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Resumen

En el presente informe describimos nuestra experiencia de practicas docentes en el marco de
la asignatura Metodologia y Practica de la ensefianza. Comenzamos describiendo el contexto
en que estuvieron inmersas nuestras practicas, las cuales se desarrollaron en un 2do afio de
secundaria en una escuela de gestion privada en la Provincia de Cordoba, Argentina. A
continuacion detallamos las actividades propuestas para la ensefianza del lenguaje coloquial y
simbolico y resolucion de ecuaciones de primer grado junto con los resultados obtenidos tras
llevar tales actividades al aula. Luego realizamos el analisis de una problematica surgida en
nuestras practicas: como la propiedad uniforme ayuda a atribuir sentido a la transposicion de
términos. Concluimos nuestro trabajo con reflexiones acerca de las practicas y lo vivenciado

en ellas.

Abstract

In this report we describe in detail our experience of teaching practices within the framework
of the Metodology and Practice of Teaching subject. At first we describe the context in which
our practices were immersed, which took place in a 2nd year of secondary school in a
privately managed school in the Province of Coérdoba, Argentina. Below we detail the
activities proposed for teaching colloquial and symbolic language and solving first-degree
equations, along with the results obtained after carrying out these activities in the classroom.
Then we analyze a problem that has arisen in our practices: how the uniform property helps to

provide meaning to the transposition of terms. Finally we conclude our work with reflections

about the practices and what was experienced in them.



“Cuando uno puede darse cuenta del placer de dudar, de pensar, de frustrarse con un

problema y que eso no va en desmedro de la persona, entonces empieza a aprender.”

Adrian Paenza
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1. Introduccion

1.1. Presentacion

En el presente trabajo realizaremos una descripcion y analisis de nuestras Practicas

Profesionales Docentes en el marco de la materia Metodologia y Practica de la Ensefianza,
correspondiente al cuarto afio de la carrera Profesorado en Matematica de la Facultad de
Matematica, Astronomia, Fisica y Computacion de la Universidad Nacional de Cordoba.
En el primer capitulo presentaremos las caracteristicas de la institucion, aulas y estudiantes de
2° ano “B” y “C” en donde desarrollamos nuestras practicas profesionales. Utilizamos la
informacion recogida en la etapa de observacion realizada, la cual fue anterior al comienzo de
nuestras practicas.

En el segundo capitulo describiremos lo planificado con lo acontecido en la etapa de la
practica profesional, que se desarrollaron desde el 1 de agosto hasta el 25 agosto de 2023.
Presentaremos cada una de las actividades trabajadas, lo planificado en cuanto a ellas y lo
acontecido en el aula. Ademas exhibiremos y analizaremos las evaluaciones tomadas a los
estudiantes.

En el tercer capitulo, abordaremos una problemadtica surgida a raiz de las practicas y
presentaremos un analisis de la misma.

Por ultimo, desarrollaremos nuestras conclusiones y reflexiones finales atendiendo a nuestra

experiencia de practicas.
1.2. Sobre la institucion donde se realizaron las practicas

La institucion en donde realizamos las practicas se encuentra en barrio Alberdi en la
Ciudad de Cordoba, Argentina. Es una institucion educativa fundada en 1905, de gestion
privada, de jornada simple y de caréacter confesional, con orientacion en valores de la religion
catdlica. La escuela cuenta con cuatro niveles del sistema educativo: Nivel Inicial, Nivel
Primario, Nivel Secundario con orientacion en Economia & Administracion y Nivel Superior.
El nivel secundario cuenta con turno mafiana y es exclusivo para varones, mientras que en los
otros niveles la asistencia es mixta.

El edificio de la Institucion cuenta con dos plantas, en su ingreso se encuentra la
recepcion en donde estd la porteria y sala de espera; alli estd presente una encargada
controlando y permitiendo o no el ingreso al patio principal del colegio y la permanencia de

personas en este espacio. Del lado derecho se encuentra el ingreso al nivel inicial y primario,



mientras que a la izquierda se encuentra el ingreso al nivel secundario, como se muestra en la

siguiente imagen:

Imagen 1: Ingreso a la institucion.

Ingresando al nivel secundario, en la planta baja alrededor del patio, se encuentran
distribuidas las aulas del ciclo orientado, cantina, sala de computacion, direccion, sala de
profesores y bafios para damas cerrados con llave. Al frente del patio, en la parte central se
encuentra una tarima con un mastil con la bandera Argentina. Ademas se destaca la presencia
de varias mesas de ping pong y carteleria confeccionada por los estudiantes acerca de lo
realizado por el centro de estudiantes, avisos de fechas patrias importantes y otros anuncios.
Subiendo la escalera se encuentran, distribuidas en dos pasillos, las aulas del ciclo basico,
bafios, biblioteca, preceptoria-vicedireccion y salon de usos multiples. En este piso se
encuentran las aulas de 2° “B” y 2° “C”, cursos en los que desarrollamos nuestras practicas.
El aula de 2° “B” se puede observar en la siguiente Imagen; el aula de 2° “C” posee la misma

distribucion de instalaciones que en el otro curso:

Imagen 2: Aula de 2° “B”.



1.3. Sobre los cursos

Los cursos en los que se realizaron las practicas fueron 2° “B” y 2° “C”, ambos cursos
con la misma docente a cargo. Durante nuestras observaciones, 2° “B” contaba con 39
estudiantes, y en 2° “C” con 38 estudiantes. En 2° “B” nos encontramos con dos estudiantes
con capacidades educativas diferentes, uno de ellos contaba con maestra integradora que no
estuvo presente en el curso, mientras que el otro estudiante no tenia un diagndstico, y por lo
tanto, tampoco tenia una adaptacion curricular. Se nos informé que el primero de estos fue
cambiando de maestra integradora en el transcurso del afio, en particular también durante
nuestras practicas.

Cada curso contaba con su propia aula ubicada en el primer piso de la institucion. Ambas
estaban provistas de pizarras blancas aptas para la utilizacién de fibrones, pizarra digital
conectada a una computadora fija en el aula, proyector, parlantes, afiches de distintas materias
creados por los estudiantes colocados en las paredes del aula, cesto de basura, horario impreso
pegado en la pared y se podian apreciar imagenes de figuras religiosas. Las aulas eran
amplias, poseian mucha iluminacion debido a la amplitud de sus ventanas y ausencia de
cortinas. Los cursos contaban con seis filas de bancos individuales y modviles separadas por un
pasillo y un escritorio destinado al profesor ubicado al costado del pizarron, donde estaba
usualmente el libro de temas y una hoja con las ubicaciones asignadas a cada estudiante.

Cabe destacar que cada 80 minutos los estudiantes cuentan con un recreo de 10 minutos;
luego de este los estudiantes se forman en fila antes de ingresar al aula y s6lo ingresan cuando
la preceptora o el profesor a cargo se los permite. Ademas, las puertas del aula deben ser
abiertas por la preceptora ya que estas se encuentran cerradas con llave durante los recreos.

En la Figura 1 podemos ver la distribucion espacial de las aulas de 2° “B” y 2° “C”:
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1.4. La clase de Matematica

Segtn establece el Disefio Curricular de la Provincia de Cérdoba, cada curso contaba con

5 horas catedra por semana de la asignatura Matematica. A continuacion, en los cuadros 1y 2,
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presentamos los horarios de cursado de 2° afio “B” y “C” respectivamente.
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Horas Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes
6:55 - 7:35 Tecnologia Historia Lenguay Biologia Historia
Literatura
7:35-8:15 Tecnologia Historia Lenguay Biologia Historia
Literatura
8:30 - 9:10 Ciudadaniay | Historia Inglés Biologia Lenguay
Participacion Literatura
9:10 - 9:50 Ciudadaniay | Tecnologia Inglés Educacion Lenguay
Participacion Religiosa Literatura
10:00 - 10:40 | Ciudadaniay | Tecnologia Inglés Educacion Lenguay
Participacion Religiosa Literatura
10:40 - 11:20 | Educacion Matematica Arte Educacion Quimica
Fisica Religiosa
11:30 - 12:10 | Educaciéon Matematica Arte Matematica Quimica
Fisica




12:10 - 12:45 Matematica Arte Matematica Quimica
Cuadro 1: Horarios de cursado de 2° afio “B”.
Horas Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes
6:55-7:35 Ciudadania y | Matematica Inglés Historia Matematica
Participacion
7:35-8:15 Ciudadania y | Matemaética Inglés Historia Matematica
Participacion
8:30 - 9:10 Ciudadania y | Lengua Inglés Historia Matematica
Participacion | Literatura
9:10 - 9:50 Lengua y | Lengua Educacion Arte Historia
Literatura Literatura Religiosa
10:00 - 10:40 | Lengua y | Lengua Biologia Arte Historia
Literatura Literatura
10:40 - 11:20 | Tecnologia Quimica Biologia Arte Tecnologia
11:30 - 12:10 | Tecnologia Quimica Biologia Educacion Educacion
Fisica Religiosa
12:10 - 12:45 | Tecnologia Quimica Educacion Educacion
Fisica Religiosa

Cuadro 2: Horarios de cursado de 2° afio “C”.

Comenzamos las observaciones el martes 16 de mayo del 2023 en el curso 2° “B” ya que
2°”C” se encontraba realizando una convivencia ese mismo dia. Debido a esto, y por el
feriado del 25 de Mayo y el feriado puente del 26 de mayo, nuestras observaciones se
extendieron hasta el dia martes 30 de mayo. El tema que se estaba trabajando en Matematica
era la resolucion de ejercicios combinados.

En ambos cursos la metodologia de trabajo en las clases de matematicas consistia en que
la docente proyectaba en la pizarra digital el material tedrico, los estudiantes lo leian de forma
conjunta en el curso y la docente realizaba alguna explicacidon o aclaracion en la pizarra en
caso de ser necesario.

Luego los estudiantes comenzaban con la resolucion de las tareas practicas previstas para
ese dia, las cuales se encontraban en la guia de ejercicios. Los estudiantes generalmente tenian
impresas estas guias y si no, se brindaba la posibilidad de proyectarla en la pizarra digital o

verla desde el celular. Los estudiantes trabajaban en sus carpetas y no utilizaban ningun otro



medio para el registro de las clases. Cuando los estudiantes estaban trabajando, generalmente
de forma individual, la docente circulaba por el curso respondiendo las dudas que iban
surgiendo.

Luego del tiempo estipulado para la resolucion de la actividad, se hacia una puesta en
comun en la cual los estudiantes pasaban a resolver en el pizarrén un ejercicio o item. Coémo
los cursos eran participativos, ellos se ofrecian voluntariamente para pasar al pizarrén a
resolver y en otras ocasiones la profesora elegia algun estudiante que no participaba tanto para
pasar al frente en la puesta en comun. Luego la profesora controlaba el ejercicio, si estaba
bien colocaba un tilde y si estaba mal resuelto, comenzaba a preguntarle a la clase como lo
habian resuelto para asi ir corrigiendo de forma conjunta en el pizarron los errores. También
solicitaba a los estudiantes que copiaran en sus carpetas para tener un registro de lo trabajado
en clase.

Tuvimos la oportunidad de estar presentes durante la evaluacion correspondiente a 2° afio
“C” sobre el tema que venian desarrollando. La metodologia utilizada por la docente fue
comenzar la clase realizando un repaso antes de comenzar la evaluacion que fue individual y
escrita en donde los estudiantes, si tenian dudas, se paraban a consultarle. No estaba permitido
el uso de la calculadora ni celulares mientras resolvian la evaluacion. Al finalizar la misma,
los estudiantes podian utilizar sus teléfonos para jugar y en algunas ocasiones, podian ir a la
biblioteca hasta que todos terminen.

Ademas, se hizo evidente que la relacion entre docente y estudiante era de respeto mutuo
lo que permitia que las clases se desarrollen en un ambiente propicio de aprendizaje. No
obstante, hubo mas de una instancia en la cual la profesora tuvo que llamar la atencion a todo

el curso por actitudes irrespetuosas entre estudiantes o por “bromas pesadas”.
1.5. Medios utilizados en el aula

Durante las clases observadas y nuestras practicas, notamos que los estudiantes de la
institucidon no cuentan con acceso a internet. En las aulas donde se desarrollaron las practicas,
se encuentra la pizarra digital conectada a una computadora que esta conectada a internet por
red. Asimismo, en la biblioteca del primer piso hay conectividad wi-fi pero es de bajo
alcance, por lo que si los estudiantes debian buscar informacién en sus celulares, utilizaban
datos moéviles. Ademas, en casi todas las clases de Matematica observadas se hizo uso de las
dos pizarras blancas, una de cada lado de la pizarra digital, como puede verse en el siguiente

dibujo:



Pizarra blanca Pizarra digital Pizarra blanca
Figura 2: Disposicion de las pizarras blanca y digital.

Los estudiantes utilizan sus carpetas para el registro de actividades desarrolladas en las
clases. En ambos cursos los estudiantes no llevaban tablets o computadoras sino que
utilizaban el celular para consultar cualquier material digital que les hiciera falta. Este
material que debian utilizar, tanto el tedrico como el practico, se encontraba disponible en el

aula virtual que posee la institucion.
1.6. Observacion de jornada completa

Antes de realizar la observacion de jornada completa, decidimos que Luciana estaria a

cargo de 2° afio “B” y Rocio de 2° afio “C”. El objetivo de esta tarea fue observar el
comportamiento y participacion de los estudiantes en cada materia y con cada profesor en
particular.
Una de las primeras observaciones que realizamos fue que 2° afio “B” tenia sus clases de
Matematica en las ultimas horas mientras que 2° afio “C” en las primeras. Al comienzo de la
mafiana los estudiantes de todo el nivel secundario forman filas en el patio de la institucion, se
iza la bandera, se leen extractos biblicos con sus respectivas reflexiones y en caso de ser
necesario, se realizan anuncios escolares. Por este motivo los estudiantes de 2° afio “C”
ingresaban al aula alrededor de las 7:05 a.m. cuando el horario indicaba el comienzo de esta
materia a las 6:55 a.m.. Ademas, es necesario destacar que se destinaban unos minutos al
tomar asistencia cuando los estudiantes ingresaban al aula ya sea en la primera hora de la
mafiana o luego de cualquier recreo.

Ambas observaciones de jornada completa fueron realizadas el dia martes 23 de mayo.
Comenz6 la jornada escolar con el acto del 25 de Mayo, donde estuvieron presentes las
banderas nacional y papal, se entond el himno nacional, hubo palabras alusivas a la fecha,
reflexiones acompainadas de un video producido por los estudiantes de tercer afio y otro video

basado en resefias historicas y finaliza el acto con oraciones.



En 2° afio “B” la jornada de los martes comienza con 3 horas catedra de Historia, 2 horas
catedra de Tecnologia y finaliza con 3 horas catedra de Matematica. Luego del acto, los
estudiantes comenzaron con la clase de Historia, donde el profesor concientizd acerca la
importancia del 25 de Mayo. A continuacion tomd una leccion oral, controld que cada
estudiante tuviera el material de clase y di6 preguntas para responder con el mismo. El clima
de esta clase fue silencioso dado que el profesor los callaba apenas hablaban entre ellos.
Luego, comenzd la clase de Tecnologia en la sala de computacion. Los estudiantes se
ubicaron en las computadoras de a dos y por orden alfabético. Ingresaron al aula virtual y
completaron actividades sobre programaciéon. El profesor podia acceder remotamente a las
computadoras o bien recorrer el aula y distinguir rdpidamente si algunos estudiantes no
estaban haciendo la actividad propuesta. Los estudiantes se mostraban muy colaborativos
entre ellos y motivados por la actividad. En esta clase, el profesor comentd los buenos
resultados obtenidos cuando los estudiantes con capacidades educativas diferentes trabajaron
juntos, dato que nos sirvid para tener en cuenta para planificar nuestras clases. Al llegar el
horario de la clase de Matematica, la profesora tenia previsto pasar la evaluacion programada
para este dia, inform6 esto a los estudiantes y pidié trabajar con la guia practica. Ellos
resolvieron ejercicios, hicieron una puesta en comun al frente con participacion voluntaria y
corrigieron entre todos lo hecho en caso de ser necesario.

