che Camilo

iU fracd on de T bx ventana = amarilia?
Ous fraod o de TODW ke ventars o perge?

iCue frand on de TOME bs ventana = mojo?

5. Repressenm la Fm-u:iﬁn%rn da una de las siguientes figuras

o
§ _J
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Anexo 5. Evidencia de aprendizaje para la situacion dos

Maestria en Educacian

@ instituckin Educativa Téenbeo El Ortigal

3

Tema: La fraccion come relacion Parte - Todo
Nombres:

1. ;Como pusdo partir un objeto en partes iguales”

2. Al unir las partes izuales en que se pantid un objeto, que resuitade tengo T

3. ;las fichas estan etiguetadas de una forma particalar, gué siznifican los mamaros?

4. e relacion existe entre los pedazes con kb tira entera?

5 51 sac.mlaﬁmcil'm’:fnecesian:‘. JpoT qué piensa que 25ta po servira? JQue puede decir del ramafio de s piezas? (Come
se diferencian”

6. Como podemos verificar que un grupo zand =l juege”

7. :5ila tira se romps en Cuatro partes isuales, entences cuantes pedazos necesitan para hacer b tira™

5i Ia tira se rompe en ocho partes izuales, entonces cantos pedazos necesitan para hacer Ia tim™

o Un_zmpoaﬁnnaquegmcmlasﬁchns%,%fi.wnebahmhdm

12, Mampulemos las regletas v ascnbamos las relaciones que podemos encontrar entre ellas

L2 regieta

verde Laregiets | Laregieia | Laregieta La reglets L= regleta La regets La regleta
- roja werge LET] amarilla rosads negra slancs
neon
Una regieta
werde nedn que
parts &5 de

Una regiet2 roja
esde
Una regiets verde
ez e
Una reglets azul
esde
Una reglets
amarill que
parte es de

rosada que parte

esde

Una regieta negra
esge

Una reglets

slancs que parte

=5 de

;QUE APRENDIEROM HOY?

112
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Anexo 6. Instrumento para recoger evidencias de aprendizaje situacion tres

- e
— | F | v
I'ﬂ inustucisn Educativa Tecaics 0 Ortiga : 3 ' Masatria en Educacion

-H'I-.

Evidencia de aprendizaje Simacisn “reparcendo gallsin:™ simacisn 3

Nombre:-

6. iComapusdes repartic 16 ralletas que hay en una caja
) ) B 4 nifos, de tal maner que no sobren geletas en la
1. iComo pusdes determinar que parte de los aroulos mjar
son die un color particular (B-R-4) de un totel de 127

Dibujs ks estrateEs gue whiizecte

2. iCuantos del total de circulos som Dlencos?
=]

En forma de fraccidn comsa se escribe: , . -
diC1sal = I8 porcion pars cads nina®

3. iCuwantos del total de ciroulos som rojos?

En forma de fraccion comsa se escribe: 7. Reoreserts —ap Ix sipuiznte figura
3

4. ifusnkos del tokal d= ciroulos son azules? | |
de

E. Observa las sipuentes banderas y la parte que 5= ha
pirtado

5. Colorea y escride |a informacion que falts Am

000 [O-
OO0 g O
OO0 T
OO0

OO0
QOO0
OOO es diferente o igual® Justifice.
OO0 ]

Q00
Q00
Q00
000

En forma de= fraccion coma s escribe:

0
000
O

ila s=ccion de Ia banders gue s= ha pintada, crees que

0
000
@
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Anexo 7. Instrumento evidencias medidas en discreto en situacion tres

g
frvst By Eduinating Tésnleo Bl Qitigal ' § ' Maestrin e Bducacion

ey

Nombre:

1. L= abuela de Samued ke regalo Un cusdro pErE que
Io pimte. [Ella b= dibujo un fruters con MEnzanas,
Eamuel decide gue e su :uum%dz Ias
manzanas as pilblamju.%szrin verdes y las
restantes amarillas. Ayuds a Samuel a pinkar el
ousdro.

HH-Q

&. Escribe =l nUumers fraccionario gue representa las

Tm}. manzanas vertes del total de manzas:

2 s e s s s ii “ ‘ b

slalalal
e0000 _
DO00e

7. Manuel utifzd los colores safisisdos dentro del
rectangulo. La fracoon qus represents bas colones
Oue parte de las monedas son o= 33000 —— gue uso Manuel es:

3. Ouendmero fracoonario represents ks velas
prerdidas

LI B B B B B |

4. Que fraccion ce los pasteles son cuacredos

R
@eeeee i)

A ; E":_u r_; u-_% Clue fraccion de los hueyos s blanco.

.

L B
w =

5. Esoribe |a fraccon gue representa a cada color



Anexo 8. Rubrica de autoevaluacion de los desempefios obtenidos en las situaciones
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REDA

Trabajo
colaborativo

Material concreto

Aprendizaje

Hivel 1 (2 puntos)

:@‘E Institucion Educativa Técnico El Ortigal

Mivel 2 (3 puntos)

SR
ol 5
r L §

Nive! 3 (4 puntos)

;' Maestria en Educacion

INSTRUMENTO DE AUTOEVALUACION DE LOS DESEMPENOS OBTENIDOS EN LAS SITUACTONES

Nivel 4 (5 puntos)
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Senfiste interés y motivacion

Sentiste interés v
mofivacion por las

Sentisie gran interés y

los demas sin aportar
ideas al grupo.

interferir en el frabajo de
los demas v aporto ideas al

grupo.

trabajo de los demas
y a veces aporio
ideas al grupo.