En 2° afio “C” los estudiantes tienen 2 horas catedra de Matematica, 3 horas catedra de
Lengua y finaliza con 3 horas catedra de Quimica. Luego del acto, a las 7:40 a.m. los
estudiantes comenzaron con la clase de Matematica en donde controlaron en el pizarrén las
actividades que les habian quedado de la clase anterior correspondiente a la guia de ejercicios
combinados. Luego, comenzaron los moédulos de Lengua, donde la profesora realiz6 un breve
repaso sobre funcion y trama de un texto. Seguido de esto, dio inicio a la evaluacion sobre
estos temas de forma escrita e individual. Los estudiantes estaban en silencio y muy
concentrados. Al comenzar con los médulos de Quimica notamos una relacién un poco “mas
cercana” con la docente, quien permitié a los estudiantes repasar antes de la evaluacion en
grupos y les brind6 la posibilidad de preguntar las dudas que tuvieran. Los estudiantes
debieron copiar manualmente la evaluacién que la profesora dictaba. Esta consistio en 7
puntos, algunos de los cuales tenian varios incisos. Observamos que los estudiantes tardaban
en escribir y la docente debia repetir varias veces las consignas, por lo que quedaba poco
tiempo para resolver el examen e incluso algunos estudiantes omitieron el copiado de ciertos
puntos por distraccion. Al analizar estas distintas metodologias a la hora de tomar evaluacion,

decidimos que para nuestras practicas entregariamos a los estudiantes las fotocopias en
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formato papel. Ademas, logramos notar que los profesores debian completar el libro de temas
al finalizar cada clase; en este quedaba asentada la fecha, el cardcter de la clase, los
contenidos matematicos trabajados y las actividades propuestas que se desarrollaron en la
clase. Al finalizar el dia, la preceptora era la encargada de retirar del aula el libro de temas y

guardarlo hasta el dia siguiente.
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2. Diseifio de la practica e implementacion en el aula
2.1. Programa anual de la materia

En esta seccion mostraremos la planificacion anual que elaboraron los profesores de 2°
afno de la institucion en la cual se desarrollaron nuestras practicas. En el siguiente cuadro se

detallan los aprendizajes y contenidos:

UNIDADES CONTENIDOS

Unidad 1: Repaso de operaciones con naturales, factoreo, MCM, DCM,
NATURALES Y propiedades de las operaciones. Operaciones con racionales
RACIONALES positivos. Resolucion de situaciones problematicas

POSITIVOS

Unidad 2: NUMEROS | Reconocimiento y uso. Representacion y orden en la recta
ENTEROS numérica. Opuesto. Valor absoluto. Operaciones con nimeros
enteros. Regla de los signos. Propiedades con enteros.
Propiedad cancelativa. Supresion de paréntesis. Resolucion de

ejercicios combinados y situaciones.

Unidad 3: NUMEROS | Repaso de las seis operaciones y sus propiedades.
RACIONALES Representacion en la recta numérica. Expresion decimal y
fraccionaria. Propiedades de la radicacion y de la potenciacion.
Resolucion de ejercicios y problemas. Expresion decimal

periodica. Notacion cientifica. Porcentaje.

Unidad 4: Lenguaje coloquial y lenguaje simbolico. Expresiones
ECUACIONES algebraicas. Ecuaciones de primer grado. Elaboracion y analisis
de expresiones simbolicas. Obtencion de expresiones
algebraicas equivalentes. Utilizacion y formulacion de
ecuaciones lineales con tUnica solucidn, infinitas soluciones y

ninguna solucion.

Unidad 5: FUNCIONES | Repaso de sistema de ejes cartesianos. Nombre de los ejes, par
ordenado, origen del sistema. Interpretacion de relaciones entre

variables en tablas, graficos y formulas para resolver problemas.
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Lectura, construccion y andlisis de graficos. Nocion de funcion
como relacion entre dos variables dependiente e independiente.
Funcion de proporcionalidad directa e inversa. Constante de

proporcionalidad. Representaciones graficas.

Unidad 6: Repaso de los elementos basicos de la geometria: punto,

GEOMETRIA segmento, recta, semirrecta, angulo. Clasificacion de angulos y

propiedades. Angulos entre rectas paralelas. Elementos de un
triangulo. Clasificaciones de los triangulos: segun sus lados y
segun sus angulos interiores. Propiedad de la suma de los
angulos interiores de un tridngulo. Desigualdad triangular.
Criterios de congruencia de tridngulos. Perimetro. Circulo,

circunferencia, bisectriz y mediatriz.

Las expectativas y objetivos generales de la profesora titular son:

Adquirir los conocimientos basicos empleando correctamente el lenguaje matematico.
Usar niimeros enteros y racionales para resolver situaciones problematicas.
Reflexionar sobre la necesidad de acudir a diferentes tipos de célculo - mental o
exacto - de acuerdo al problema.

Usar y explicitar las propiedades de las operaciones de los distintos conjuntos
numéricos (N, Z, Q) en la resolucidon de problemas.

Recurrir al uso del lenguaje algebraico para generalizar propiedades aritméticas y
geométricas.

Utilizar y analizar funciones - proporcionalidad directa, crecimiento lineal no
proporcional, proporcionalidad inversa - para resolver problemas matematicos y
extramatematicos.

Producir y validar enunciados sobre relaciones y propiedades numéricas y
geométricas.

Fortalecer el trabajo colaborativo.

Reflexion de los distintos puntos de vista sobre la resolucion de problemas, que
permitan llegar a acuerdos entre las estudiantes.

Fortalecimiento de habilidades sociales y capacidades como la empatia y la

colaboracion.
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Los contenidos que fueron trabajados durante nuestras précticas corresponden a la
Unidad N°4: ecuaciones. La docente titular establecid6 que los temas a trabajar durante

nuestras practicas serian:

e Lenguaje coloquial y lenguaje simbolico.

e Ecuaciones de primer grado.

Se establecid que el eje central de las actividades que propusiéramos debian atender a:
e Resolucion de ecuaciones con los conjuntos numéricos vistos (Z 'y Q).
e [ectura e interpretacion de problemas.
e Pasaje del lenguaje coloquial al lenguaje simbdlico y viceversa.
e Obtencion de expresiones algebraicas equivalentes.
e Andlisis de situaciones que permitan construir un modelo matematico.

e Ultilizacion de las distintas operaciones en la resolucion de problemas.
2.2. La planificacion

Una vez establecido el tema que abordariamos, comenzamos la etapa de planificacion
basandonos en el formato de guion conjetural presentado por Bombini y Labeur (2013),
dichos autores afirman que “es un relato de anticipacioén, de género didéctica-ficcion que
permite predecir practicas a la vez que libera al sujeto (al tiempo que lo constituye) en sus
posibilidades de imaginarse una practica maleable, ductil, permeable a las condiciones de su
produccion, de frente a los sujetos (el docente - los estudiantes) que en ellas participan”. Esto
nos posibilitd hipotetizar, ir y venir, predecir, imaginar, lo que ocurriria dentro del aula.
Asimismo, consideramos importante su aspecto de inconclusividad; como es un proceso de
construccion, nunca termina de construirse incluso después de haberse llevado a la practica en
el aula.

Comenzamos definiendo nuestros objetivos antes de planificarlas practicas. Estos se
basaron en presentar a los estudiantes una forma de trabajo distinta a la que ellos venian
trabajando con la profesora titular. Buscamos brindarles experiencias en donde con la
computadora utilizaran un simulador para la construccion del conocimiento, participaran en la
construccion de definiciones y puestas en comun, en la validacion del trabajo realizado,
desarrollaran confianza y nuevas habilidades matematicas a la vez que fomentariamos el

pensamiento critico y reflexivo.
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Decidimos confeccionar guias con actividades de elaboracion propia para entregar a cada
estudiante en todas las clases en formato fotocopia. Tales actividades serian necesarias para el
desarrollo de nuestras planificaciones.

También decidimos, por falta de tiempo, no trabajar con la obtencion de expresiones

algebraicas equivalentes, aunque este contenido aparece en el programa.
2.3. Las clases

En esta seccion presentaremos cada actividad desarrollada en clases, mostrando lo
planificado y lo acontecido en el aula atendiendo a algunas particularidades ocurridas en cada
uno de los cursos. Para ello, enunciaremos las consignas presentadas a los estudiantes, las
ayudas planificadas en el guion conjetural y haremos uso de registros y autorregistros de clase

para mostrar algunas de las respuestas de los estudiantes.

Actividad 1: Diagnostico

Para dar inicio a nuestras actividades en las précticas, elaboramos un diagnostico con el
objetivo de que los estudiantes recordasen algunos de los contenidos que ya habian trabajado
previamente con su profesora titular, a la vez que buscabamos obtener informacion relevante
en cuanto a las formas en las que ellos se expresan y resuelven problemas. Teniendo en cuenta
estos objetivos, elegimos no colocar notas a los estudiantes.

Decidimos disefiar el diagnostico atendiendo principalmente a aquellos contenidos que se
relacionaban con los que posteriormente trabajariamos. Posterior a la realizacion del mismo,
detectamos algunos errores muy frecuentes en las producciones de los estudiantes, los cuales
decidimos trabajar en clase a modo de resolverlas dudas que pudieran surgir.

El diagnéstico fue escrito e individual, siendo entregada una copia en papel para cada
estudiante. El mismo consistio en la resolucion de cuatro actividades y su disefio final puede
apreciarse en el Anexo 1. Para esta actividad destinamos 60 minutos en ambos cursos.

En relacion a las actividades propuestas, a continuacion mostraremos cada consigna y
mencionaremos su objetivo, resoluciones esperadas y qué fue lo que han resuelto los
estudiantes en su mayoria, pudiendo citar algunos casos excepcionales que hayan sido motivo
de especial atencion.

La primera actividad se muestra a continuacion:

1) Plantea el céalculo y resuelve:
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a) La diferencia entre el doble de la raiz cuadrada de 36 y la raiz cubica de 512.
b) El producto entre, el cubo de -5 disminuido en 3, y el cuadrado del opuesto de 2.

c¢) La suma entre la raiz ctibica del doble de 32 y el cubo del modulo de (— 25 + 22).

Figura 3: Actividad 1 del diagnostico.

El objetivo de la misma era que los estudiantes realizaran el pasaje del lenguaje coloquial
(palabras) al simbdlico (con nimeros, simbolos y letras). Posterior a este pasaje, se les pedia
que resolvieran el calculo que habian planteado.

Dado que durante el periodo de observaciones pudimos presenciar la realizacion de
actividades similares a la mencionada, esperabamos que los estudiantes la resolvieran sin
mayores dificultades puesto que mostraban un buen desempefio en el trabajo con su profesora
titular. Sin embargo, también esperdbamos errores de distinta procedencia, como por ejemplo
escribir mal un niimero, olvidar signos, resolver incorrectamente u olvidar como se calcula el
modulo de un nimero e incluso confundir las palabras que indican operaciones matematicas
tales como el producto o el cociente.

Al corregir las resoluciones de los estudiantes, detectamos la predominancia de dos
interpretaciones distintas en el enunciado del segundo inciso, donde concluimos que tales
interpretaciones se debieron a la falta de una coma, error que cometimos al transcribir estas
consignas cuando disefiamos la version del diagnéstico para imprimir. Asimismo, algunos de
los errores previstos surgieron con cierta frecuencia y aparecieron otros menos comunes como

los que se muestran a continuacion:

o)
D

5
B
’
<«
S
—
i

i
Figura 4: Error al pasar del lenguaje coloquial al simbolico la expresion “el

doble de la raiz cuadrada de 36”.

La segunda actividad del diagnéstico tenia el siguiente enunciado:

2) Inventa una situacion problematica que represente el siguiente calculo:
5586 - [(5586:3) + (57 *2) + (90 * 9)] + 300

Te puedes ayudar con la actividad 5 de la guia 6 de ejercicios combinados.

Figura 5: Actividad 2 del diagnostico.
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El objetivo aqui era analizar el dominio de los estudiantes en el pasaje inverso entre
lenguaje coloquial al simbodlico. En esta actividad les pedimos inventar un problema cuya
resolucion requiera el planteamiento de un calculo dado. Cabe destacar que previamente los
estudiantes habian trabajado con una actividad parecida mientras su profesora titular estaba
ensefiando ejercicios combinados, es por ello que dimos la posibilidad de que los estudiantes
revisaran su propia carpeta con sus guias practicas a modo de tener inspiracion para el armado
del enunciado solicitado. La actividad citada puede verse en detalle en el Anexo 2.
Esperabamos respuestas con enunciados muy similares al ejercicio citado en la consigna del
problema, sin embargo nos sorprendié el hecho de que muchos estudiantes no tenian sus
carpetas, habian perdido sus guias de ejercicios o bien no se les ocurria un problema original.
No pensadbamos que esta actividad fuese a representar un problema tan grande como lo fue
para muchos de nuestros estudiantes; esto nos llevo a decirles que contintien con los ejercicios
siguientes y dejen este punto para el final. Algunos de los enunciados elaborados por los

estudiantes se pueden ver a continuacion:

con la actividad 5 de 1a guia o ge €Jercicios ComoInaaus. \
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Figura 6: Produccién de un estudiante en la actividad 2 del diagndstico.
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Figura 7: Produccion de un estudiante en la actividad 2 del diagnostico.

Destacamos que, si bien la mayoria de las producciones no respondian a lo que
esperabamos encontrar, los estudiantes mostraron gran preocupacion en resolver esta
actividad. A modo de autocritica en vistas a nuestra futura actividad docente, consideramos
que una actividad como esta podria omitirse en esta instancia de diagnostico o bien podria
dejarse de tarea para el hogar, donde podrian surgir ejemplos mas fructiferos para trabajar en

clase.
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La tercera actividad del diagnostico fue analoga a la primera, pero lo que la diferenciaba
era el trabajo con racionales en su representacion decimal y fraccionaria. La consigna fue la

siguiente:

3) Plantea y resuelve:
a) La diferencia entre el opuesto del cuadrado de % y la raiz cuadrada de 0,04.
b) El cociente entre la raiz cuadrada de 0,16 y el cuadrado de 2.

c) La suma entre la raiz cibica del opuesto de % y el inverso de la diferencia entre 2,5 y Y.

Figura 8: Actividad 3 del diagnostico.

El objetivo de esta actividad, al igual que la primera, fue que los estudiantes hagan el
pasaje del lenguaje coloquial al simbdlico y luego resuelvan. Otro objetivo fue conocer el
trabajo que habian realizado con las fracciones y decimales, ya que ese tema habia sido
abordado por la profesora titular justo antes de nuestras practicas, antes de finalizar la primera
etapa de clases. A pesar de ser un tema recientemente visto, varios estudiantes mostraron
resistencia a la resoluciéon de problemas que involucraban fracciones, asi como también
mostraron dificultad para recordar lo visto.

Esperabamos resoluciones donde se realizara el pasaje de decimales a su expresion como
fraccion para operar con mayor facilidad, sin embargo, fue necesario dar esta sugerencia a los
estudiantes a medida que resolvian el diagndstico ya que en muchas ocasiones no sabian

como continuar la resolucion. Algunas de las producciones fueron las siguientes:
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Figura 9: Produccion de un estudiante de la actividad 3 inciso a y b del diagnostico.
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Figura 10: Produccion de un estudiante en la actividad 3¢ del diagndstico.

Durante el momento de resolucion, varios estudiantes mostraron confusion con la palabra
“inverso” presente en el enunciado del tercer inciso. Revisando algunas carpetas que ellos
tenian, verificamos que no habian visto como se expresa una fraccidon inversa, por lo que
tuvimos que aclararlo a los estudiantes a medida que iban presentando esta duda.

Analizando el tiempo que demand¢ a los estudiantes la resolucion de esta actividad y la
primera, consideramos que hubiese sido mas provechoso el unificar ambas actividades y
combinar ambos campos numéricos en los cuales ya sabian como trabajar.

Como ultima actividad del diagnostico, se encuentra el siguiente enunciado:

4) Lee atentamente y resuelve. No olvides justificar:
a) En un juego, el triple del puntaje de Paula mas 42 es igual a la quinta parte del puntaje
que obtuvo Juan. Si Juan tuvo 435 puntos ;Cuantos puntos tuvo Paula?
b) Pedro es 3 afios menor que Alvaro, pero es 7 afios mayor que Maria. Si la suma de las

edades de los tres es 38, ;qué edad tiene cada uno?

Figura 11: Actividad 4 del diagnostico.

Presentamos dos situaciones problematicas que potencialmente podrian resolverse
utilizando ecuaciones. Sin embargo, no pretendiamos que plantearan ni resolvieran
ecuaciones en esta instancia dado que era el tema que posteriormente desarrollariamos en
nuestras practicas. Nuestro objetivo era plantear el desafio a los estudiantes y ver como los
resolvian o intentaban hacerlo, para mas tarde retomar dichos problemas y mostrarles la
conveniencia de resolverlos utilizando ecuaciones, mas alla de que hubiese otras formas de
resolucion.

Esperabamos resoluciones aritméticas y del tipo ensayo-error, donde los estudiantes
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probaran con duplas o ternas de valores y luego descartaran los que no se adaptaban al
enunciado. Sorpresivamente encontramos escasas resoluciones, hecho que probablemente
ocurrid por ser este el ultimo punto o bien por representar un gran desafio. Entre las
producciones se destacd una en la que el estudiante planted y resolvid una ecuacion. Dicha

resolucion puede verse a continuacion y fue la inica de este tipo entre los dos cursos:

Figura 12: Produccion de un estudiante en la actividad 4a del diagnostico, donde resuelve planteando

una ecuacion.

Una resolucion de tipo ensayo-error puede verse en la siguiente Figura:

b) Pedro es 3 afios menor que Alvaro n
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Figura 13: Produccion de un estudiante en la Actividad 4b del diagnéstico donde propone distintas

ternas de valores posibles y elige aquella que cumple con todas las condiciones.

A pesar de que no fueron muchas las resoluciones realizadas, como ya se menciond
previamente, esta actividad y métodos de resolucion serian retomados hacia el final de
nuestras practicas.

Como conclusion acerca de este diagndstico, no s6lo nos proporcion6 informacion acerca
de la relacion de los estudiantes con cada uno de los temas sino que también nos permitid
tener un primer acercamiento a ellos, ayudadndolos en sus dudas y animéndolos a resolver los

problemas propuestos.