Mo ;enﬁgte interés ni por las actividades actividades mafivacion por las actividades
T sen | Pt nlos ey | PSS | presetacas el s
los recursos educativos %ﬁgﬁﬂﬁ:}%ﬁm digitales y reconoces | reconoces gue favorecieron
digitales. - que favorecieron considerablemente tu
aprendizaje. h i

medianamente tu aprendizaje.

aprendizaje.
No asumo mi rol e ] " Asumo mi rol, no
- . Asumao mi rol pero tiendo a | © ’ . o .
interfiero en el frabajo de P interfiero en el Asuma mi rol sin interferir

en el trabajo de los demas
y aparto ideas al grupo.

Mo sentiste interés ni
motivacion por las
actividades presentadas

Senfiste interés y motivacion
por las actividades
prezsentadas con el material

Sentiste interés y
mofivacion por las
actividades
presentadas con el
material concreto v

Sentiste gran interés y
mafivacion por las actividades
presentadas con el matenal
concrefo y reconoces gue

concepto de fraccion

fraccion

concepto de fraccion

- concreto, pero estos no reconoces que favorecieron
con & matenal concreto. favorecieron tu aprendizaje. favorecieron considerablemente tu
medianamente tu aprendizaje.
aprendizaje.
Demuestro una Demuestro cierta Denwestro una buena | Demuestro una excelente
comprension limitada del comprension del concepto de | comprension del comprension del concepto de

fraccidn

Anexo 9. Rejilla para determinar los aprendizajes en torno al aprendizaje del tdpico

fraccion
REJILLA DE APRENDIZAJE DEL TOPICO FRACCION COMOTPARTE TODO
?;::D‘:zmmn EVIDENCIA DE APRENDEZAJE
dentificacion | |dentifica quelasfracciones son parte de conjuntos, partes de untodo y que para representarlas es necesario particionar igualmente
Identificacion | Identifica queunafraccion puede ser presentadaenuntodo de diferentes maneras
dentificacion | Identifica queuna parte de untodo puede convertirse enuntodo
Discriminacion | Determina la relacion entre el nimero de partes deltodo y el nimero de partes tomadas de ese fodo
Generalizacion | Comprende quelaunion delas partes deltodo forman elfodo y lo representa conla simbologia matematica
Generalizacion | Comprende queenla simbologiaalb, b es el todoy a es unnimero de partes de esetodo
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Anexo 10. Lista de los estudiantes para registro de respuestas

Institucién Educativa Técnico El Ortigal stria en Educacion
Rejilla post - situacion|
Pregunta No - clave
No Nombre c Bandera (5] A Emparejar recorrido 5] Emparejar wventana representar
1 2 2 4 13 6 7 8 9 10
1 ARAQUE MARTINEZ KEVIN AMNDRES
2 BOMILLA MANZAMND SHARY GISEL
3 CAICEDO DOMINGUEZ BRENDA ESTEFANY
4 CAMNIZALES ORTIZ FABIAN ANDRES
5 SANCHEZ CARABALI ALLISON DAYAN
51 CASTILLO APONEZA WALEMNTIMNA
7 CORDOBA IMBAIOA ADRIAN CAMILO
8 CUEMCA BAROMA KEWVIN DARIO
=] ESCOBAR COLORADO KEMMEDY YUSSEF
10 GOMEZ COLORADO MAICOL ALEXAMDER
11 GRISALES GOMZALEZ EILEEN CRISTINA
12 | JURADO MUROZ JHOAM ALEXIS
13 MUROZ GUERRERD LISETH VALENTINA
14 MURIDZ MARTINEZ SHARICK DAMIELA
15 PEMILLA PENA BEYSA YODAHIS
16 PIND CUARAM JARRISOM
17 REINA RIASCOS LUISA FERMAMNDA
18 RIVAS IBARRA KAREM MELISSA
19 | TORRES MOREND WALERY YISSEL
20 | VERGARA GOMEZ JUAN SEBASTIAN
21 | VILLEGAS HERNAMNDEZ FRAMK DENVY
22 | ZAMBRAND MELENDEZ PAULA ANDREA
Anexo 11. Rejilla para registrar respuestas actividad de caracterizacion
s it tiva Técnico EI Ortigal stria en Educacion
Ex
REJILLA PARA LA ACTIVIDAD DIAGNOSTICA
Pregunta No - clave
MNo MNombre 1 2 3 a 5 ] 7 B k] 10 11 | 12 | 13 14 | 15 16 | 17 | 18 18 | 20 | 21
1 MARTINEZ A. KEWVIN AMDRES
2 MANZAND B. SHARY GISEL
3 DOMINGUEZ C. BREMDA ESTEFANY
4 ORTIZ C. FABIAM AMNDRES
5 CARABALIS. ALLISOMN DAYAN
(] APOMZAC. VALENTIMNA
7 IMBAIOA C. ADRIAN CAMILD
B8 BAROMNA C. KEVIN DARIO
9 COLORADOE. KENMNEDY YUSSEF
10 COLORADD G. MAICOL ALEXANDER
11 GONZALEZ G. EILEEM CRISTINA
1z MURNOZ 1. JHOAN ALEXIS
13 GUERRERO M. LISETH VALENTINA
14 MARTINEZ M SHARICK DAMIELA
15 PENA P. BEYSA YODAHIS
16 CUARANP. JARRISOM
17 RIASCOS R. LUISA FERMANDA
18 IBARRA R. KAREN MELISSA
19 MORENDO T. VALERY YISSEL
20 GOMEZ V. JuAaN SEBASTIAM
21 HERMANDEZ V. FRAME DENVY
22 MELENDEZ Z. PAULA AMDREA
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Anexo 12. Formato para el diario de trabajo

()
:.-";g"‘;}u In=stitucisrn Educa Aiva Tecnico El Ortigal Maestnia en Educacidn

Anexo 13. REDA manipulador virtual mercado matematico méagico de mendel

.u

LY
AR N] !ll

Utz vara d mago en malemdtcas do
selctionar s manzanas que sé musran abef

Aqui necesitas mostrar qué fraccion de las
rebanadas do naranja son rojas.

Utiliza tu varita para amastrar nimeros a las
cajas azules del numerador y denominador.
Dar clic en ENVIAR cuando termines,

[ I
naRoRnanon

L

REDA 1. Fuente: Recuperado de
http://matematicasinteractivas.hol.es/MATES/files/fracciones_mercadomatematico.swf
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Anexo 14. REDA manipulador virtual visualizador de fracciones

IDENTIEY A FRACGTION | START || REPORT || EXPLAIN |
OF A GROUP
CORRECT: 3 Type the NUMERATOR and
Ao DENOMINATOR. Then press the OK button.
SCORE: 199 PERCENT Z |

What fraction of the cookies are square?

REDA 2. Fuente: Recuperado de https://www.visualfractions.com/ldentifySets/

Anexo 15. REDA manipulador virtual fracciones

3 Observa las figuras y escribe una fraccion que
Parte coloreada:
Parte no coloreada: _

{ » INuevaactividad €©) conoroizr

Numero Ejercicios|
correctos

A
H

Intentos

Roger Rey & Fernando Romero

REDA 3. Fuente: Recuperado de
http://matematicasinteractivas.hol.essMATES/files/fracciones.swf
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Anexo 16. REDA manipulador virtual barras de fracciones

1
2
2
4
4
8
2
16

REDA 4. Fuente: Recuperado de https://www.mathplayground.com/Fraction_bars.html

Anexo 17. REDA manipulador virtual comparando fracciones

() RE-START | () HOW TO PLAY

REDA 5. Fuente: Recuperado de http://matematicasinteractivas.hol.essMATES/files/comparando-fracciones.swf
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Anexo 18. REDA manipulador virtual fracciones y colores

TFracciones y colores ($) LS
Escribe la fraccidn que

represenla a cada color

a0

(Pl;ﬂ’[OS 7 f\ corregir —> 0
(Falles -

. Serglov

REDA 6. Fuente: Recuperado de http://matematicasinteractivas.hol.es/MATES/files/Fraciones_Colores.swf

Anexo 19. REDA recurso digital historia de las fracciones

= o |- S

historia de las fracciones

LA CULTURAEGIPCIA...

-

L
TENIA UN SISTEMA DE NUMERACION ADITIVO PICTOGR sl [ ] ’J
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Anexo 20. Instrumento para recoger evidencias de aprendizaje situacion uno

o T it 2
@ Instituckén Educativa Técrbco El Grilgal i :} |E‘ Masstria an Educacion

=

Evilencia de  Siluacion “Di e —

Nombre:

1. Cual de las siguientes representaciones simboliza la

e T
F|1|:|:||:|n;

it
1 gag

uet gag
980999
280 9499
141
388

I T I ] 5. Emparejs cada par de fracciones con una linea de &=l

manera gue al unirlas formen el todo

1 4
2.  Un colegio resfiza un concurse para elegir &l disenio de su 3 I
bandera. Se preseleccionaron las siguientes, pero 20n
faltz darles color. La condicion s que solo debe tener l 3
dos colores, y uno de ellos deber ser %d: la bandera. 4 8
fyudz 2 la rectora a pintartas paras gue pueda escoger. 1 .
2 4
3 7
] a
o 3
L -, i 4
##H{HH X 1. 1
] 2
6. Martz sale de su cass para |3 escuela y realiza e totl de
3. Martin ha comprado una rica chooolating en k2 tienda del recorrido que muestra ka figurs. Escribe 13 fraccion del
colegio. Bl le compart= 3 su mejor amigo Juan :ll:'E la recornido que be f3lta @ Marta para Begar 2l colegio.
chomlating y Martin =& come E. En ka figurs, la parte
blanca corresponde 2 los trozos de chocolating que lh.l - ::ilf,i_:..x %h"l

5 -]

faw ghsia

Martin compartio y se comit. iCudl de las figuras % i
4

representa mejor |a situacion®

7. Cual de los siguientes enunciados es falso

—
B e~

B. —+-+-=1
z & &

4. Maria s& ha Eastado 5 del dinero que le dio su mama &n C i+ _" +i =1
] 4 &
una gaseosa. Tambien se ha E;:st:dui e ese dinero e&n D 4 + B 1
un pastel. Que figura representa la situacion del dinero e e

de Maria.
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@ inmtiucian Educaiiva Tacnica El Onligad E‘,: | i ,1'5-! MaaEria an Bdioation

i
£ FR=idors medante une nes, &S figums gue repressntan &l mismo ndmern fraccioranio & indic cusl &5 B freccion.

o I

Sy _
B 0

5. Camilova & pintar su wentans de varios oolores, ha decido que guiera pintar kos vidrias ucmhﬂm.ithnihd}dcunuﬂ:

1 1 -
ellos amarilio, ;|L|:r|:u'u parte] de okro de color verde. EIII:I:I.H'I‘.H parte] o= otro azuly =1 otro todo rojo. Pinta ks wentane de
Camilo

s fraccion ce ks verdars =5 smarilko®
iDjuE fraccion e la veniana a5 yerce?

iCjes fraccion de ba veniana es rojo?