Actividad 2: Linea del tiempo y definicion del dlgebra

Con el objetivo de introducir a nuestros estudiantes las expresiones algebraicas, en lugar
de dar un teodrico con las definiciones ya elaboradas, decidimos inmiscuirlos en la historia del

Algebra, a modo de que conocieran de donde proviene y para qué se la ha utilizado a lo largo
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de la historia. Elaboramos una linea del tiempo donde se destacan ciertos sucesos importantes

en la historia del Algebra, como puede verse a continuacion:
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Figura 14: Linea del tiempo de la historia del Algebra.

Esta linea del tiempo encabezd la Guia 1 que entregamos a los estudiantes en fotocopia y
cuyo disefio puede verse en el Anexo 3. La actividad consistia en leer entre todos la linea del
tiempo mientras la misma era proyectada en la pizarra digital y a continuacion elaborar en el
pizarron una lluvia de ideas acerca de lo que los estudiantes creian que era el Algebra. Luego,
armariamos una definicion del Algebra a partir de determinadas ideas que pudiesen surgir en
tal lluvia de ideas. Cabe aclarar que algunas palabras de la linea del tiempo funcionaban como
pistas para la lluvia de ideas y la definicion que dariamos del Algebra fue previamente
elaborada.

Al llevar esta propuesta al aula, al comienzo los estudiantes se encontraban algo
confundidos dado que la forma de trabajo propuesta no era la habitual. Para guiarlos,
sugerimos revisar la linea del tiempo para que encontrasen algunas palabras para describir al
Algebra, sin embargo, la consigna seguia pareciendo confusa. Decidimos dejarlos buscar en

internet informacion sobre el Algebra y con esto comenzamos a completar la lluvia de ideas

que puede apreciarse en la Figura 15:
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Figura 15: Lluvia de ideas elaborada en 2° ”B”.

Como puede observarse, encerramos determinadas palabras, las cuales utilizariamos para
armar la definicion del Algebra que dariamos a los estudiantes. A continuacion, haciendo

referencia a tales palabras, enunciamos y copiamos en el pizarron la siguiente definicion:

“El Algebra es una rama de la Matemética que busca generalizar operaciones habituales mediante el

uso de nimeros, signos y letras”

Figura 16: Definicion de Algebra basada RAE adaptada por nosotras.

Dejamos a los estudiantes copiar esta definicion en el espacio correspondiente que
habiamos dejado en la fotocopia de la guia entregada. Luego, para que los estudiantes
tuvieran un ejemplo donde aparece el Algebra, decidimos ilustrar la definicion dada con el

siguiente ejemplo:

Propiedad conmutativa con respecto a la multiplicacion: a.b = b.a donde a y b son cualquier nimero

Figura 17: Ejemplo de expresion algebraica que generaliza una propiedad para cualquier par de

nameros

En esta actividad los estudiantes se mostraron muy motivados y participaron activamente
en la realizacion de la misma, para la cual dedicamos 40 minutos y 25 minutos en 2° “B” y 2°
“C” respectivamente. Cabe aclarar que las diferencias de tiempo dedicado se deben a que
luego de la clase de 2° “B”, para 2° “C” decidimos dejar que los estudiantes busquen en

internet directamente en vez de pensar ideas a partir de la linea del tiempo.

22



Actividad 3: Errores en el diagndstico y lenguaje coloquial-simbdlico

Luego de corregir los diagndsticos de los estudiantes, realizamos algunas aclaraciones
que respondian a la mayoria de los errores que surgieron como podemos observar en la

siguiente imagen del pizarron del aula:
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Figura 18: Fotografia de la pizarra cuando se realizaron aclaraciones sobre los errores que ocurrieron

en el diagnostico.

En esta instancia fue necesario recordar a qué operaciones hacian referencia algunas
palabras, tal como podemos observar del lado izquierdo de la pizarra en la Figura 18. También
analizamos entre todos la importancia que tiene el uso de paréntesis y como determinan la
operacion que realizaremos. Seguido de ello, recordamos cémo se resolvia el modulo; los
estudiantes ya lo habian aprendido en el momento que nosotras realizamos las observaciones,
pero no lo recordaban.

Después de esta puesta en comun, se trabajo en el pizarron con la siguiente tabla a modo
de ejemplificar la relacion entre el lenguaje coloquial y simbolico. Los estudiantes
propusieron un ejemplo de lenguaje coloquial y entre todos lo pasamos al lenguaje simbolico;
luego realizamos el proceso inverso. En la pizarra, quedd escrito lo que se muestra a

continuacion:
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Figura 19: Fotografia de la pizarra en donde se observa un cuadro comparativo entre el lenguaje

coloquial y simbodlico.

Para esta actividad dedicamos aproximadamente 5 minutos en ambos cursos. Ademas les
pedimos a los estudiantes que copiaran en sus carpetas y completaran el cuadro que se
encontraba en la fotocopia de la guia. Ademas les explicamos que durante nuestras practicas
continuariamos trabajando con el lenguaje coloquial y simbolico por lo que les seria de mucha
utilidad tener la carpeta completa para que pudieran volver sobre ello cuando tuvieran dudas o

no recordaran algunos de estos temas.

Actividad 4: Patrones

Se presenta a los estudiantes esta actividad con el objetivo de analizar un patréon de
fosforos. Buscabamos que, con el avance en la resolucion de los incisos de la actividad, los
estudiantes lograran identificar regularidades en las figuras y con ello sean capaces de
elaborar expresiones algebraicas para representar la cantidad de fosforos en una figura
cualquiera.

Esta tarea se presentd para ser resuelta en grupos; en 2° “B” se dio la indicacion de que
formaran grupos de tres o cuatro integrantes. Frente a esto, los estudiantes movieron sus
bancos por el aula y se destind bastante tiempo hasta que terminaran de acomodarse. Ademas
quedaron algunos de ellos sin grupo y otros que decidieron trabajar solos. Ya en 2° “C”
decidimos armar los grupos para agilizar la metodologia de trabajo. La actividad completa
puede observarse en el Anexo 3.

Los primeros incisos de la actividad se muestran a continuacion:
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Graciela esta armando dibujos con fosforos como se ve en las figuras. Observen atentamente y

resuelvan las siguientes cuestiones.

[ | '
| | | | | | |
| |
- o _: -'-_-_ _-. -.—-__ — ! -__-_ o
Figura 1 Figura 2 Figura 3

a) Indiquen cuantos fosforos utiliz6 Graciela para armar cada uno de los dibujos que aparecen en
las figuras.

b) ¢ Cuantos fosforos tendra la proxima figura (figura 4)?

Figura 20: Incisos a) y b) de la Actividad 1 de la Guia 1.

En el inciso a) consideramos que los estudiantes contarian los fosforos de cada figura
para dar solucion a esta pregunta, y de hecho fue eso mismo lo que ocurri6 en el aula.

En el inciso b) esperamos que los estudiantes dibujaran la cuarta figura para responder
esta pregunta. Observamos que dibujaban la cuarta figura a continuacion de la tercera, frente a
esto les aconsejamos que en lugar de agregar los fosforos en la tercera figura realicen una
nueva. Esto era para evitar confusiones por la pérdida de informacion. Ademas, consideramos
que podrian no darse cuenta de que los cuadrados son adyacentes y comparten un lado
siempre. Frente a esta posibilidad, pensamos sugerirles a los estudiantes que notaran que la

figura no tenia dos fosforos por cada lado compartido y asi no habria confusiones.

El tercer y cuarto inciso de la actividad tenian el siguiente enunciado:

c) (Cuantos fosforos verticales hay en cada figura hasta la cuarta? ;Pueden anticipar cudntos
fosforos verticales habra en la figura 13?
d) (Cuantos fosforos horizontales hay en cada figura hasta la cuarta? ;Pueden anticipar cuantos

fosforos horizontales habra en la figura 13?

Figura 21: Inciso ¢ y d de la Actividad 1 de la Guia 1.

En el inciso c) y d) tenian como objetivo que los estudiantes comiencen a observar
regularidades solo teniendo en cuenta los fosforos verticales u horizontales dependiendo del
inciso. Consideramos que los estudiantes contarian los fésforos en cada una de las figuras ya
dibujadas e intentarian dibujar la figura 13. En este tltimo caso, consideramos que podriamos
pedirles que escriban el numero de la figura y al lado la cantidad de fosforos verticales u

horizontales (dependiendo del inciso) hasta que puedan encontrar la relacion qué hay entre
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estas cantidades y asi conducirlos hacia la regularidad buscada.

En la puesta en comun de esta actividad y a medida que recorriamos los distintos grupos
de trabajo, observamos que los estudiantes no presentaban dificultad para encontrar la
regularidad. Podemos observar en la siguiente Figura el registro que quedo en la pizarra de la

puesta en comun de estos incisos:
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Figura 22: Fotografia de la pizarra con lo realizado en el inciso ¢) y d) de la actividad 1 de la Guia 1.

Podemos observar que los estudiantes notaban las regularidades que comenzaban a
surgir; en el inciso c¢) se sumaba 1 al nimero de la figura mientras que en el d) se multiplicaba
por 2 al nimero de la figura. En ambos incisos se buscaba que los estudiantes tengan una pista
de qué observar en cada figura para encontrar la regularidad entre el niimero de figura y
cantidad de fosforos independientemente a si fueran verticales o horizontales.

En 2° “B” se termind la clase con la puesta en comun hasta el inciso d) inclusive, por lo
que se dejo de tarea completar lo que quedaba de la actividad. Por otra parte, en 2° “C” se

avanzo6 hasta el inciso e), del cual podemos ver su enunciado a continuacion:
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e) (Cuantos fosforos tendra la figura 177
f) Completen la siguiente tabla y comenten brevemente como hicieron para obtener cada

resultado.

Figura Cantidad de fosforos

1

2

17

25

51

Figura 23: Ultimos dos incisos de la actividad 1 de la Guia 1.

Al preguntar por una figura grande como la nimero 17, buscamos generar la necesidad
en los estudiantes de escribir una expresion general para conocer la cantidad de fésforos
dependiendo s6lamente del nimero de figura en cuestion.

Consideramos que la produccion de una expresion general es un recurso muy interesante
para la introduccion de las incognitas en la clase de matematica; en este caso, el recurso
algebraico aparece como un medio para resolver problemas que implican la exploracion de
regularidades. Esta situacion en particular es rica puesto que puede dar lugar a diferentes
métodos de calculos y, por ende, a una variedad de formulas que implica una discusion sobre
la validez y la equivalencia de las mismas.

Frente a este inciso, los estudiantes presentaron dos formas distintas de resolverlo, las

cuales ya las habiamos previsto en nuestra planificacion.
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Figura 24: Fotografia de la pizarra con la correccion del inciso e) de la actividad 1 de la Guia 1.

En la Figura 24, se puede apreciar como los estudiantes propusieron resolverlo haciendo
52 =17 *3 + 1queesigualal + 3 * 17 = 52, es decir, un fosforo inicial mas 17 veces
(haciendo referencia al nimero de la figura que se pide) los tres fosforos que se agregan para
formar cada cuadrado, teniendo en cuenta que cada cuadrado se forma “compartiendo” un
lado con el cuadrado anterior. También propusieron hacer 4 + 3 * 16, es decir, los cuatro
fosforos iniciales mas tres fosforos por cada uno de los 16 cuadrados restantes, lo que da un
total de 52 fosforos.

De esta forma, los estudiantes comenzaban a escribir una expresion general que les
permitiria completar la tabla presente en el ultimo inciso de la actividad. No se lleg6 a
exponer en la puesta en comun dicho inciso, por lo que quedod de tarea. Consideramos que los
estudiantes utilizarian los incisos anteriores para completar la tabla cuando se les pregunta por
las figuras 1, 2, 3,4 y 17. Para averiguar la cantidad de fosforos que hay en la figura 6, podria
ocurrir que la dibujen o utilicen la regularidad encontrada en el inciso e). Supusimos que la
mayor dificultad se presentaria al completar las figuras 25 y 51, pero frente a ello,
invitariamos a los estudiantes que utilicen las regularidades encontradas en los incisos

anteriores.

Actividad 5: Simulador de balanza

En vistas a introducir la propiedad uniforme con respecto a la suma y a la resta,
decidimos buscar una actividad novedosa y llamativa para los estudiantes. Luego de una
extensa busqueda bibliografica acerca de experiencias y modalidades de ensefianza de este

tema en secundaria, elegimos utilizar un simulador de balanzas para representar lo que sucede
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en una ecuacion al aplicar esta propiedad. Esta actividad es principalmente de caracter
experimental en cuanto se propone trabajar con un simulador en computadora. Buscabamos
expresar con ecuaciones las situaciones observadas e introducir la propiedad uniforme con
respecto a la suma y resta como método para la resolucion de las mismas.

Entre los diversos simuladores de balanzas para la ensefianza de ecuaciones, luego de
analizar las posibilidades que ofrecia cada uno, decidimos elegir un simulador de la pagina
PhET de 1la Universidad de Colorado, que puede consultarse en la pagina

https.//phet.colorado.edu/sims/html/equality-explorer-basics/latest/equality-explorer-basics a

[Lhtml?locale=es y cuya interfaz puede verse en la siguiente Figura:

2 { Foto instantanea

Explorador de Igualdades: Intro

Figura 25: Interfaz del simulador de balanzas.

Disefiamos dos consignas con el objetivo general de hacer notar, por medio de la
experimentacion y conjeturacion, que al agregar el mismo peso en ambos platillos, se preserva
el equilibrio de la balanza. Ambas consignas formaron parte de la Guia 2, la cual fue repartida
en fotocopia a cada estudiante y su disefio final puede verse en el Anexo 4. En un principio,
esta actividad fue pensada para llevarse a cabo en la sala de computacion del colegio, en
grupos de a lo sumo dos estudiantes, pero dado que la misma se encontraba reservada para las
clases de tecnologia de todos los cursos, tuvimos que pensar una alternativa. Solicitamos a
nuestra facultad el préstamo de notebooks y de esta forma la actividad pudo llevarse a cabo en
el aula en grupos de cuatro o cinco estudiantes. El trabajo durante esta jornada fue dedicado
totalmente al uso de las computadoras como recurso ya que no podriamos disponer de ellas
mas adelante. Antes del comienzo de la clase, preparamos cada computadora cargando el

simulador y minimizando la ventana superior izquierda, ya que en la misma se mostraban
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ecuaciones 0 inecuaciones que representaban la situacion de la balanza al agregar o quitar
elementos. Como uno de nuestros objetivos finales era que los estudiantes elaboraran sus
propias expresiones algebraicas, la visualizacion de tales ecuaciones o inecuaciones acabaria
limitando esta posibilidad, motivo por el cual decidimos entregar las computadoras con el
simulador abierto y dicha ventana minimizada.

La primera consigna daba indicaciones de agregar en un platillo determinado peso,
observar lo que sucede, agregar el mismo peso en el otro platillo y notar que la balanza vuelve
a estar en equilibrio. La forma de guiar este trabajo fue mediante el planteo de distintos

incisos, como puede verse a continuacion:

1) Carguen la balanza con 2 cuadrados en el platillo izquierdo y 3 circulos en el derecho, como

se muestra en la siguiente figura:

o WM O | H O]

a) ;Como se encuentra la balanza?

b) ;Qué sucede si agregamos 2 pesas de un kilo en el lado izquierdo?

c) Piensen y luego experimenten ;Qué sucedera si ahora agregamos 2 pesas de un kilo
en el lado derecho? ;Como se encuentra la balanza?

d) WVolviendo a la situaciéon que muestra la figura inicial, coloquen ahora un cuadrado

mas del lado izquierdo ;Creen que es posible equilibrarla nuevamente?

Figura 26: Actividad 1 de la Guia 2 para trabajar con el simulador de balanza.

Destinamos una buena parte del tiempo permitiendo que los estudiantes exploren el
simulador para responder las primeras preguntas de la actividad. Recorrimos los grupos con la
intencion de conocer sus inquietudes e intercambios, a la vez que les planteamos nuevas
preguntas para hacerlos avanzar sobre esta actividad.

Transcurridos 30 minutos aproximadamente, damos comienzo a la puesta en comun
donde buscamos entre todos responder cada inciso en el pizarrdén y que los estudiantes tengan

un registro de tales respuestas. En el primer inciso la respuesta més usual fue que la balanza
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99 ¢

estaba en equilibrio. Le siguieron otras respuestas como “esta recta”, “tiene el mismo peso” o
“esta estable”. Ademas hicimos notar que la misma se encontraba en equilibrio cuando la
flecha del medio se ponia color verde. En la puesta en comun de los siguientes dos incisos no
fue dificil llegar a la conclusion de que al agregar peso en un solo platillo, la balanza se
desequilibra y cuando agregamos el mismo peso en el otro platillo, se retorna al equilibrio.
Con respecto al inciso d), al recorrer los grupos, notamos cierta literalidad en cuanto a que los
estudiantes respondian “si” 0 “no” y en el caso afirmativo no proponian formas de lograr tal
equilibrio. Al notar esto, les propusimos buscar algunos ejemplos y estos mismos fueron
recuperados en la puesta en comun. Anotamos los mismos en el pizarron a modo que aquellos
grupos que no hayan conseguido una respuesta, puedan tenerla o bien completar la propia.