10. Representa Iafm:cih%en:m:h una de las siguientes figuras

F 3

T
lecee
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Anexo 21. Secuencia Didactica

Propuesta De Planeacion Secuencia Didactica Matematicas Grado 5°

Ohjetiveos de aprendizaje:

- Identificar la fraccién como una sxpresion que relaciona la parte con 2l todo

- Ralacionar 2]l numere de= partes del totsl con 2l numerc da partes a ser repartidos

- Comprendsr qus las fraccionss son parts da conjuntes, partes d= un todo

- Entender que los objetes ¥ un conjunto d= objstos pusden dividirse en partas igualas
- Comprendar qusa las tarsas d= reparto varian de acuerdo a la unidad

Tema Estindar

Derechos Bisicos de Aprendizaje — Mallas de aprendizaje

Interprata v utiliza los niimeros racionalss en su rapressntacion
fraccionaria para formular ¥ resolver problamasaditivos,
multiplicativos v qua involuersn opamecionss dz potenciacidn.
Evidencia de aprendizaje de lozs DBA

Intarpretalarelacion parts - tode wla reprasenta por madio de
fraccionss, razonss o cocientes.

Intarpreta v utiliza nimeares fraccionarios asociados con un contexto
para solucionar problamas.

Intarprato las fraccionss an difersntes
contextos: situacionas de madicidn, ralacionas
parta todo, cocients, razonas ¥ proporcionss

La fraccion como parte todo

VISION GENERAL DE LA SECUENCIA

La sacusncia propondrd situacionss, dasde 2l punto daz vista de Broussean, en las qus los estudiantes aprendardan acerca dea las fraccionss como
relacion parts - todo {actividadss geomstricas v numéricas ralativas a situacionss dz la vida real), an contaxtos de medida v d= reparto, madiant= la
interaccion con difersntes materisles ¥ racursos, mas que la memorizacion de reglas v términos. Las situaciones que s2 implementaran tandran
actividadas an tormo a: repartos en discreto, madidas continuas, problemas rutinarios da fraceionss come partss de un conjunto o d2 un tode vla
notacion fraccionaria.

Sa espera avudar a qualos estudiantas comprendan mejor el “reparto™ mediants experiencias en 2]l aula ayudados de matarial conerato o Recursos
Educativos digitales, dado que la comprension dsl concepto da fraccion, cuandoe se trata de la fraceion de conjuntos, los astudiantes suslsn pensarla
“mitad” como cualquisr parte d2 un todo, mas que, una da= dos partas iguales dal tode. Oiro desafic s2 podm presentar con los problamas con figums
difarentes, dado que cambiar la forma de la figura 25 casi como cambiar 2l problema para el estudiants.

Conceptos claves

Concepto clave uno: Lz fraccion s= pusds sntendar como una consscusncia de uns particion igual, deun reparto igual, 0 como unaparte daltodo o
parts de un conjunto.

Concepto clave dos: La tarsa de reparto varia dez acuerdo alaunidad.

Concepto clave tres: Un objsto o un conjunte d= objstos pusdandividirse en partas igualas

Concepto clave cuatro: La particién igual sobrz un todo o un conjunte, se reprasanta simbolicamente, con 2sa representacion s2 hacs prasanta 2l
concepto matsmatico, con £l 52 repistra v comunica 2l conocimisnto sobra las matematicas

Conceptos relacionados: La fraceion s2 pusds sntender comouna consscusncia dz una particion igusl, dz un reparte igual, o come una parta dal
todo o parts d= un conjunto. Los objstos v conjunto de objetos pusden dividirss tambisn en partas ignalss. Las tarsas d= reparto v de particion
warian de acuardo ala unidad. El reparto v particion igual sobrz un todo o un conjunto s2 representa simbolicaments v con esa reprasentacionss
hacs presantz 2l concepto matematico, con 2l s2 ragistra v comunica 2l conocimisnto sobrz las matamaticas.

No Sesiones: 3 Nombre de la sitnacién uno: Pintando coadrados

EVIDENCIA DE

PEEGUNTAS GUIA APRENDIZAJE

IDEAS CLAVES Sitnacién

Presentacion de un video: la historia de la fraccion

Propuesta de pregunta para responder al final de la secuencia
didactica: video del problema dalos 19 camellos

Distribucion del gropo: srupal {3 sstudiantas)

32 reparte I figuras ds cuadrades ds papsl. Sz pids que hagan
plesados qua ganeren partes igualas (Dos partes isnales v cuatro
partes iguales). 32 esparaque los estudiantss apliguen estrategias

® Dhivida un objato en
como meadir o doblar obtenisndo resultados como los siguisntes:

partss iFnalss

Como 52 puade dividir
un objeto o un conjuntoe
daz objatos en partes
igualas?