Luego se trabajo con la actividad 2 que se observa a continuacion:

2) Al cambiar a un modo distinto de balanza, como antes minimicen la ventana superior
izquierda. Luego exploren y resuelvan:
a) En el plato izquierdo de la balanza coloquen 4 manzanas y en el derecho 3 naranjas.
Si s6lo pueden usar naranjas ;Cuantas se necesitan para equilibrar la balanza? ;En
qué platillo las pondrian?
b) ;Hay alguna otra forma de equilibrar la balanza agregando cualquier tipo de fruta?
c) Escriban las situaciones presentes en la balanza que observaron en el inciso b).

Avuda: pueden usar dibujos, simbolos, numeros y letras.

Figura 27: Actividad 2 de la Guia 2.

El objetivo de esta actividad era continuar trabajando con situaciones de equilibrio de la
balanza y comenzar a escribir las primeras expresiones algebraicas de una manera que resulte
mas natural para los estudiantes. En esta oportunidad los pesos eran desconocidos; sélo
podian averiguarse varias relaciones entre los pesos de las distintas frutas pero ese no era
nuestro objetivo.

En la puesta en comun del primer inciso, todos los estudiantes coincidieron en que habria
que agregar las naranjas en el platillo derecho. Sin embargo surgieron disidencias en cuanto a
la cantidad de naranjas que debian agregarse; las dos respuestas fueron: “5 naranjas” y “8
naranjas”. Esta situacion era esperable dado que, al agregar cinco naranjas en el platillo
derecho, la balanza volvia a equilibrarse, y en total habia ocho naranjas. Para abordar la
respuesta correcta, hicimos la siguiente pregunta: “;Cudntas naranjas tuvimos que agregar?
recuerden que la situacion inicial ya decia que habia tres naranjas en el platillo derecho”. Ante

este planteo, los estudiantes inmediatamente respondieron que eran necesarias cinco naranjas
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para equilibrar la balanza. A continuacidn, la puesta en comun de los incisos b) y ¢) se dio de
manera conjunta dado que estaban estrechamente relacionados. En el momento de resolucion
en grupos, notamos que los estudiantes no entendian la ayuda brindada por nosotras acerca de
que se podian utilizar dibujos para representar las situaciones del inciso b). Les explicamos
que podian dibujar la cantidad de cada tipo de fruta que necesitaban para no tener que escribir
el nombre de las mismas y asi ahorrar tiempo en la escritura. Sin embargo, notamos que
algunos estudiantes optaron por hacer el dibujo completo, incluyendo la balanza con las
frutas. Para corregir esto, enfatizamos en la necesidad de que sea algo facil y rapido de
escribir, y justamente un dibujo tan complejo distaba mucho de ser algo rapido. En la puesta
en comun no surgieron dibujos como opcidn para representar las situaciones visualizadas en
el inciso b) sino que surgieron palabras e incluso otro tipo de notacion para dicho fin. En esta
puesta en comun, al ser producciones de los estudiantes, los hicimos participar haciéndolos
pasar y escribir alguna de sus expresiones en la pizarra blanca para mostrar la diversidad de
opciones tanto para equilibrar la balanza como para representar una situacion. La mayoria de
los grupos opto6 por escribir la cantidad seguida por el nombre de cada fruta correspondiente,
como por ejemplo “4 manzanas = 3 naranjas y 2 limones”. Para unificar las respuestas,
buscamos establecer un acuerdo con los estudiantes, el cual se trataba de representar a cada
fruta con su letra inicial. De esta forma, las manzanas se representaban con la letra “M”, las
naranjas con “N” y los limones con “L”. Los estudiantes no mostraron incomodidad para
aceptar este acuerdo y rapidamente pudieron “transcribir” las expresiones anteriores
utilizando esta nueva notacion. En la Figura 28 y Figura 29 puede apreciarse el trabajo hecho

en cada curso:
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Figura 28: Expresiones de los estudiantes de 2° “B” para representar distintas situaciones de equilibrio

en la balanza.
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Figura 29: Expresiones de los estudiantes de 2° “C” para representar distintas situaciones de equilibrio

en la balanza.

Cabe aclarar que, luego de haber introducido la notacion acordada, notamos que los
estudiantes habian escrito s6lamente las frutas que se agregaban y habian olvidado escribir las
frutas presentes en la situacion inicial. Es por ello que afiadimos tales cantidades al lado de
cada expresion, a modo de que los estudiantes pudieran tener un registro completo de manera
correcta.

A continuacién de la puesta en comun, propusimos a los estudiantes concluir qué
significaba entonces que la balanza estuviera equilibrada. Algunas de sus respuestas fueron:
“tiene el mismo pesaje”, “esta el mismo peso en cada platillo” e incluso “los dos (platillos)
tienen el mismo peso” y “no esta en desequilibrio”. Luego de esto escribimos en el pizarron la
conclusion “para lograr el equilibrio en la balanza debemos tener el mismo peso de ambos
lados” y dimos tiempo para que los estudiantes la copiaran en el recuadro correspondiente de
la fotocopia que les habiamos entregado.

Con el objetivo de dar nombre a aquellas expresiones a las que habiamos abordado en el
inciso ¢) y para dar introduccion a las ecuaciones, pensamos construir de manera conjunta con
los estudiantes las definiciones de “expresion algebraica”, “incdgnita”, “ecuacion” y
“solucion o conjunto de soluciones”. Debido a que las puestas en comun de las dos
actividades del simulador habian llevado mucho tiempo, la profesora titular nos sugirié dictar
las definiciones sin construirlas y luego de ello dar suficiente ejercitacion para que los
estudiantes resuelvan ecuaciones lineales de primer grado. Las definiciones que dimos para

que copiaran en los respectivos recuadros fueron las siguientes:
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e Una expresion algebraica es una combinacion de letras, simbolos y numeros que
representan una situacion matematicamente.

e Una incégnita es un valor desconocido y que se busca averiguar.

e Una ecuacidn es una igualdad entre dos expresiones algebraicas que tienen una o mas
incognitas.

e [os valores que satisfacen una ecuacion se llaman solucion o conjunto de soluciones.

Una situacion particular que llamo nuestra atencion fue al momento de definir
“incognita”, donde antes de dar la definicion uno de los estudiantes interrumpi6 diciendo que
una incognita era una pregunta. Claramente su intencion era participar de la construccion de
esta definiciébn, y para aprovechar su aporte y dirigirlo hacia la definicion buscada,
preguntamos “;una pregunta sobre qué?” y la respuesta del estudiante fue: “sobre algo que no
s¢”. Luego dimos la definicion detallada anteriormente y notamos que la misma habia
cobrado cierto sentido gracias al aporte que habia realizado dicho estudiante. Creemos que tal
intervencion pudo haberse dado gracias a un contrato diddactico (Brousseau; 1980) establecido
al comienzo de las practicas, al momento de definir al Algebra con los aportes de los
estudiantes. Consideramos que los motivéo mucho el sentirse parte de la actividad de armar
definiciones ya que los posiciona como protagonistas en lugar de meros receptores de
contenidos.

En cuanto a los tiempos de esta actividad, para el desarrollo de la misma destinamos
aproximadamente 70 minutos. La ausencia del debate con los estudiantes acerca de lo que es
una expresion algebraica o una ecuacion redujo significativamente los tiempos estipulados
para el desarrollo de la misma, lo que nos llevé a adelantar actividades que pensabamos dar

mas adelante.

Actividad 6: Equilibrio en balanzas sin simulador

Esta actividad es la primera que se le presenta a los estudiantes en donde se los
“desprende” del simulador para comenzar a trabajar en papel y lapiz. La misma forma parte

de la Guia 3, la cual puede verse en el Anexo 5. Su consigna era la siguiente:

1) Escribe la ecuacion que represente cada balanza en equilibrio.
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a) b) c)

Figura 30: Actividad 1 de la Guia 3.

El objetivo era que elaboraran las expresiones algebraicas que representan la situacion en
cada platillo y las igualen entre si haciendo referencia al equilibrio de la balanza.

Originalmente, consideramos utilizar esta actividad para introducir la propiedad uniforme
con respecto a la suma y la resta. Buscdbamos crear una analogia entre las balanzas y las
ecuaciones; en la balanza, para mantener el equilibrio es necesario agregar o quitar la misma
cantidad de peso en ambos platillos. Lo mismo sucede en las ecuaciones: tenemos que sumar
o restar lo mismo en ambos miembros para poder resolver la ecuacion sin alterarla.
Finalmente, extenderiamos la propiedad uniforme en la multiplicacion y division.

Luego de que la profesora titular nos informara que los estudiantes habian aprendido a
resolver ecuaciones con el pasaje de términos y que debiamos avanzar mas en la ejercitacion,
decidimos mantener estas dos actividades pero sin hacer mencion de la propiedad uniforme a
los estudiantes, permitiéndoles resolver de la forma que ya habian aprendido.

Al recorrer los bancos observamos, en ambos cursos, que habia estudiantes que resolvian
la tarea de forma rdpida y correcta, sin presentar dificultades, mientras que a otros estudiantes
les costaba mucho escribir simbolicamente lo que observaban en las balanzas. En 2° ”C”
observamos que algunos estudiantes describian con palabras lo que veian en las balanzas; por
ejemplo, en el inciso a) escribian “del lado derecho de la balanza encontramos una pesa de 10
kilos y otra que no conocemos su valor y del lado izquierdo de la balanza encontramos dos
pesas de 10 kilos. Asi la balanza esta en equilibrio”. Frente a este caso, les leimos nuevamente
la consigna para que notaran que se pedia una ecuacion y seguido de esto les recordamos la
definicion. Asi, buscdbamos que los estudiantes utilizaran letras, nimeros y simbolos para
describir simbolicamente el equilibrio presente en las balanzas. También les aclaramos que las
unidades de medida, como en este caso los kilogramos, los dejariamos de lado por un
momento para evitar confusiones entre las mismas y las incognitas; ademas para que sea mas
practico de resolver cuando sean ecuaciones mas complejas.

Por recomendaciones de la profesora titular, con esta actividad también buscamos que los

estudiantes recuperen lo que habian aprendido el afio pasado sobre resolucion de ecuaciones,

35



en particular el pasaje de términos para hallar la solucion. Ademas, las respuestas de estas
actividades eran niimeros naturales y los estudiantes en primer afo ya resolvian este tipo de
problemas. Es por ello que la tarea no presentd mayor dificultad una vez que los estudiantes
lograban escribir la ecuacion.

Luego presentamos la siguiente actividad, que tenia el mismo objetivo que la anterior
pero de mayor complejidad ya que los estudiantes debian escribir la expresion algebraica que
representara el equilibrio en las balanzas pero ahora habia més de una pesa cuyo peso era de

valor desconocido.

2) Completa la siguiente imagen escribiendo una ecuacion que represente la situacion de cada

balanza. Luego encuentra el valor de los pesos desconocidos.
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Figura 31: Actividad 2 de la Guia 3.

Los estudiantes resolvieron esta actividad sin presentar mucha dificultad puesto que era
muy similar a la anterior y reconocieron rapidamente la forma de agrupar estos valores
desconocidos de los pesos que se encontraban en las balanzas. En la siguiente Figura
podemos observar una de las resoluciones de los estudiantes en el inciso a). Ademas podemos
apreciar que algunos de ellos realizaban la verificacion para saber si el resultado que habian
obtenido era correcto. En 2° “B” les recordamos como debia realizarse tal verificacion puesto
que no todos los estudiantes lo tenian presente mientras que en 2° “C” todos recordaban cémo
realizarlo. También se observa en la Figura 32 que los estudiantes reconocen que el
coeficiente 3 estd multiplicando a la incégnita por lo que deben pasarlo dividiendo. Las

soluciones de esta actividad también pertenecen al campo numérico de los naturales.
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Figura 32: Fotografia del pizarrén en donde se puede observar la resolucion del inciso a) de la

actividad 2 de la Guia 3.

En la puesta en comun de ambos cursos logramos observar que los estudiantes buscaban
que la incognita quedara en el lado derecho y el valor de la misma en el lado izquierdo de la
igualdad. Frente a esto, aclaramos que no importa de qué lado queda la incognita cuando
terminamos de resolver la ecuacion puesto que no modifica el valor de la misma.

En la puestas en comun de estas actividades los estudiantes pasaban al frente a resolverla
y entre todos se buscaba comprender y explicar cada uno de los pasos que el compafiero habia
realizado para llegar al resultado; los estudiantes se mostraron muy comprometidos y
participativos a la hora de pasar al pizarron. En 2° ”C” surgi6 la idea de un estudiante de ir
probando con algunos pesos y ver con cudl se llega al resultado esperado; frente a esto y para
introducir los pasos para resolver ecuaciones, decidimos advertirle a los estudiantes que
existen ecuaciones que son mas complejas que las que veniamos trabajando, por lo que el
método de “ir probando” no seria de utilidad. Aclaramos que mas adelante veriamos algunos

pasos que los ayudaran a resolverlas.
Actividad 7: Partes de una ecuacion

A continuacion propusimos a los estudiantes que leyeran en voz alta de forma

colaborativa frente al curso, los parrafos que se muestran a continuacion:
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"Las ecuaciones tienen dos miembros que son las expresiones algebraicas separadas por el

—n

signo (=). El primer miembro se encuentra a la izquierda del signo "=" mientras que el
segundo miembro esta a la derecha.

En el segundo miembro podemos observar el 1 que se denomina término independiente
por ser un numero que no tiene incognitas. También podemos observar que en el primer
miembro esta "9x" y en el segundo miembro esta “2x”. Ya vimos que a la x la llamamos

incognita porque alin no conocemos su valor y estamos buscando encontrarlo. Finalmente a

los nimeros que se encuentran multiplicados por la incognita los llamamos coeficientes."

Figura 33: Fragmento de la actividad 1 de la Guia 3.

A medida que los estudiantes leian por turnos en voz alta para todo el curso, buscabamos
interpretar cada una de las oraciones y asi fuimos completando de forma conjunta las partes

de la ecuacion como se puede observar en la Figura 34:
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Figura 34: Fotografia de la pizarra en donde se pueden observar las partes de la ecuacion.

Esta actividad fue de duracion corta y no presento dificultad para reconocer las partes de la
ecuacion en ninguno de los dos cursos; los estudiantes se mostraron colaborativos y

participativos.

Actividad 8: Pasos para resolver una ecuacion

Para avanzar con la resolucion de ecuaciones hacia casos mas complejos (niimeros
racionales) y para estructurar un método de resolucion, presentamos a los estudiantes los

siguientes pasos:
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Pasos para resolver una ecuacion

1. Reconocemos los miembros de la ecuacion, los coeficientes, los términos
independientes y la incognita.

2. Pasamos los decimales a fracciones.

3. Aplicamos la propiedad distributiva y resolvemos las operaciones que haya en cada
miembro de la ecuacion.

4. Buscamos que la incognita quede en un solo miembro de la ecuacidon y que en el
otro queden todos los términos independientes. Resolvemos las operaciones que
acompafian a la incognita.

5. Pasamos con la operacion inversa el coeficiente que acompaiia a x y asi la incdgnita
queda sola, de forma tal que podremos saber su valor.

6. Verificamos que el valor obtenido en x satisfaga la ecuacion reemplazando en la

misma.

Figura 35: Pasos para resolver una ecuacion que se encuentran en la Guia 3.

Pedimos a los estudiantes que lean en voz alta cada uno de los pasos y a la par los
aplicabamos de forma colectiva en una ecuacién que estaba escrita en la pizarra como se

observa en la Figura 36 y Figura 37:
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Figura 36: Fotografia del pizarrén en donde se puede observar la aplicacion de los pasos 1, 2 y 4 para

resolver una ecuacion.
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Figura 37: Fotografia del pizarrén en donde podemos observar la aplicacion del paso 5y 6 para

resolver una ecuacion.

Con esta metodologia de trabajo buscabamos que los estudiantes comprendieran bien
cada uno de los pasos y facilitar la comprension y aprendizaje de este tema. También
consideramos que los pasos fijos pueden no ser adecuados para todas las situaciones, de hecho
algunos pueden no ser necesarios, como en el ejemplo visto en la Figura 36. Con el objetivo
de fomentar la creatividad y desarrollo de habilidades matematicas para la resolucion de
ecuaciones y fomentar el pensamiento critico de los estudiantes, decidimos mencionar que

estos pasos son orientadores y que no existe una nica forma de resolver una ecuacion.

Actividad 9: Problemas: planteo y resolucion de ecuaciones

Luego de haber introducido la definicion de ecuacién, mencionado sus partes y haber
dado a los estudiantes los pasos para resolverlas, elaboramos esta actividad que consiste en el
pasaje del lenguaje coloquial al simbolico de una serie de expresiones y luego resolver las

ecuaciones resultantes. El enunciado de la misma fue el siguiente:

3) Plantea cada ecuacion y resuelve. Luego verifica que la solucién sea correcta.
a) La diferencia entre su doble y su quintuplo es igual al cuadrado de seis.
b) El anterior de su quinta parte es igual al siguiente de su sexta parte.
c¢) La cuarta parte de su siguiente es dos unidades menor que su tercera parte.
d) La tercera parte de su siguiente es igual al anterior de menos diez.

e) El cuddruplo del anterior es igual al cubo de menos cuatro.
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f) El producto de su siguiente y menos tres, es igual al anterior de cuarenta.