® Las fraccionss son
partas da conjuntos,
partas de un todo.

® L.os objstos v conjunto
daz objatos puaden
dividirse en partes
igualas

® La fraccion sz puads
sntender como una
consecuenciade una
particion ignal

® TTtiliza langusje comun
para expresar una parta
deun todo
® Exprasa quala sumads
las partas forman 2l todo
® Raconoce el simbole
matsmatico para
exprasaruna fraccién
Dietarmina la expresién
matematica asociadaa
una figura dividida sn
partas ignalas da las
cuales 52 ha colorsado
varias de allas.

Es nacasario recalcar que las partes obtenidas deben seriguales,
dado que 2s un principio de las fracciones.

Padimos qua muastran los resultados para qua los erupos
verifiquen que existen difersntes estrategias ¥ resultados.




Se solicita gua tomen cada una dz las fisuras vla colorsen, rallsn,
hagan un dibujo, atg, d= una d= las partas obtenidas. Por gjzmple:

Praguntamos:

:Cuantas partes sehan colorzade”?

Los alumnes responden una v preguntaremos juna de cuantas 7 52
espara que respondan: da dos.

Concluimos qus s2 colorao o utilizo unadslas dos partes, ¥
decimos que 52 ascribird asi %
Se pide mtula:cnn% la parte colorzada,

. 1 .
{aun no nos raferiramos a7 como un medio)

1
Faalizamos 2] mismo ajercicio con 2lcuadradoe divididesn 4
partes igualas.
Sz debe serincisivo en decir snquesecoloreo las partes da 1

cuadrade.

A continuacién formames rupos de tras estudiantas v comparan
sus cuadrados v ladivision que realizaron. Come sz haverificado

antzriormentz los tipes da divisionss realizadas cada grupe debe
tenar los siguizntes cince cuadrados.

Sz solicita s cada grupo quecolorss o raye todas las partes d=
cada una de los cinco cuadrados.

Se preguntard ; Cusntas partes dal cuadrado s2 han utilizade o
colorsado? Esto paralos cince cuadrades.

Sz asperalarzspuasta, dos o cuatre. 32 2spara tambisn qua s dan
respusastas comocnatro de las cuatro partes dz | cuadrado, dosde
las dos partss, segun sea el caso.

Se serd muy insistents en referirse que son partasda 1 cuadrado.

Selicitamos que con la tijara tomemos un cuadrado v lo

recorternos por los doblaces. Por ajemplo 2l signizntz enadrade

Praguntamos: ;cuantas partss ebtuvimos?

3= aspararacpuastad.

Qs suceds siunimos las 4 partes?

82 esperarespusestas como: todo 2l enadrade, 1 cuadrado. S=
anfatizs aquila palabratodo v 1

32 musstrala siguiente relacion {aguiunido no 52 dazn 2l sentide
dzunién d= conjuntos):

EUnid.n a%'lmid.u a%lmidn a %fnrmamdnelwadmdn ol
cuadrado

3= intznta asociar aquiqusuna dz las cuatro partes, mas unadalas
cuatro partes, mas una de las cnatro partes, mas una de las cuatro

partes del cuadrado 25 izual 8 4 delas custro partes deun
cuadrado.

+

ot

+£-%
£ 2

LRI

D'z manera analogs 52 hace conune de los cuadrados dividido sn
2 partes ignales.

Unadz las dos partes, mds una delas dos partes dz un cuadrade,
2sigual a dos da las dos partss de un cuadrado.

% Unido a% forma tode &l cuadrado.
!

Este mismo gjercicio dependiznde delnivel d= desemperiose
pasaraaastudiarlos octavos d2 manars andloga.

3= rafuerza con el REDA signients:

https:/drive. google.com/file/d/OBEHVIjna IN I5en RICER YX Bhi Ik fuisw?
usp=charing

Fraccionss paracolorsar

lns misnsgrupns rzalizan la actividad dondes deben aseribic s
fraccion que reprasents la parte colorsada asicomo lane
coloreada en una nusva actividad

Ahora tomarsmos del cuadrade

124



wlo racortaremos segin las divisionas

Se solicita tornar una de las partes obtanida v la dafinimos como &
todo

1
4

52 pida gue lo dividan en dos partes ipnalas

Ahora 52 pregunta qua este nusvoe todo ;Cudntas partas tisne?
Se espars gue respondan v estas se motulan cnn%

Se pregunts gus aste 2 é del tedo %

Paro siquersmos saber que fraccion serd daltode

125

52 tandra que dividir cada cuarto en dos, obtzniando

Sa pragunta ;an cuantas partas se ha dividido el todo”
52 2spara que raspondan §, v padimos mtularla cnni

Sz conchmve qua por Etn% de% 2 I%
Asimismo podemos entoncas dacir que

Eltodo (1) =5 igual 2 ocho partss det v rzprasantads
simbilicamente- 4=+ =4+ -+-+-424o=1

., FEoEoEo@oEoEod
ﬂmejnr;:l
Complamantamos realizando gjarcicios con la pasina web

hitps:/ . mathplaveround com Fraction bars him]

Con avuda d= 2lla realizamos gjercicios para relacionar partas dal
todo, astas barras parmitican dividic an partes hasta de 16 vdala
oportunidad dz compams squivalencias entra fraccioneas 2 incluso
ordsn en estos numeros