Figura 38: Actividad 3 de la Guia 3.

El objetivo que perseguimos en esta actividad era continuar ejercitando el pasaje del
lenguaje coloquial al simbodlico y comenzar a ejercitar la resolucion de ecuaciones y su
correspondiente verificacion. Dado que los estudiantes ya habian trabajado el pasaje del
lenguaje coloquial al simbdlico con su profesora titular y con nosotras, no considerabamos
que esto fuera a representar un desafio muy grande para los estudiantes. Sin embargo, en el
momento en que los dejamos resolver, notamos preguntas recurrentes acerca de las
expresiones cuando se combinaban dos operaciones distintas sobre la incdgnita, como por
ejemplo “el anterior de su quinta parte”. Ante esto, decidimos llevar al frente esta duda y
aclararla para todos los estudiantes. La forma en que hicimos esto fue escribiendo la misma
expresion pero intercambiando el orden de las palabras y preguntando al curso como se
escribia en lenguaje simbdlico cada una de ellas. En la siguiente Figura puede apreciarse

cOmo resultd esta aclaracion:
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Figura 39: Diferencia entre las expresiones en lenguaje simbolico al cambiar el orden de las palabras

en el lenguaje coloquial.

Dudas similares surgieron con los otros incisos de la actividad, y para guiar a los
estudiantes, les recorddbamos el ejemplo recién visto y los haciamos leer nuevamente la
consigna para comprender la importancia del orden de las palabras.

El otro desafio que presentaba esta actividad era resolver las ecuaciones que habian
escrito. Para ello recordamos que podian utilizar la guia de pasos que les habiamos dado
previamente, sin embargo, parecia que no se sentian coémodos con el hecho de seguir pasos
ajenos a ellos. Transcurridos unos minutos en el que los estudiantes trabajaban con esta

actividad, decidimos dar inicio a la puesta en comln, donde pedimos la participacion

41



voluntaria de distintos estudiantes para que expliquen como habian resuelto alguna ecuacion y
dejar que el curso pregunte sus dudas o corrija algo si fuese necesario. Los estudiantes se
mostraron muy participativos en pasar al frente a resolver. Lo que ocurri6 en ambos cursos
fue que muchas veces el pasaje del lenguaje coloquial al simbolico ya presentaba errores,
entonces la resolucidon que estaba en la pizarra no correspondia. En estos casos, leiamos la
consigna frente a la clase y entre todos les asignabamos una operacion a estas expresiones.
Una vez que hicimos el pasaje del lenguaje coloquial al simboélico, invitamos a pasar a un
estudiante para que resolviera esta ecuacion. Cabe destacar que cuando un ejercicio estaba
mal resuelto se utilizaba el tiempo para notar cudl era el error, corregirlo y luego resolver
correctamente la ecuacion.

Algunos de los errores mas comunes que surgieron en la resolucion de estas ecuaciones
los ejemplificaremos con los siguientes incisos.

En el inciso d) esperabamos que los estudiantes escriban (x + 1)/3 = — 10 — 1,
aqui no presentaron mayor dificultad, aunque el problema aparecié cuando comenzaron a
resolverlo ya que no sabian qué hacer con el 3 del denominador del término de la izquierda.
Ademas, al resolver — 10 — 1 escribian 11 ya que aplicaban la regla de los signos en la suma
y resta. Algunos estudiantes no lograban ver la posibilidad de aplicar la propiedad distributiva

ya que no consideraban que podian pensar el término de la izquierda de la ecuaciéon como
1 . . .. ,
(x + 1) * (). Todas estas consideraciones las hicimos notar en las puestas en comin y

también remarcamos la importancia de que hicieran cada paso de la resolucion en un renglon
distinto, porque sino arrastraban errores; mezclaban los pasos o los aplicaban varias veces en
un mismo renglon por ejemplo, al momento de pasar términos de un miembro al otro.

Otro error y pregunta muy frecuente surgid en el inciso f). Aqui esperabamos que los
estudiantes escribieran (x + 1) * (— 3) = 39. En la puesta en comun de este inciso
observamos que olvidaban colocar los paréntesis, por lo que confundian o realizaban
incorrectamente la operacion en cuestion. Los estudiantes escribian x + 1 * — 3 = 39
entonces x — 3 = 39, ya que al separar en términos les quedaba 1 * (— 3). Explicamos la
importancia de colocar bien los paréntesis ya que estos también indican de qué forma
debemos operar.

Para el desarrollo de esta actividad, inicialmente pensamos destinar 60 minutos
aproximadamente. Cabe destacar que los tiempos requeridos fueron mucho mayores que los
que teniamos previstos ya que no esperabamos que los estudiantes continuaran presentando

dudas tan significativas en el pasaje del lenguaje coloquial al simbdlico.
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Actividad 10: Problemas: resolucion de ecuaciones

A continuacion, les presentamos una actividad que consistia en resolver ecuaciones mas
complejas; aqui ya aparecian nimeros decimales y fracciones. Para hallar la solucion de estas,
debian realizar un trabajo algebraico mayor al que veniamos trabajando por lo que esta
actividad requeriria bastante tiempo. Ademads, se presentd para ser resuelta de forma

individual con el objetivo de poder atender a las dudas puntuales que tuviera cada estudiante.

4) Resuelve las siguientes ecuaciones y luego verifica:
a)(3—-x).(-5=4-5x-16
b)0,5x—1=x+9
c)(—x4).(—12)=1,5x-10,5
d)(3x+4)/2=1/2+0,75x
e)4/9.(—3/8x+9/16)=1-0,25x

Figura 40: Actividad 4 de la Guia 3.

Atendiendo a las decisiones tomadas por la profesora titular, decidimos que en ambos
cursos resolveriamos de manera conjunta los incisos a) y b), dejando los otros de tarea para
que los estudiantes practiquen para la evaluacion individual.

En el primer inciso observamos que los estudiantes presentaban dudas y confusion a la
hora de aplicar la propiedad distributiva. Por este motivo, recordamos dicha propiedad en el
pizarrén, para que pudieran continuar trabajando sin inconvenientes. También decidimos
repasar la regla de los signos en la multiplicacién y divisiéon ya que notamos que no la
recordaban. Otro error que observamos fue que los estudiantes sumaban o restaban términos
dependientes de x con términos independientes. Frente a este error, recordamos el paso 4 de
los pasos que habiamos presentado para la resolucion de ecuaciones y con ello pudieron
seguir trabajando.

En el inciso b) no notamos dificultad para el pasaje de un niumero decimal a nimero
fraccionario ni grandes dificultades para resolver dicho inciso. Esta puesta en comun fue
rapida y los estudiantes se mostraron participativos. Observamos que lo que les provocaba
mayor dificultad era el pasaje del lenguaje coloquial al simbodlico y no tanto la resolucion de

las ecuaciones.
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Actividad 11: Correccion de resoluciones

Para continuar con la ejercitacion de la resolucion de ecuaciones, propusimos la siguiente
actividad, que consiste en el analisis de dos resoluciones distintas de una misma ecuacion para
encontrar el error en ellas si es que lo hubiera. Elegimos incluir este tipo de problemas ya que
promueven el pensamiento critico al requerir que los estudiantes identifiquen y comprendan
los errores, lo que les ayuda a comprender mejor los conceptos y ademas fomenta la

autoevaluacion. Este problema podemos verlo en la Figura 41:

5) Alejo y Lorenzo resolvieron la ecuacion 20 - 4x = 28 de dos formas diferentes:

Alejo Lorenzo
20— 4x =28 20— 4x =28
4x =28 -20 -4x=28-20

x=8:4 x=8+4
x=2 x=12

Por qué Alejo y Lorenzo obtuvieron distintos resultados al resolver esta ecuacion? Explica con tus
palabras lo sucedido y decide si alguna resolucion es correcta. Si ninguna lo es, resuélvela y explica

como lo pensaste.

Figura 41: Actividad 5 de la Guia 3.

En ambos cursos esta actividad atrapd a los estudiantes. Consideramos que fue asi ya que
los posicion6 en un lugar distinto frente a la tarea, permitid que ellos mismos generen
confianza en sus habilidades matematicas. Esta puesta en comun se desarroll6 en la pizarra y

el registro que quedo de ella fue el siguiente:

Aleso Lor@ngo
gle)- | - % ZO—({7><=28
=2 200 @
C R “‘ :
Xeit (q) X-8aH)

) S | e

Figura 42: Actividad 5 de la Guia 3.
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La resolucién y puesta en comun fue de forma rapida, sin presentar grandes dificultades y

con mucha participacion de los estudiantes.

Actividad 12: Cantidad de posibles soluciones

Otro tema que queriamos trabajar era la cantidad de posibles soluciones que pueden tener
las ecuaciones de primer grado: ninguna, una sola o infinitas. Esto s6lo lo pudimos trabajar en
2°4C”.

Les entregamos a los estudiantes la cuarta guia de ejercicios que puede verse completa en
el Anexo 6; alli se encontraba la siguiente actividad en donde debian resolver cuatro
ecuaciones y en el ultimo inciso también requeria el pasaje del lenguaje coloquial al
simbolico. Esta actividad brinda una posible solucion, la cual los estudiantes deberan analizar
si es correcta o no verificando si satisface la ecuacion correspondiente. Esto reforzo el sentido

de encontrar la solucion en una ecuacion.

1) Determina si las soluciones propuestas son correctas o no verificando si el valor de x cumple la

ecuacion. En caso de ser incorrectas, busca la o las soluciones correctas.

a)0,1x+0,2=0,4 x=2
b)3/4y—-1112=7-3y y=1
c)p-3/4=p+13/4 p=3
d) El doble de un nlimero es igual a la suma de su siguiente y su anterior. x=% x=-1

Figura 43: Actividad 1 de la Guia 4.

Frente a esta actividad esperdbamos que los estudiantes en los incisos a) y b) prueben las
posibles soluciones que presenta el problema reemplazando la incognita por el valor que se
proporciona. Consideramos que hasta este momento no habria mucha dificultad y asi ocurrio;
los estudiantes pudieron resolverlo sin problema y la puesta en comun fue répida ya que no
habia dudas. Destacamos que los estudiantes no presentaron dificultad a la hora de reconocer
la incognita en estas ecuaciones, sobre todo cuando se les asigna la letra “y” o “p”.

En el inciso c¢) esperamos que los estudiantes, luego de reemplazar p por el valor 3 y
obtener que esta no es la solucion, utilicen los pasos vistos para encontrar una solucion
correcta. Lo que ocurrié fue que los estudiantes llegaron a que 3 no era solucidon entonces en
la puesta en comun, los animamos a que encontraran una solucion para esta ecuacion. Entre

todos en el pizarrén llegamos a 0 = 4. De esta forma introdujimos que cuando obtenemos una

igualdad que es falsa como la anterior, esta ecuacion no tiene solucion.
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En el inciso d) esperamos que los estudiantes primero planteen bien la ecuacion, la cual
no presenta mucha dificultad; quizas podrian haber aparecido errores si no colocaban bien los
paréntesis. Luego esperamos que, al reemplazar el valor asignado a la x en la ecuacion y
obtengan que ambos son correctas, les llame la atencion. Esperabamos que quizas algin grupo
se percate de que hay otros valores que se le pueden asignar a incdgnita y todos ellos serian
correctos; de ser asi les pediriamos a esos grupos que detallen estos valores que encontraron

para x. En la puesta en comun, los estudiantes presentaron lo que observamos en la Figura 44:
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Figura 44: Fotografia de la pizarra de la actividad 1d de la Guia 4.

Lo que ocurrié fue que llegaron a que estas soluciones eran correctas, pero ninguno
avanzO en probar si algun otro nimero también era solucion de esta ecuacion. Ademads
podemos observar que los estudiantes llegaron a qué 2x = 2x; de esta forma introdujimos
que, cuando obtenemos una igualdad que es valida para cualquier valor de X, es porque esta
ecuacion tiene infinitas soluciones.

Seguido de esto, completamos el siguiente cuadro para sintetizar lo que habiamos estado

hablando en la puesta en comun y quedara un registro claro de ello en la carpeta.

En clase veremos algunos ejemplos de ecuaciones y sus soluciones. Copialas en el siguiente
recuadro:

Ejemplo Solucion Cantidad de soluciones

0.1x+0.2=0.4 X =

X-¥%=x+13/4 X =

46



2x=x+1+x-1 X=

Figura 45: Cuadro de cantidad de soluciones de la Guia 4.

Por la falta de tiempo, no se desarrollaron mas actividades ni se avanzd en otras

discusiones relacionadas a este tema en mayor profundidad a las presentadas anteriormente.

Actividad 13: Problemas de aplicacion

Como se anticip6 al comienzo, retomariamos la ultima actividad del diagnostico hacia el
final de nuestras practicas, mas aun, justo antes de las evaluaciones tanto grupal como
individual. El objetivo era presentar a los estudiantes algunos ejemplos de problemas de
aplicacion de las ecuaciones, para que aprendieran a plantearlas dadas ciertas condiciones
iniciales en un problema y para que comprendieran la importancia de utilizarlas.

Estas actividades fueron complementadas con otros dos enunciados y formaron parte de
la Guia 4, de la cual repartimos la primera parte a los estudiantes de 2° “C”. La consigna de

esta actividad puede apreciarse en la siguiente Figura:

3) Plantea las ecuaciones que representen cada situacion y resuelve:

a) De un tanque lleno de agua, se quita la tercera parte. Mas tarde se quita la cuarta parte de la
capacidad original. Si ain quedan 100 litros en el tanque ;Cual es su capacidad?

b) Facundo gasta la sexta parte de su dinero en entradas para un partido de futbol; luego las
tres quintas partes de lo que le queda en comida para el partido. Si le sobran $1400 ;Cuanto
dinero tenia Facundo?

c) En un juego, el triple del puntaje de Paula mas 42 es igual a la quinta parte del puntaje que
obtuvo Juan. Si Juan tuvo 435 puntos ;Cuantos puntos tuvo Paula?

d) Pedro es 3 afios menor que Alvaro, pero es 7 afios mayor que Marfa. Si la suma de las

edades de los tres es 38, ;qué edad tiene cada uno?

Figura 46: Actividad 3 de la Guia 4.

Dados los sucesivos cambios en la planificacion original, esta actividad no pudo darse
para trabajar en el aula. Sin embargo, las dimos como ejercitacion para la evaluacion

individual y dos de ellas fueron retomadas justo antes de tomar dicha evaluacioén en 2° “B”
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por iniciativa de los estudiantes dado que al resolverlas en sus hogares habian tenido muchas
dudas.

El inciso a) fue el primero en ser revisado al frente de forma conjunta. Guiamos a los
estudiantes con preguntas para reconocer las partes de la ecuacion que mas tarde armarian. El
primer elemento a determinar era la incognita; para saber cudl era la incognita preguntamos
“rqué es lo que no conocemos y queremos saber?”, a lo que algunos estudiantes respondieron
“la capacidad del tanque”. Dicho esto, asignamos a la incognita x el nombre de “capacidad del
tanque”. A continuacion, lo que quedaba era hacer el pasaje del lenguaje coloquial al
simbolico, que ya habia estado presente en gran parte de la ejercitacion de las clases previas.
En esta instancia, varios estudiantes fueron construyendo oralmente la ecuacion mientras
nosotras la escribiamos en el pizarron y, una vez que todos ellos estaban de acuerdo,
concluiamos diciendo que lo ultimo que quedaba era resolver tal ecuacion.

El inciso d) fue el segundo que llevamos a discusion en el pizarron. La forma de
abordarlo fue similar a la empleada para el inciso anterior, sin embargo algunos estudiantes no
terminaron de entender el planteo de esta actividad. Dado que el repaso habia llevado 15
minutos, para no gastar mas tiempo, que correspondia a la evaluacion, les dimos la
tranquilidad de que en la misma no habria un ejercicio tan complejo como este ultimo.
Consideramos que, de haber tenido una clase en la cual poder destinar suficiente tiempo para
esta actividad, podrian haberse llevado a cabo interesantes intercambios y se podrian haber
elaborado conclusiones mas significativas, pero por falta de este tiempo, la actividad quedo

inconclusa.
2.4. La evaluacion

Como parte de la secuencia didactica presentada, propusimos a la docente titular llevar a
cabo una evaluacion sumativa y una evaluacion formativa, ya que el colegio exigia dos notas
por cada unidad de la asignatura. De estas dos notas, una representaria el 60% de la nota final
de esa unidad mientras que la otra representaria el 40% restante. En nuestro caso, decidimos
que la evaluacion sumativa fuera aquella que proporcionara el mayor porcentaje y la
evaluacion formativa, el menor.

Asumimos que una evaluacion sumativa es aquella que se realiza sobre los productos del
aprendizaje, en palabras de Gvirtz y Palamidessi (1998); este tipo de evaluacion busca
calificar al estudiante con una nota y denota qué saberes han sido o no apropiados por parte
del mismo. Este tipo de evaluacion es la que se conoce como “tradicional” y en nuestro caso,

constaria de una evaluacion escrita e individual, con ejercicios de rutina (cuya resolucion

48



requiere la aplicaciéon de un algoritmo preestablecido) y problemas a resolver mediante la
aplicacion de los conocimientos apropiados hasta ese momento.