Instrumento adicional para evidencia de aprendizaje
A -

i
W!Mll.'l.lﬂ || r—

| s s e e e s e e

|
3 |

"I

b e i B i e e i i B il B b

o e — vy

R
mEErEmY

R

[} 'I'|'I'||'I'|-:r mA

R
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No de sesiones: 3 Nombre de la situacion dos: equipo de las fracciones
= EVIDENCIA DE
PREGUNTAS GUIA IDEAS CLAVES APRENDIZAJF ACTIVIDADES
. . Distribucidn del grupo: erupos dz 4 sstudiantss
;O sdo partir \ .. - = -
:-b f:::lolpnu m_‘::; ue Materiales: 5 tiras de cartulina plana de diferantas colores
12131-5-115; pars {dimansion sugarida 10 em x 64 em), tijeras, bistun, dado de
Al u-ni:f las partas fraccionss con las seis caras stigustadas como sigue: 42, 44,
ignales an que se partis 1/8,1/8, 1/16,1/16,,
bjeto, que resultado - .

r:;;]—,, 7. querEsu La fraccion se puads

e entandar como una

‘Fl todo con qus consecusnciads una - Establece larslacion
;ﬁm#n n,aturqal ;= particion igual, de un da orden antra
1'=1:Ir=-s enta? N raparto ignal, o como una fraccionss mmi : i : )

aprassa B ada ada | - z=l= dl=
Qs 52 obtisn= al unir Eﬂ;ij-i;:jn o partz de 11 . ! ! L
25 dal 7 . 5718 1 l: LN LI

las partas del todo? - Comprsnds gusun z 4 16

Como rotulo o
stiquato a5tz numero de
partasT

ilas fichas estan
stiquatadas deuna
forma particular, qué
significan los numerosT

Qs ralacidn exists
antrz los pedazos conla
tira sntara’?

Un objeto ¥ un conjunto
da objatos pueden
dividirsa en partas
igualas.

La particidn ignal sobra
un tode, 52 raprasanta
simbolicaments, con asa
reprasentacion ss hacs
prasente 2l concapto
matematico

todo se pusde dividic
an partas igualas v la
union da asas partas
forman el todo.

- Comprandagquslas
fracciones son partas
ignalas de un tede v 2l
todo lo asociaal
numeroe uno

Sz daran las siguientes instruccionss alos astudiantas:
1. Tomar una tira de carton da un color particular (azul por
gjeraple), v deberan cortarla en dos padazosiguales.

Aquilos estudiantas podranutilizar estrategias diferentas, una
podra ser medir con una regla v calcularan la mitad dz 2sa
madida, otros optaran por hacer un deble=. Es nacasario sar
insistanta quea las partes obtenidas da serigualas.
1
2. Etiqustar cadapisza obtenida conz.
32 explicard qus el todo (la tira sntara) ha sido dividido sn dos
padazos del mismo tamario. Cadatrozo 25 une de dos padazns,
. 1 - .
v la notacion =57 qus sienifica une de los dos pedazos iguales.
3. Escogsrunasssundatira, v cortarls en cuatro padazos ignales.

52 comesntard que cada padazo, 25 unoe de cuatro padazos

- N
Sisacanla fmccmn;}'
.1 -
necesitan_, ;por qué
plensa que estano
P
servira? ; Queé puede
decir del tamafio delas
piezas? ;Comose
diferencian?

;Comeo podeamos
venficar que un grupo
gano el juego?

;51 la tira se rompe en
cuatro partesiguales,
entonces cuartos
pedazosnecesitanpara
hacerlatira?

iguales
. 1
4. Etiquetar con en cada pedazo
5. Asimismo doblar, cortary etiguetarunaterceratira de carton
. . 1 .
en ocho pedazos iguales v etiquetar con -, ¥ una cuarta tira en
N . . £y
dieciséis pedazos iguales v etiquetar con—.

. o . . . 1
6. Dejarla quinta tira de carndn entera v se etiquetard con 1 o

Este proceso se espera contribuya a que los estudiantes
comprendan como tomarontiras enteras y han formadopartes mas
pequefias, o fracdones. deltodo.

Al realizarlos dobleces, recortes v etiquetando las piezaslos
estudiantesrelacionanla notadon fraccionana conlas piezas
concretas v pueden comiparar el tamatio delas partes. Infiriendo

por ejamnplo que 3 £5 mas grande que &, ademds los estudiantes
pueden comparar v mostrar que dos pedazos deé son equivalentes

a mo de cuatro (i“)

Aqui aunno seutilizara la expresion, unmedio, un cuarto, etc. Se
utilizard uno de dos, une de cuatro, unos de ocho, etc.

Juego de cubrir

Conlos pedazos obterndos (fichas):

L]
-




Preguntas:

;Por qué v como etiquetamos los pedazos de esta forma
particular?, ; Qué significanlos nmumeros? ; Qué relacion existe
entre los pedazos conla tira entera?

Serealiza el siguiente juego:

Cada jugador(grupo) tiene como referencia sutira entera, es su
tablero de juego. La meta es cubnrla tira completamente conlas
fichas. Una condicidn serd que es prohibido superponer dos
piezas.