Por otra parte, consideramos que una evaluacion formativa es aquella que busca analizar
el proceso de ensefanza y aprendizaje con el objetivo de recolectar informacién para
reorientar la propuesta de enseflanza y para evaluar el proceso de aprendizaje de cada
estudiante. La nota de esta evaluacion formativa provendria de la participacion activa de cada
estudiante en actividades propuestas, la entrega diaria de bitacoras y el buen comportamiento
en clase. Sin embargo, este ultimo tipo de evaluacion no pudo ser llevado a cabo en esta
oportunidad debido a que la profesora titular nos advirti6 que en reiteradas ocasiones los
padres de sus estudiantes acuden al colegio con reclamos acerca de sus calificaciones. Ante
esta situacion, el colegio debe tener un registro escrito que respalde tales notas y, al ser la
evaluacion formativa un tipo de evaluacion de proceso, no necesariamente los estudiantes son
quienes escriben o dejan plasmado un registro que pueda ser evaluado como si ocurre con las
evaluaciones sumativas. Para sustituir esta nota, optamos por realizar una evaluaciéon sumativa
de modalidad grupal, donde los estudiantes tuvieran verdaderos desafios por resolver con todo
lo aprendido durante nuestras practicas.

A continuacion exhibiremos cada una de estas evaluaciones en detalle y describiremos la
manera en la que se presentaron en el aula y analizaremos algunas de las resoluciones de los

estudiantes.
2.4.1. La evaluacion grupal

En cuanto a la evaluacion grupal, pensamos dividir cada curso en grupos de cuatro o
cinco estudiantes. Para ello le solicitamos ayuda a la profesora titular dado que ella conocia
sus relaciones y decidio agrupar a los estudiantes de 2° “C” seguin afinidades, mientras que en
2° ”B” los agrupd segin afinidades y desempefio académico. En ambos cursos fueron
armados nueve grupos, cuya distribucion nos la envid la profesora el dia anterior a tomar
dicha evaluacion.

Para esta evaluacion disefiamos dos problemas distintos, cada uno con dos variantes a
modo que no todos los grupos tuvieran que resolver lo mismo. De esta forma, combinando los
cuatro problemas resultantes, pudimos disponer de cuatro modelos “distintos” de evaluacion,
de los cuales eventualmente alguno tuvo que repetirse debido a que habia cuatro modelos para
nueve grupos en cada curso. Los cuatro modelos de evaluacién pueden verse en detalle en el

Anexo 7.
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Nuestros objetivos en cuanto a los aprendizajes eran, por un lado evaluar el planteo y

resolucion de ecuaciones como método para resolver problemas, y por el otro, la elaboracion

de expresiones algebraicas para representar una generalidad detectada en un patron con

figuras. En cuanto al trabajo en el aula, nuestro objetivo era fomentar el trabajo en equipo y

favorecer el intercambio entre los estudiantes, ya que habiamos observado interesantes

aportes mientras ellos trabajaban juntos en clase.

Compartimos la idea de que en toda evaluacion, el docente debe especificar los criterios

con los que evaluara la produccion de los estudiantes. Es por ello que elaboramos un listado

de los criterios que tendriamos en cuenta para la evaluacion grupal asi como de los temas a

evaluar. Ademas especificamos qué porcentaje de su nota final estaria compuesto por la

evaluacion grupal y la individual. Lo anterior quedo6 resumido de la siguiente forma:

Temas:

Partes de una ecuacion: incognita, coeficientes, términos y miembros.

Planteo de ecuaciones con el uso de expresiones algebraicas para representar situaciones
matemadticas o de la vida cotidiana.

Métodos para la resolucion de ecuaciones.

Pasaje del lenguaje coloquial al lenguaje simbolico y viceversa.

Criterios de evaluacion:

Claridad y prolijidad en la presentacion del trabajo.

Respetar el tiempo pautado para la entrega y trabajo en clase.

Trabajo colaborativo y equitativo entre los miembros del grupo.

Reconocimiento y uso de los temas estudiados en la resolucion del problema elegido.

Elaborar un trabajo que cuente con todos los requisitos detallados.

Calificacion:

40% corresponde a la etapa individual que consiste en la resolucion de tres ecuaciones y
justificacion de propiedades aplicadas alli.
60% corresponde al trabajo grupal que consiste en el desarrollo y resolucion de las

consignas presentadas a continuacion.

Figura 47: Temas, criterios de evaluacion y composicion de la calificacion final.

Debemos mencionar también que, ademds de pedir a los distintos grupos que entreguen

su evaluacion grupal de forma prolija, decidimos pedirles sus hojas “borrador” u hojas donde

realizaban célculos. Tomamos esta decision ya que en el transcurso de la evaluacion notamos
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que los registros que los estudiantes dejaban alli aportaban mucha informacion, la cual
evidenciaba la forma en la que razonaban y como resolvian cada problema.

Ademas disefiamos una serie de consignas para realizar con cada uno de los dos
problemas que luego les dariamos para resolver. El objetivo con ellas era ordenar el trabajo de
los estudiantes ya que, tanto en las observaciones realizadas como en el periodo de précticas
observamos que los estudiantes no organizaban sus resoluciones por lo que no les permitia
volver sobre lo hecho para asi vincular los resultados obtenidos con el problema original. Las

mismas se detallan a continuacion:

Consignas: En grupos elijan un sobre. Alli encontraran dos problemas que deben resolver. En una

hoja nueva resuelvan cada problema (uno por vez) siguiendo cada uno de los siguientes items:

1. Titulo del problema

2. Reconozcan las incognitas y los datos de su problema y andtenlos.

3. Planteen la o las ecuaciones que consideren necesarias para resolver su problema.
Identifiquen alli cada parte de la ecuacion (incdgnita, coeficientes, términos independientes
y miembros de la ecuacion).

4. Resuelvan la ecuacion justificando cada paso.

5. Una vez que hayan obtenido una o mas soluciones, verifiquen que sean correctas.

6. Seialen qué representa la o las soluciones encontradas en el contexto del problema original.

No olviden colocar el nombre y apellido completo de cada integrante del grupo. Tampoco olviden

entregar la hoja de los problemas resueltos.

Figura 48: Consignas generales para cumplir en los dos problemas de la evaluacion grupal.

Tanto los temas, criterios de evaluacion y calificacion como las consignas generales
fueron entregadas en una fotocopia para cada estudiante.

Presentaremos a continuacion el detalle de cada uno de los problemas, lo que
esperabamos que los estudiantes desarrollaran y algunas producciones que nos llamaron la

atencion o reflejan errores frecuentes en general.

Actividad 1: Problema de la cancha (fiitbol/basquet)

Estas actividades fueron elaboradas con el objetivo de que, dado un problema con
determinados datos, los estudiantes plantearan ecuaciones, las resolvieran y analizaran qué

representan los resultados en el contexto del problema original. Para ello, disefiamos un
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problema de contexto extramatematico que involucra las dimensiones de una cancha (ancho y
largo) con el perimetro de la misma. Cabe sefialar que este tema no fue seleccionado al azar;
verificamos en el Disefio Curricular del Ciclo Basico de la Educacion Secundaria que desde
primer afio se trabaja en la produccion y andlisis reflexivo sobre procedimientos para el
calculo del perimetro, por lo que este tema no seria desconocido para nuestros estudiantes. El

problema se puede ver en la siguiente Figura:

1) Se esta construyendo una cancha de futbol cuyo perimetro es de 350m. Se sabe que el largo
de la cancha es 41 metros menor al doble del ancho de la misma. Encuentren las

dimensiones de la cancha (ancho y largo)

Ayuda: el ancho y largo son
ANCHO

como se muestra en la figura:

LARGO

Figura 49: Problema 1 de la evaluacion grupal.

En este problema, conociendo el valor del perimetro de la cancha y la relacion entre el
ancho y largo de la misma, buscdbamos que los estudiantes hallaran los valores de estas
dimensiones. Esperdbamos que, en primer lugar asignaran letras a cada variable, como por
ejemplo “A” para el ancho, “L” para el largo y “P” para el perimetro. Con esto, esperabamos

que plantearan la ecuacion que relaciona al perimetro con el ancho y largo de la cancha:

P =2%*A + 2*L la cual es una ecuacion lineal con dos incognitas: “A” y “L”.
Reemplazando los datos conocidos, la ecuacion anterior seria
350 = 24 + 2*(2* A — 41), que es una ecuacion lineal con una sola incégnita ya

que el largo se expresa en funcidon del ancho. Una vez que se despeja el valor de “A”,
facilmente puede obtenerse el valor de “L” haciendo uso de la relacion entre ancho y largo:
L=2%*A— 41 Reconocemos que durante las practicas no habiamos trabajado un
problema con tal grado de complejidad, sin embargo decidimos darlo ya que los estudiantes lo
resolverian en grupos y alli podrian surgir gran variedad de ideas y resoluciones interesantes

debido al intercambio entre ellos.
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Al corregir la resolucion que los distintos grupos han planteado frente a este problema,
hemos encontrado algunos errores menores como la confusion de signos al expresar el largo
en funcion del ancho o errores de calculo al efectuar productos o cocientes. También hubo
errores en el pasaje del lenguaje coloquial al simbolico de la frase “el largo de la cancha es 41
metros menor al doble del ancho de la misma”, donde el orden de las palabras en la expresion
los llevo a escribir L = 41 — 2 * A y por ello tuvieron errores de signo al continuar la
resolucion. Por otra parte hemos visto que algunos grupos planteaban la igualdad entre el
valor del perimetro y la expresion del largo en funcion del ancho, es decir, planteaban
350 = 2 * A — 41, la cual no es una relacion valida.

La variante de este problema consistidé en cambiar el tipo de cancha (que no modificaria
sustancialmente la complejidad del problema) asi como los datos dados y los que se buscaba

averiguar. Esta variante se puede apreciar en la siguiente Figura:

1) En el patio del colegio se quiere pintar el piso para armar una nueva cancha de basquet. Si
el ancho de la cancha debe ser de 15 metros. Calculen cuanto debe medir el largo para que

el perimetro de la cancha sea 4 metros menor al séxtuple del ancho de la cancha

Ayuda: el ancho y

largo son como se
ANCHO

muestra en la figura:

LARGO

Figura 50: Variante del problema 1 de la evaluacion grupal.

En este caso, el dato dado era el ancho de la cancha y se pedia averiguar el largo de la
misma conociendo que el perimetro es cuatro metros menor al séxtuple del ancho de tal
cancha. Al igual que con el problema anterior, esperdbamos que los estudiantes asignaran
letras a cada dimension. Luego, como ya se tiene el dato de la medida del ancho, el perimetro
podia ser hallado facilmente planteando la ecuacion
P=6*4A—-4=6*15 -4 =90 — 4 = 86. Por ultimo, para averiguar el largo de la
cancha, esperabamos el planteo de la relacion entre el perimetro, ancho y largo de la forma

P=2*A+2*L y luego, tras el reemplazo de los datos conocidos, esta ecuacion
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quedaria de la forma 86 = 2 * 15 4+ 2 * L, que es una ecuacion lineal con una sola
incognita.

En la correccién de este problema, hemos encontrado errores de céalculo asi como
también una resolucion por ensayo-error, donde los estudiantes fueron probando valores para
el largo de la cancha hasta que la ecuaciéon 86 = 2 * 15 + 2 * L tuvo sentido, esto es,
encontraron el valor de L que satisfacia tal ecuacion. Por otra parte, dos grupos entre ambos
cursos realizaron una verificacion de los resultados obtenidos, que era una de las consignas
generales que habiamos pedido que cumplan en cada problema. En general este problema
representd menor dificultad que la otra version dado que uno de los datos desconocidos se
podia averiguar facilmente a partir del dato dado acerca de la medida del ancho de la cancha.

En cuanto a las consignas generales que habiamos dado a los estudiantes para que
cumplieran en cada problema, notamos que muy pocos grupos han acatado tales consignas.
Consideramos que esto pudo deberse a que los estudiantes guardaron la fotocopia de criterios

de evaluacion y por ello no tuvieron a su alcance las consignas generales.

Actividad 2: Problema de patrones con lapices

El objetivo que perseguimos en la elaboracién de este problema fue el de reconocer
regularidades en una secuencia de figuras y expresar tal regularidad con una expresion
algebraica. Una actividad muy similar a ésta ya habia sido trabajada grupalmente en clase, por
lo que consideramos que no habria mayores dificultades en resolver el mismo problema con
un patrén de mayor complejidad. Elaboramos un patrén cuya féormula general involucre un
producto y una suma o resta, es decir, un patrén tal que en la figura n-ésima haya a*n+b
elementos, donde a y b serian valores a determinar una vez disefiado el patron. Esto mantenia
la complejidad del patron con el que los estudiantes habian trabajado previamente. Cabe
mencionar que habiamos buscado en internet y en libros distintos patrones, encontrando una
gran variedad de patrones con puntos. Sin embargo, decidimos disefiar uno con fosforos o
lapices dado que nuestra intencidon era hacer uso de la posicion de los elementos, en tanto
podian encontrarse de manera horizontal o vertical en una figura. Una dificultad en el armado
de dicho patrén era que el mismo debia tener regularidades no sélo en la cantidad total de
elementos sino en la cantidad de elementos horizontales por un lado, y la cantidad de
elementos verticales por el otro.

Una vez disenado el patron, elaboramos consignas similares a las ya trabajadas en clase.

Verificamos el nivel de complejidad que esto presentaria para los estudiantes y consideramos
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que podrian realizarlo en grupos sin complicaciones. La actividad es la que se detalla a

continuacion:

1) Con fésforos armamos las siguientes figuras:

A i o 1= . — i -
2 5 B o { -“n =4 L—
Figura 1 Figura 2 Figura 3

a) Indiquen cuantos fosforos hay en cada figura.

b) Cuantos fosforos tendra la proxima figura (figura 4)?

c) (Cuantos fosforos horizontales hay en cada figura hasta la cuarta? ;Pueden anticipar
cuantos fosforos horizontales habra en la figura 10? Escriban una expresion algebraica que
represente cuantos fosforos horizontales hay en la figura n.

d) ¢Cuantos fosforos verticales hay en cada figura hasta la cuarta? jPueden anticipar cuantos
fosforos verticales habra en la figura 10? Escriban una expresion algebraica que represente
cuantos fosforos verticales hay en la figura n.

e) ¢Cuantos fosforos habra en total en la figura 40? Escriban una expresion algebraica que

represente cuantos fosforos hay en total en la figura n.

Figura 51: Problema 2 de la evaluacion grupal.

Como se pudo haber advertido, en un primer momento esta actividad estaba pensada en
el mismo contexto de la actividad trabajada en clase: con fosforos. Sin embargo, quisimos
modificar levemente el problema para que los estudiantes no pensaran que se trataba
exactamente del mismo problema, por ello cambiamos los fosforos por lapices mas no sus
nombres. No nos percatamos a tiempo de corregir este error y varios estudiantes nos lo
hicieron notar al momento de realizar la evaluacion grupal; pensaban que se trataba de una
consigna capciosa. De aqui en adelante, hablaremos de fosforos aunque los patrones estén
conformados por lapices.

En el inciso a) esperabamos que los estudiantes escribieran directamente la cantidad de
fosforos de cada una de las figuras. La mayoria de los grupos realizé de forma esperada esta
actividad con excepcion de un grupo que escribid la cantidad total de fosforos entre las tres
figuras dibujadas. Este no fue un error previsto, sin embargo ya habia surgido cuando
trabajamos esta actividad en clase e hicimos aclaraciones al respecto, por lo que creimos que

esa confusion no volveria a aparecer.
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En el inciso b), era esperable que los estudiantes dibujaran la figura siguiente y contaran
cuantos fosforos tendria la misma. Ante la posibilidad de alguna confusion acerca de cual era
la figura siguiente, decidimos aclarar entre paréntesis cudl era la figura a la que nos estdbamos
refiriendo. En términos generales la mayoria de los grupos hizo lo esperado por nosotras,
salvo el grupo que, en el inciso anterior habia interpretado mal la consigna; arrastraron el
error en este inciso, respondiendo que la figura 4 tendria 25 fosforos.

En el inciso c) esperabamos resoluciones que siguieran lo hecho en los dos primeros
incisos so6lo que considerando los fosforos horizontales. Por otra parte, al preguntarles si
podian anticipar la cantidad de fosforos horizontales de la figura 10, no buscdbamos que
respondieran por medio de dibujos sino que hayan aprendido a buscar la regularidad y
expresarla con una expresion algebraica dado que en la puesta en comuin hecha en clase
abordamos a esto ultimo como una forma de simplificacion de la tarea a realizar. Sin
embargo, fueron muy frecuentes las resoluciones que emplearon dibujos de cada figura hasta
llegar a la décima. Finalmente, al pedir explicitamente la expresion algebraica, notamos que
algunos grupos no la buscaban, otros escribian una expresion que ya conocian pero que no
necesariamente era la apropiada (como por ejemplo “2 * N”) e incluso hubo un grupo que
exhibié un ejemplo numérico y sefialé6 que uno de esos nimeros podria reemplazarse por una

letra. Este caso puede verse en la siguiente Figura:
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Figura 52: Produccidn de los estudiantes en el inciso ¢ de la actividad 2 de la evaluacién grupal.

En este caso, las aclaraciones de los estudiantes nos han permitido notar que habian
encontrado una regularidad y buscaban escribir la expresion algebraica que la representaba,

aunque no lo hayan logrado.
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El trabajo esperado para el inciso d) era muy similar al del inciso anterior. Al ver las
producciones de los estudiantes, cada grupo trabajé de igual forma que cuando resolvieron el
inciso ¢). Mas atn, un error frecuente que encontramos en las resoluciones fue copiar la
misma expresion algebraica que habian obtenido antes, es decir, si en el inciso c) habian
concluido que la expresion algebraica era "N+1", para el inciso d) escribian la misma
expresion, sin verificar si la misma era valida para las primeras figuras del patron. Este fue un
error imprevisto pero que ya habia tenido precedentes; al trabajar en clase por primera vez,
surgieron casos donde los estudiantes proponian en ambos casos la misma expresion
algebraica pero para orientarlos, les recomenddbamos probar si tales expresiones eran validas
para las primeras figuras y asi poder descartarlas o modificarlas.

Finalmente, para el inciso e), nuestra intencion era llevar si o si a la obtencion de una
expresion algebraica para la formula general. Por una parte, esperdbamos que esto ocurra
apoyandose en las expresiones algebraicas que indican cantidad de fosforos horizontales y
verticales en la figura n obtenidas en los incisos anteriores. Por otra parte, pensabamos que los
estudiantes intentarian hallar una generalidad en la cantidad total de fésforos notando que en
cada figura se agregan cuatro fosforos mas a la cantidad de fésforos de la figura anterior. No
obstante, varios grupos hicieron dibujos hasta llegar a la figura 40 y asi poder responder a la
pregunta. Otros grupos, en lugar de hacer dibujos, han hecho tablas donde colocaban el
nimero de figura y al lado la cantidad de fosforos hasta llegar a la figura 40. Con esto,
creemos que los estudiantes probablemente no han terminado de comprender la utilidad de las
expresiones algebraicas para representar una generalidad al momento de trabajar con este tipo
de problema en clase.

Como hicimos con el problema 1, disefiamos una variante de este problema. La forma en
la que hemos hecho esto fue modificando levemente la disposicion de los lapices en el dibujo
de forma tal que el patron conserve su formula general pero se vea distinto al anterior. El

patron resultante se puede apreciar a continuacion:

i
) X

Figura 1 Figura 2

Figura 3

Figura 53: Patron de la variante del problema 2 de la evaluacion grupal.
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Las consignas para esta variante del problema han sido las mismas a excepcion de que
los fosforos verticales ahora se encontraban en una disposicion diagonal.

En general lo esperado en cuanto a la resolucion fue similar a lo expuesto para la version
original de este problema. De la misma forma, las resoluciones de los estudiantes estuvieron
en concordancia con la forma de proceder de los otros grupos.

Al ser dos patrones de igual complejidad, no notamos diferencias en la dificultad que
presentaron los estudiantes a la hora de resolver alguno de estos problemas, es decir, no
hemos notado cambios significativos en las resoluciones con uno u otro patrén a pesar del

cambio en la disposicion espacial de los fosforos.
2.4.2. La evaluacion individual

En 2° “B” esta evaluacion se desarrollo el dia jueves 24 de agosto y en 2° “C” el dia
viernes 25 de agosto. En ambos cursos se destinaron 80 minutos para su resolucion, en 2° “C”
fueron las primeras 2 horas catedra de clases. La evaluacion fue individual, a carpeta cerrada
y en formato papel; se desarrolld en el aula y no se permiti6 el uso de celulares ni
calculadoras. Esta consistia en la resolucion de dos actividades, la primera basada en la
resolucion de ecuaciones y justificacion de los pasos o propiedades aplicadas mientras que la
segunda trataba el pasaje del lenguaje coloquial al lenguaje simbolico.

En 2° “B” los estudiantes pidieron realizar un breve repaso antes del comienzo del
examen, por lo que se ocuparon unos 10 minutos en esta actividad. Seguido de ello, se
entregd la evaluacion que se puede ver en el Anexo 8.

Se desarrollaron dos temas distintos en donde la tnica diferencia era el orden de las
ecuaciones presentes en la actividad 1. De esta forma, nos asegurariamos que los distintos
temas contaran con la misma dificultad.

Al faltar 30 minutos para que finalice la clase, los estudiantes expresaron que no llegarian
a completarla en su totalidad. Por ello, se decidi6 junto con la profesora titular, que en la
primera actividad cada estudiante eligiera para resolver dos de las tres ecuaciones que alli se
encontraban y que la segunda actividad se desarrollara de forma completa como estaba
previsto. Con estas consideraciones, los estudiantes pudieron terminar su evaluacion.

Al dia siguiente, en 2° “C” decidimos entregarles la evaluacion con dos ecuaciones en la
primera actividad en lugar de tres. Desarrollamos tres temas distintos en donde lo tnico que
se modificaba era la combinacion de las ecuaciones presentes en la actividad 1 que se habia

tomado en 2° “B”. Con respecto a la actividad 2, no se realizé ninguna modificacion, al igual
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que las ecuaciones de la actividad 1. El modelo final de la evaluacién tomada en 2° “C” puede

apreciarse en el Anexo 9.

Al momento de corregir las evaluaciones, en la primera actividad pudimos observar que

habia tres grandes errores que surgian en ambos cursos y estos fueron:

e No recordar como aplicar la propiedad distributiva y sobre todo cuando esta presente

una fraccion, como se observa en la Figura 54:
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Figura 54: Fotografia de la produccion de un estudiante en la actividad 1 de la evaluacion.

Aqui podemos observar como el estudiante no presenta dificultad para aplicar la
propiedad distributiva en el primer miembro de la ecuacidon pero en el segundo miembro

intenta aplicar la propiedad distributiva y no lo realiza de forma correcta. Lo que el estudiante

realiza es distribuir el % multiplicando el numerador con 2x y luego multiplica el numerador

de la fraccion —- con el 1; aqui no distribuye la fraccion completa. Luego arrastra ese error en

todo el ejercicio por lo que la suma y resta de fracciones no son correctas.

e Operar matematicamente los términos independientes con los términos dependientes

de x, como se observa en la Figura 55:
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Figura 55: Fotografia de la produccion de un estudiante en la actividad 1 de la evaluacion.
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Aqui podemos observar como el estudiante no logra distinguir cuéles términos son
independientes y cuales dependientes y resuelve lo que se encuentra entre paréntesis. Ademas
podemos notar que no hizo uso de los pasos para resolver ecuaciones que fueron trabajados en

clases de forma conjunta.

e Confundir los signos al pasar los términos como podemos observar en la Figura 56:
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Figura 56: Fotografia de la produccion de un estudiante en la actividad 1 de la evaluacion.

Aqui podemos observar como el estudiante aplico bien la propiedad distributiva,
simplificd algunos términos, convirti6 los decimales a fracciones de forma correcta pero al
momento en el que intentd dejar los términos dependientes del lado derecho de la igualdad y
los términos independientes del lado izquierdo, cometié el error de no cambiar los signos al

realizar el pasaje de términos. Observamos en el tltimo renglon que el namero 1 deberia pasar

1 1 : . ,
como -1y el — —x como ——x. A partir de ese momento arrastro el error y entonces operd de

forma incorrecta. Consideramos que este error pudo haberse dado por distraccidon o por haber

olvidado que al pasar los términos, esto debe hacerse con la operacion inversa.
2.4.3. Criterios de correccion de las evaluaciones

En el momento en que disefiamos los criterios de evaluacion y las consignas que
dariamos a los estudiantes, notamos que habia muchos aspectos a tener en cuenta al momento
de corregir y nuestra intencion era tener la menor subjetividad posible en la correccion. Es por
ello que elaboramos una tabla con criterios y puntajes para la evaluacion grupal y una tabla
similar para la evaluacion individual. Como debiamos proporcionarle a la profesora titular dos
notas que luego representarian el 60% y 40% de la nota final de cada estudiante, tanto la

evaluacion grupal como individual tendrian porcentajes del 1 al 100%.
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Para la evaluacion grupal, dividimos los criterios en dos secciones principales: una donde
se valore el trabajo en grupo y la presentacion del trabajo, que corresponde al 20% de la nota;
otra donde se detalle lo logrado en cada problema, que constituye el 80% de dicha nota. En
esta ultima seccion, decidimos evaluar el cumplimiento de las consignas generales para el
problema ntimero 1, y lo resuelto en cada inciso del problema 2. A su vez, hemos detallado
entre paréntesis el porcentaje maximo que podriamos dar a cada criterio o inciso. Lo
mencionado anteriormente fue aplicado para cada uno de los grupos y se ilustra en la

siguiente Figura:

Grupo:

Criterios generales de | Problema 1: cancha Problema 2: patrén
evaluacion

Claridad y prolijidad
(2,5% c/u)

Trabajo colaborativo y
equitativo (2,5% c/u)

Uso de los temas vistos
en clase (5% c/u)

Presencia de las | 1)Titulo del problema a)5%
consignas (80%) (1%)
(40% cada consigna) 2)Reconocimiento de b)5%
incognitas 'y datos del
problema (4%)
3)Planteo de ecuacion/es ¢)10%
Identificacion de
incognita, coeficientes,

términos independientes y
miembros de la ecuacion

(12,5%)

4)Resolucion de la d)10%
ecuacion justificando cada

paso (15%)

5)Verificacion (5%) €)10%
6)Relacion
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solucidén-contexto del
problema original (2,5%)

Figura 57: Tabla para asignar puntajes a cada grupo.

Para conocer la nota final de esta evaluacion, al finalizar la distribucion de puntajes, solo
era necesario sumar la cantidad de puntos que cada grupo habia logrado obtener tanto en los
criterios como en los incisos de cada problema. Cabe mencionar que esta nota era provisoria
dado que luego la profesora titular decidiria qué nota poner a cada grupo haciendo uso de un
criterio propio.

Por otra parte, en cuanto a la evaluacion individual, dado que en 2° “B” tuvimos que
dejar que los estudiantes elijan dos incisos del primer problema para resolver y en 2° “C”
directamente dimos dos ecuaciones a resolver en dicho problema, decidimos distribuir 100
puntos de la evaluacion de la siguiente forma: el 75% de la nota provendria del primer punto
mientras que el 25% restante, del segundo punto. A su vez, en 2° “B”, como en el primer
punto pediamos resolver si o si al menos dos de las tres ecuaciones dadas, cada una
representaria el 37,5% de la nota. Con esto, dimos la posibilidad de sumar puntos extra si los
estudiantes resolvian correctamente una tercera ecuacién. En 2° ”C” no se presentd esta
situacion dado que directamente la evaluacion tenia dos ecuaciones por resolver. En el
segundo problema, los 25 puntos se distribuyeron de la siguiente manera: cada palabra del
lenguaje coloquial pasada correctamente al lenguaje simbolico equivaldria a 5 puntos.
Restariamos un punto en caso de que faltaran paréntesis o haya errores menores. La tabla de

notas para la evaluacion individual en 2° “B” tuvo el siguiente formato:

Apellido y Puntajes
nombre

la 1b lc 2 TOTAL | NOTA
(37,5%) | 37.5%) | (37,5%) | (25%)

Estudiante 1

Estudiante 2

Estudiante 3

Figura 58: Tabla para asignar puntajes a cada estudiante en 2° “B”.

Por otra parte, para 2° “C” la tabla de notas de la evaluacion individual fue como se

muestra a continuacion:
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Apellido y Puntajes
nombre
la 1b 2 TOTAL | NOTA
(37,5%) (37,5%) (25%)

Estudiante 1

Estudiante 2

Estudiante 3

Figura 59: Tabla para asignar puntajes a cada estudiante en 2° “C”.

Consideramos que la modalidad en la que elegimos distribuir los puntajes nos ayudé a

preservar la objetividad durante la correccion. Eramos conscientes que, en algunas ocasiones

ante la aparicion de reiterados errores, tendiamos a elevar la exigencia, haciendo que las

resoluciones de distintos estudiantes con el mismo error tuvieran distinto puntaje, lo cual es

injusto. Es por ello que luego de corregir errores y dejar anotaciones para invitar a nuestros

estudiantes a la reflexion sobre algunos procedimientos, decidimos sumar los puntajes

utilizando los criterios antes mencionados y colocamos los detalles en las correspondientes

tablas.
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3. Reflexion sobre una problematica
3.1. Introduccion a la problematica

Al finalizar nuestras practicas, reflexionamos sobre lo que sucedidé en cada clase, las
dificultades que emergieron y ciertas cuestiones que nos llamaron la atencion. Nuestra
problematica surge a partir de algunas dificultades que los estudiantes presentaron en la
resolucion de ecuaciones de primer grado. Como establece Bedoya (2017) en su trabajo final
de maestria, “La solucidon de una ecuacion lineal de una incognita consiste en la construccion
de un valor que se le asigna a la variable y verifica una igualdad. La construccion de este
valor, llamado solucidn, se logra mediante una sucesion de pasos consistentes en la aplicacion
sucesiva de los axiomas de un campo numérico a una expresion de la ecuacion. Este proceso
que se acaba de mencionar, es una estrategia en la solucion de ecuaciones lineales” (2017, p.
27).

A partir de estos inconvenientes que seran evidenciados a lo largo del capitulo, definimos
nuestra problemadtica: reflexionar sobre cémo la propiedad uniforme ayuda a que los
estudiantes atribuyan sentido a la transposicion de términos como método de resolucion de
ecuaciones de primer grado. Cabe aclarar que con transposicion de términos hacemos
referencia al método de resolucion de ecuaciones conocido como “pasaje de términos”; de
aqui en adelante nos referiremos a transposicion de términos.

En un comienzo nos propusimos investigar acerca de la propiedad uniforme y el pasaje
de términos con el objetivo de compararlos viéndolos como métodos de resolucion de
ecuaciones. Ademas, no encontramos investigaciones que establecieran una comparacion
debido a que la transposicion de términos es un método de resolucion y la propiedad uniforme
es, como su nombre lo indica, una propiedad.

Comenzaremos dando una breve descripcion de la transposicion de términos. Este
método es frecuentemente ensefiado para la resolucion de ecuaciones y consta de cuatro reglas
principales: Si un numero estd sumando (tiene signo “+”’) en un miembro de la ecuacion, para

(T34

preservar la igualdad, debe pasarse al otro miembro restando (con signo “-”’). Andlogamente,
si un numero estd restando en un miembro de la ecuacion, se debe pasar sumando al otro
miembro. Extendiendo este procedimiento, si un niimero esta multiplicando/dividiendo a la
incognita en uno de los miembros de la ecuacién, debe pasarse al otro miembro
dividiendo/multiplicando. En general, para pasar un término de un miembro de la ecuacion al

otro se debe hacer con la operacidn inversa.
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Por otra parte, la propiedad uniforme establece que si a ambos miembros de una ecuacién
se le suma, resta, multiplica o divide por el mismo numero, la igualdad se conserva. Cabe
aclarar que se exceptia la division entre cero ya que la misma es indefinida. Asimismo, para
poder resolver una ecuacion, si bien multiplicar a ambos miembros por cero preserva la
igualdad, se elimina la incdgnita, cuyo valor se estd buscando; por esto no se debe multiplicar

por cero si el objetivo es resolver la ecuacion.
3.2. Teoria subyacente a la propiedad uniforme

Teniendo en cuenta lo descrito hasta aqui, consideramos necesario destacar que para
aprender a aplicar la propiedad uniforme es necesario contar con ciertos conocimientos
previos, mas aun, con el apropiamiento de los mismos; resolver una ecuacioén conlleva la
suma de conocimientos sobre las propiedades de las operaciones y las convenciones sobre el
orden de resolucion.

En primer lugar, es necesario el manejo de la estructura del anillo algebraico de los
numeros racionales con las operaciones de suma y producto, en particular las propiedades del
inverso. Dado un numero real no nulo, su inverso multiplicativo sera un niumero real tal que
el producto entre ambos sea igual a 1. Por otra parte, el inverso aditivo de un nimero es su
opuesto, es decir, es el numero tal que la suma entre ambos arroja como resultado cero.
Cuando los estudiantes no tienen presentes ambos tipos de inversos, no comprenden la
utilidad de los mismos o no son capaces de diferenciarlos por completo, es muy probable que
cometan ciertos errores que los conduciran a no poder resolver la ecuacién en cuestion. A

modo de ilustrar esta situacion, consideremos el ejemplo de la siguiente Figura:

Figura 60: Resolucion de actividad 1 de la evaluacion individual.

En este caso, puede notarse que el estudiante no reconoce el inverso multiplicativo de
50 , i . )
o> este numero estaba multiplicando a la incognita entonces el modo correcto de realizar la

.. .. « C 50 . .
transposicion de términos era “pasar dividiendo —- del otro lado”. Sin embargo el estudiante
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“pasa restando” este numero al haber visto que el mismo era positivo en el miembro izquierdo

de la ecuacion. En términos matematicos, este estudiante confundié el inverso multiplicativo,
que era %, con el inverso aditivo, que es — %. Este error fue muy frecuente en ambos
cursos y consideramos que la principal causa es la confusion entre los inversos multiplicativos
y aditivos.