1. Cada gmipo tiene untumopara tirarel dado delas fracdones.

2. Lacara deldadoque quede encima, dice que tamafio de pieza
(ficha) colocarsobrela tira completa.

3. Siun grupo solo necesita una ficha para ganar como por

- 11 11 .

ejemplo Pt las fichas ~o 3 ho serviran. El grupo debe
sacarlo que necesita exactamente, no puede utilizaruna ficha
mads grande.

Preguntas para los estudiantes:

- Sisacaenlacara superorla fraccion ¥4 yustednecesita 1/,
{POr queé piensa gue esta no servird? ; Que puede decir del
tamafio delas piezas? ; Comp se diferencian? Se espera que
los estudiantes justifiquen surazonamientousando las fichas.
Asi mismo se espera que, los estudiantes vean que %4 es
mucho mas grande que 1/8.

- ;Como podemos venficar que el grupoe gané el juego? Unos
estudiantes responderan porque cubrio la tira. Entonces se
preguntara, ;La tira entera conexpresion se etiquetda?, Se
espera querespondanconlo 1/1.

- Luego se determinara que alunirlas fichas se debera obtener 1
o 1/1.

Se haran adicionalmertelas preguntas siguientes:

- ;51 latira ze rompe en cuatro partesiguales, entonces cuartos
i p P 2
pedazosnecesitan parahacerla tira?

- ;51 latira se rompe en ocho partesiguales, entonces cuarntos
& p P L
pedazosnecesitan parahacerla tira?

Zi es necesario los estudiantes se apoyaranen elmaterial concreto
para venficar susrespuestas o para determanarlas.

En ese momento se escribenlas fichas conlas que el grupo gana.
- L1111 .
Por gjamplo -, -, E:E(asmmendo que es colrecto).

Indicamos queparahacerla prueba mumérica debemos
descomponerlas fichas, enlas fichasmas pequefias. Preguntamos
;delas 4 fichas cual esla mas pequefial, Se espera que en este
momento v conla ayuda del matenal concreto los estudiantes va

determinen que es g la ficha mds pequefia.

Se preguntara:
;Enla ficha é: cuantas ﬁn:h.asg caben?

(Enla ficha i: cuantas fichas g caben?

cribira en el tablero entonces:

Wl g
o)
o
i)

En este momento puede ser conveniente decirle a los estudiantes
que esta escritura la podemoes simplificar asi-

s

wl e
W\l
W\l

;Cuantas fichas de 1—!; se tienen en total?
Se espera querespondan ocho.

Volvemos a preguntar

- T
;La tira entera con cuantas fichas de; se llena?

Esto conla mtencion de que observen que son conocho y porlo
tanto sera correcto la solucion deljuego.

Todoslos procedimientos se haran conayuda del matenal
concreto (fichas) con el que cuentan los estudiantes

Es conveniente plantearuna soluciondel jusgo dondelas fichas o
se pasen deltotal o falteny reahizar elmismeo razonamuento.

A estas alturas, los estudiantes deberian darse cuenta que vanas
partesigualeshaceunatira entera.

Solicite a cada grupo que elabore unamanera de crearunatira
entera usando diferentes pedazos v que venfiquen su solucion
descompariendoenlas fichasmas pequefias.

Esta seria una buena oportuidad para introducirla suma de
fracciones, dado que

THIiHis=1
La suma delas fichas que cubrieron 1 tira

1+1+1+1+1+1+1+1—1
8'8 888 88 8
Escribiendo la suma en témminos dela ficha mas pequefia

3
Latira entera se completa con § fichas de 19'

Aplicativo Flash para reforzarel concepto

L) RE-START (T} HOW TO PLAY
Con este aplicativo los estudiantes tienen la oporturidad de
compararla parte con eltodo en diferentes representacionss
. L i 112
contimuas. Podran evidenciar comwo fracciones como Jygsn
equivalentes, dado que representan la misma cantidad

Instrumento para evidencia de aprendizaje
Evaluacion

Observarsi:

- Existe habilidad para distinguir varias partes de la tira.

- Relacionanlas diferentes partes

- Prueban a través de comparadones que una fraccidnesmas
grande o maspequefia queotra.

- Establecelarelacion de orden entre fracciones como 1/2,1/4 |
1/8.1/16

- Comprende queuntodo se puede dividir en partesignales yla
union de esas partes forman eltodo.

- Comprende quelas fracciones son partesiguales deuntodo v
el todolo asocia al mimero uno
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No de sesiones: 3

Nombre de la situacion tres: Bolas de colores

PREGUNTAS GUIA

IDEAS CLAVES

EVIDENCIA DE
APRENDIZAJE

ACTIVIDADES

i Como puedes
detenminar que parte de
lasbolasson deun
color particular (IN-E-
A) deuntotalde 207

Lastareas dereparto
wariande acuerdoala
definicion de la unidad

s Felaciona elmimero
departes deltotal con
el ninmero de partesa
ser repartidos

s Estableceunarelacién
entre el total de bolas
deuncolor v el
mumero de bolas

Material:

- 20 bolas de tres colores diferentes (en general 20
objetos conigual caracteristica en fonma pero de tres
colores diferentes): 10 negras, 6 rojas, 4 azules.

- Hoja porestudiante con 20 circulos impresos

- Coloresolapiz

Distribucion del grupo: individual

Se entrega de manera aleatoria una bola a cada
estudiante. Posteriormente se solicita levantarla mano
conla bola del color que se pida v un estudiante realiza
el conteo. Enlahoja conlos circulos se solicita pintaro
marcar conunaletra (N-E-A), el mimero de circulos
contados.

Se repite este proceso conlasbolas delos 2 colores
restantes.

Se preguntara:
zCuantos deltotal de circulos {(bolas) sonnegros?

totales

Se esperarespuestas como, 10 de 20

;Cuantos deltotal de circulos {bolas) sonrojos?
3e espera respuestas como, 6 de 20

iCuintos deltotal de circulos (bolas) son azules?
3e espera respuestas como, 4 de 20

Se indicard que en lugar de 10 de 20 esczibi.remosg, en

lugar de 6 de 20 esczibi.remosz—z, v en lugar de 4 de 20 %

Aunno nos refenremos a esta notacion con tenminos
fraccionales como numerador o denonmnader. Laraya
se leerd “de”. ez decir conlenzuaje conmn

Q
Q
O
0
0
O

O
000 00
O

O

0oo
O

Apove a traveés del REDA

Esterecurso digital da la eportunidada los estudiantes
de relacionar el denominador v el numera dor enun
contexto de parte todo, se muestra por ejenplo tres
manzanas gue eltoca conuna vanta v va hadendo el
conteo, que ala vez aparece enla caja dondeirala
fraccion. Posternonmente conla vartatocaunamanzana
v la vuelve verde. El recurso le dira “una delastres
manzanas es verde” v aparece enla caja el mimero un

tercio. Cadawez que termina pide hacer otro ejercicio

diferente.

Mas adelante proponen va otro ejercicio de arrastrar para
relacionarlos trozos de narama segian el color
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Evaluacion Formativa:

Tecnica de obzervacion directa, mstnumernto de
recoleccidon de datos serd la mabrica.

Fondas de aprendizajeporlos grupos de trabajo
cooperativo pararealimentary apoyar eltrabajo delos
estudiantes.

Dianio anecdotico o de campo

i Como puedes repartir
16 galletas que hav en
una caja a 4 nifios, de
talmanera que no
sobren galletas enla
caja?

;Cualesla porcion para
cada mifio?

i Como puedes repartir
12 galletas que hay en

Lastareas dereparto
variande acuerdoala
definicién de la unidad

Belaciona el namero
de partes deltotalcon
el nimero de partesa
ser repartidos

Fealiza amreglos en
colummnas v filaspara
realizar el reparto

Elabora un amreglo
agmpando en
conjuntos mas
pequefios

Distribucion del grupo: Grupos de tres estudiantes

Materiales por grupo: 16 galletas enuna cajao bolsa, o
16 galletas impresas en cartulina

Se entrega a cada grupolas 16 galletas enuna cajay se
preguntara:

;Como puedesrepartir 16 galletas quehayenunacajaa
4 nifios, de talmanera que no sobren galletas enla caja?

iCual esla porcion para cadanifio?

- Se espera quelos estudiantes razonensobre como
distribuir las galletasigualmente.

Se observaralos amreglos que haganlos estudiantes con

una caja a 4 nifios, de
talmanera que no
sobren galletas enla
caja?

;Cualesla porcion para
cada mifio?

& Estableceunarelacion
entre galletas v nifios
(por egjemplo 4 de 16)

laz galletas. Algunos amreglos esperados seran:

Se espera que alrazonarsobrelos ameglosen 4 filasy 4
columnas comprendan que le comesponde a cadamifio 4
galletas

5i realizan este arreglo se espera que razonen al observar
los 4 conjuntos y detenminen que a cadanifio le
comresponde 4 galletas.

Se podra ir mtroduciendo lenguaje natural para
interpretar este reparto, es decir, se dird que a cadanifio
le comesponde 4 de 16 galletas.

- 8e propondrinmis ejercicios similares para
evidenciar que los estudiantes comprenden el
concepto repartoigual:

Proponemos de manera similarla pregunta cambiando el
mimero de nifios a realizar elreparto:

- § nifios
- 2 nifios

De igual manera serealizarala observacionde los
arreglos hechos conlas galletasporlos grupos de
estudiantes.

Comola tarea derepartovaria de acuerdoa como estd
definida la unidad entonces se cambiara el nimero de

galletas arepartir.
Se propondrala pregunta:

;Como puedes repartir 12 galletas que hayenumacajaa
4 mifios, de talmanera que no sobren galletas enla caja?

;Cualesla porcion para cadanifio?

Los esquemas conlas galletas esperados seranlos
sigiientes:

Se espera que alrazonarsobrelos ameglos end filasy 3
columnas comprendan que le corresponde a ca danifio 3
galletas.

5i realizan este arreglo se espera que razonen al observar
los 4 conjuntos v detenminen que a cadanifio le
comesponde 3 galletas.

Se podra ir introduciendo lenguaje natwral para
interpretar este reparto, es decir, se dird que a cadanifio
le comresponde 3 de 12 galletas.

A continuacion se presenta el REDA (Fraccionesy
colores)

Este se trabaja enlos grupos formados enla actividad
antenor. Enprimera mstanaa serealiza wnamstruccion
del manejo del apheatrvo, para postenommentelos
estudiantesrealicen vanos e ercicios hastalogranma
mayor apropiacon del conceptoabordado que se
evidenciaraenlos puntosy fallos que me amoja el
recurso enuna de sus funciones

IGENTIFY & FRACTION e [e—
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