Otro error frecuente encontrado en las resoluciones de los estudiantes fue la no

comprension de la funcion que cumple el inverso aditivo. En el ejemplo que se muestra en la

Figura 61 se puede apreciar que en el miembro izquierdo el estudiante realiza la suma entre
3 . diti 3 1d ltad 1 .
—-X y su inverso aditivo, que es — —-, la cual da por resultado cero ya que ese es el requisito

que debe cumplir el inverso aditivo de un nimero para ser considerado como tal. A pesar de

haber reconocido que tal suma entre inversos aditivos es igual a cero, en el ultimo renglon de

.y . 10 . . .
su resolucion escribe x = — -, cambiando el coeficiente de x, que previamente era 0 y luego

lo cambia por 1. Este ultimo aspecto no es superficial sino problematico en tanto que se
requiere el reconocimiento de que 1x = x y que si el coeficiente es 0, entonces este anulara a

la incognita, dando por resultado 0x = 0. Sin embargo, tal discusion no sera abordada en este

analisis.
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Figura 61: Resolucion de actividad 1 de la evaluacion individual.

W

Por otra parte, consideramos fundamental la jerarquia de las operaciones en la
resolucion de ecuaciones. En los ejercicios combinados que se suele dar a los estudiantes para
que resuelvan, dicha jerarquia establece que primero se deben resolver las potencias y raices,
luego las multiplicaciones y divisiones y a lo ltimo las sumas y restas. Recordamos que la
resolucion de ejercicios combinados y operaciones con fracciones eran los contenidos que los
estudiantes estudiaron antes del comienzo de nuestras practicas. En cuanto a las ecuaciones,
primero debemos aplicar la propiedad distributiva en caso de que se encuentre presente.

Luego debemos resolver las sumas y restas permitidas; donde las no permitidas son aquellas
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entre términos independientes y términos que contienen la incognita. Sélo cuando la ecuacion
queda de la forma ax = b, donde a y b pueden ser cualquier numero real con a distinto de
cero, se pueden resolver las correspondientes multiplicaciones o divisiones transponiendo
términos multiplicando o dividiendo segin corresponda, con el objetivo de “despejar” la
incognita o que “quede sola” en un miembro de la ecuacion y en el otro miembro quede la
solucion a dicha ecuacion. No es trivial que los estudiantes sean conscientes de este hecho ya
que generalmente estdn acostumbrados a aplicar el algoritmo de resolucion de ejercicios
combinados guidndose con la jerarquia de las operaciones. Un ejemplo de esto puede verse en
la Figura 62 donde el estudiante lo primero que resuelve es lo que esta entre paréntesis,
ademas observamos que no logra distinguir que no puede realizar estas operaciones ya que
hay términos dependientes e independientes dentro del paréntesis.
0d. l'élu_f:?- 2 ;{ﬁi%ﬁi':ﬁ" B¥¥olsl |
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Figura 62: Resolucion de actividad 1 de la evaluacion individual.

Es por esta razéon que consideramos que, para la resolucidon de ecuaciones, es importante
y necesario comprender esta diferencia de jerarquias que depende del tipo de problema que se
estd buscando resolver.

Por ultimo, el correcto uso de los paréntesis constituye un saber tan primitivo como
complejo en la resoluciéon de ecuaciones, ya que los estudiantes deben saber cémo
manipularlos sin causar modificaciones en tales igualdades. Esta manipulacion no sélo esta
comprendida por saber como suprimir los paréntesis cuando los mismos no son necesarios o
saber como aplicar la propiedad distributiva con respecto al producto o division; existe un uso
mucho més avanzado de los paréntesis, el cual se da cuando uno debe agregarlos donde no

estaban escritos. Un ejemplo que muestra la necesidad de agregar paréntesis se da cuando se

a
bx+c

tiene una ecuacion de la forma = d, donde no se puede sumar directamente bx + c,

por lo que ésta expresion debe transponerse hacia el otro miembro multiplicando dado que
esta dividiendo a a. De esta forma, se obtiene la  ecuacién
a=d* (bx + c) = (bx + ¢) * d donde fue necesario agregar paréntesis a bx + ¢ pues
de lo contrario, no se mantendria la igualdad. Lo descrito anteriormente no es un hecho trivial
para los estudiantes de segundo afio, mas aln, es posible que, de tener que hacer tales

operaciones, escriban a = d * bx + ¢ o bien a = bx + ¢ * dsin notar que la falta de
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paréntesis afectara la igualdad de la ecuacion. Situaciones como ésta y similares conducen a
considerar el uso de los paréntesis como un saber fundamental para la resolucion de

ecuaciones.
3.3. Marco tedrico de la problematica

Consideramos que, si a los estudiantes se les presentan actividades en donde puedan
aplicar la propiedad uniforme junto con todos sus conocimientos previos del algebra, se les
brinda la posibilidad de desarrollar sus propias técnicas y estrategias para resolver ecuaciones.
De esta manera, resolver ecuaciones implica un proceso de pensamiento logico y
razonamiento deductivo, en tanto que, como menciona Chevallard (1997), una técnica para
resolver ecuaciones sera una “manera de hacer” la resolucion de tal ecuacion, la cual posee un
cierto grado de incertidumbre acerca de los célculos que han de realizarse o la cantidad de
pasos a realizar hasta obtener una solucion. Esto dista, en principio, de un algoritmo, el cual
se puede ejecutar de manera segura y desde un comienzo se sabe que conducird a una
solucion del problema.

Los estudiantes, a medida que avancen en la resolucion de diversas ecuaciones, deberan
probar distintas estrategias y en base a su experiencia, volver o modificar los pasos realizados.
De esta forma, irdn completando su técnica y con ello, el alcance de la misma serd ain mayor.
Este procedimiento requiere un razonamiento légico para determinar qué operacion es
necesaria y como aplicarlas de manera que la igualdad de la ecuacion se mantenga. A su vez,
se fomenta la creatividad y el pensamiento critico, con el cual tendran la capacidad de evaluar
ellos mismos si se estan dirigiendo (o no) por el camino correcto para hallar la solucién; se
crea asi en el aula un entorno de aprendizaje muy fructifero y se encuentra completamente
fuera de lo que se realiza en una “clase tradicional”. Esta es una propuesta que no apunta a
memorizar pasos estandarizados para resolver una ecuacion y va mas alld de aplicar
propiedades de manera pertinente y realizar operaciones; se trata de internalizar el
razonamiento matematico y de esa forma crear una técnica propia para resolver, en este caso,
ecuaciones de primer grado.

El procedimiento anteriormente descrito es frecuentemente conocido como
“modelizacion” y, como sostiene Sadovsky (2005), los estudiantes generan conocimiento en
relacion a la resolucion de ecuaciones por medio de una modelizacion, que en este caso es
intramatematica; el problema que ha de ser modelizado tiene su origen dentro de la
matematica, y la forma de modelizarlo es justamente por medio de técnicas matematicas

elaboradas en el transcurso de dicho proceso. Esta modelizacion se puede llevar a cabo
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mediante el trabajo reflexivo en las puestas en comuin; de manera conjunta se puede elaborar
una técnica aplicable a la mayoria de las ecuaciones, la cual podra ser revisada y ajustada ante
la necesidad de resolver otros tipos de ecuaciones que representen nuevas dificultades. Esto
ultimo es lo que Chevallard (1997) denomina fecnologia de una técnica, que es un discurso
matematico que permite justificar dicha técnica. En el contexto de nuestras practicas, en un
comienzo dimos a nuestros estudiantes una lista de pasos para resolver ecuaciones, la cual, en
términos de Chevallard (1997), era considerada como un método mas que una técnica. Sin
embargo, nuestra idea era que los estudiantes fueran capaces de desarrollar la propia
inspirandose en los pasos que les habiamos dado pero consideramos que esto no pudo darse
de esta forma por el acotado tiempo que compartimos con ellos. La fecnologia asociada a
dicha técnica estaba comprendida por las reglas matematicas puestas en juego, que daban
sustento a dichos pasos a la vez que servian para justificar modificaciones en la misma puesto
que si bien es aplicable a todas las ecuaciones, no es la 6ptima para hallar una solucion de las
mismas. Aqui es donde emerge la segunda funcidon que tiene la fecnologia de una técnica
segin Chevallard (1997): “aportar elementos para modificar la técnica con el fin de ampliar
su alcance, superando asi sus limitaciones y permitiendo en algunos casos la produccion de
una nueva técnica”. A su vez, la tecnologia “requiere una interpretacion y justificacion”, la
cual puede hallarse por medio de la teoria asociada a la técnica, que segin éste autor, es “un
discurso matematico suficientemente amplio como para interpretar y justificar la tecnologia
(de una técnica)”. Dicha teoria asociada a la resolucion de ecuaciones eran los conceptos
relacionados con las partes de la ecuacion y las reglas que rigen la transposicion de términos
junto con las operaciones matematicas como la suma, resta, multiplicacion y division; en
algunos casos también fue necesario recordar brevemente propiedades acerca de la radicacion

y potenciacion asi como también la propiedad distributiva del producto.
3.4. A modo de cierre

En el ambito de la educaciéon y el aprendizaje, no hay una tnica forma de abordar un
problema o adquirir una habilidad. Los estudiantes son seres humanos Unicos con diferentes
estilos de aprendizaje y experiencias previas. En este contexto, es fundamental reconocer que
algunos estudiantes se sienten mas coémodos cuando tienen la libertad de desarrollar y aplicar
su propia técnica para resolver problemas, en lugar de seguir una serie de pasos predefinidos,
ya que al ser ajenos a ellos, pueden generar incomodidad o dificultar su aprendizaje. En lugar
de memorizar pasos, los estudiantes aprenden a comprender los conceptos subyacentes y a

aplicarlos de manera mas flexible. Esto los prepara para abordar problemas en situaciones
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novedosas que se les pueda presentar en el futuro. Crear una técnica propia también puede ser
mas motivador para los estudiantes; cuando tienen la libertad de disefiar o construir su propio
camino hacia la solucion, se sienten mas comprometidos puesto que se convierten en
protagonistas de su aprendizaje.

Sin embargo, es importante sefialar que no todos los estudiantes encuentran favorable el
tener que crear su propia técnica de resolucion. Consideramos que esto tiene que ver con las
creencias que tienen los estudiantes sobre la actividad matematica. Rescatamos lo que
propone Op t Eynde, De Corte y Verschaffel (2002) acerca de que “las creencias de los
estudiantes relacionadas con las matematicas son concepciones subjetivas implicitas o
explicitas sostenidas por los estudiantes como verdaderas, que influyen en su aprendizaje de
las matematicas y la solucion de problemas” (Op t Eynde, et al., 2002, p. 16). En este sentido
Schoenfeld (1989) refiere a este tema cuando afirma que “los estudiantes creen que el tema
puede ser dominado si trabajan en €1, y cuando ellos hacen bien las cosas creen que han tenido
¢xito”, “los estudiantes creen que cualquier problema que no se pueda resolver en 12 minutos
de trabajo sera imposible” y “los estudiantes afirman que las matematicas se aprenden mejor
por memorizacion (entonces) ellos practican lo que dicen creer” (p. 348, 349). Con ello
podemos dar cuenta de la importancia que tienen las creencias de los estudiantes dentro de la
clase de matematicas y el papel que desempenan en el proceso de aprendizaje. Teniendo en
cuenta los aportes mencionados sobre las creencias de los estudiantes, creemos que a algunos
estudiantes el crear su propia técnica de resolucion puede resultarles algo abrumador o muy
desafiante, especialmente si carecen de experiencia o conocimiento en un tema especifico.

De Corte (2004) propone cinco categorias basadas en aptitudes para que los estudiantes
adquieran para tener una buena disposicion en matematicas (De Corte, 2004, p. 282). Las

mismas se presentan a continuacion:

1) Buena organizacién y accesibilidad de conocimientos matematicos basicos.

2) Me¢étodos heuristicos, destreza para resolver un problema.

3) Meta-conocimientos, conocimiento de funciones cognitivas (meta-cognicion).

4) Técnicas de autorregulacion.

5) Creencias sobre si mismo en relacion con las matematicas y la solucion de problemas,

sobre el contexto de clase y sobre las matematicas y su aprendizaje.

Motivadas por ello, consideramos que la cuestion a la que se enfrentan los docentes es
articular estas aptitudes y lograr interconexion entre ellas. Por ello nos surge la necesidad de

atender y quizas modificar las creencias de los estudiantes en el proceso de aprendizaje. Esto
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nos dio pie a pensar en que, disponiendo de una mayor cantidad de tiempo, tal autonomia
podria trabajarse en el aula mediante actividades y puestas en comun que apunten a una
reflexion y autocritica de lo hecho. De esta forma se buscard generar en los estudiantes la
auto-confianza en sus propios procedimientos y desarrollar un ambiente activo y colaborativo
que permita a los estudiantes participar de forma consciente en su aprendizaje, y que no sean
meros espectadores. De esta forma se abordaria desde otra perspectiva en qué consiste el
hacer matematico en el aula pensando en concordancia a lo que propone Charlot (1986).
Dicho autor sostiene que el hacer matematica “es un trabajo del pensamiento, que construye
los conceptos para resolver problemas, que plantea nuevos problemas a partir de conceptos asi
construidos, que rectifica los conceptos para resolver problemas nuevos, que generaliza y
unifica poco a poco los conceptos en el universo matematico que se articulan entre ellos, se
estructuran, se desestructuran, y se reestructuran sin cesar” (Charlot, 1986, p. 67, 68).

Por todo lo mencionado, queremos destacar que son ciertos propositos didacticos y una
determinada concepcion de la Matematica, de su ensefianza y de su aprendizaje, los que
sostienen y direccionan tanto el desarrollo curricular como la practica en el aula.
Consideramos también que es un gran desafio para el docente ya que debe involucrarse en una
forma de hacer matematica que muchos docentes no vivenciaron; implica comprometerse con
nuevas formas de ejercer el rol docente, lo cual plantea cierta incertidumbre. De igual forma,
esta clase de trabajo da lugar a un clima de actividad intelectual propio de la cultura
matematica, genera placer por aprender y confianza en las propias posibilidades, impactando
positivamente en el desempefio de los estudiantes. Por esto nos sentimos motivadas a seguir
instalando entre todos este escenario en las clases de matematica.

Al abordar el andlisis sobre ésta problematica, no afirmamos ni que la propiedad
uniforme ni la transposicion de términos sean inapropiados para las primeras ensefianzas en la
resolucion de ecuaciones de primer grado asi como tampoco pretendemos presentar “la mejor
forma de ensefiar a resolver ecuaciones”. No obstante, consideramos que la posibilidad de
ampliar el alcance de las técnicas mediante la tecnologia asociada es un elemento central que
viabiliza el aprendizaje deseado y permite que los estudiantes atribuyan un sentido a aquello

que estan haciendo.
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4. Reflexiones finales

Para finalizar, queremos acercar al lector algunas reflexiones personales acerca de
nuestra experiencia en la préctica profesional. En primer lugar, queremos agradecer a los
profesores de Metodologia y Practica de la Enseflanza por acercarnos las herramientas
necesarias, acompafiarnos, escucharnos, aconsejarnos y darnos la posibilidad de llevar a cabo
nuestras practicas docentes. En especial a nuestro profesor supervisor de practicas y a la
docente a cargo de segundo afio quienes nos acompafiaron durante todo el proceso aportando
sugerencias y haciéndonos reflexionar sobre cada una de las decisiones que tomabamos frente
a los distintos desafios que fueron surgiendo en las practicas. También queremos agradecer a
cada uno de los estudiantes de segundo afio, quienes nos recibieron con mucha amabilidad y
respeto y colaboraron con nuestras practicas con una buena predisposicion a realizar las
actividades que habiamos preparado para ellos.

A lo largo de nuestro recorrido en las practicas, hemos transitado un sinfin de emociones,
mayormente gratificantes. Cuando algo no salia como lo habiamos planeado, lo tomabamos
como un desafio a superar en la proxima clase, y esa fue nuestra fuente de motivacion para
intentar superarnos cada dia mas. Luego de cada clase, gracias a la elaboracion del
autorregistro de lo vivido en el aula y el registro del par pedagdgico, fuimos recuperando cada
aspecto de nuestras clases. Esto nos permiti¢ identificar algunas herramientas que podian
contribuir al avance de las siguientes clases e incluso nos permitian realizar los ajustes
necesarios para la clase sobre los mismos temas que daria la otra parte del par pedagogico.

Al hacer esta reflexion, lo primero que vino a nuestra mente fue ese primer dia de clases,
cargado de nerviosismo e incertidumbre mezclado con ansiedad y emocioén por compartir
nuevas experiencias y conocimientos con nuestros estudiantes. Cabe destacar que muchos de
estos sentimientos se propiciaron por el hecho de que ninguna de nosotras dos habia estado
dando clases frente a un curso previamente. ;Como reaccionarian los estudiantes ante nuestra
propuesta de enseflanza? ;Habra muchas preguntas o afirmaciones imprevistas en el aula?
(Como responderemos a las mismas? Muchos interrogantes como estos nos acompafiaron
antes de comenzar esa primera jornada. Sin embargo, recordamos que tal incertidumbre era
parte natural de ser docente y que al aceptarla, podiamos convertir nuestras practicas en un
aprendizaje continuo y mutuo entre los estudiantes y nosotras; decidimos que esto fuera
nuestro motor de crecimiento y motivacion. Asi, nuestras inquietudes iniciales comenzaron a
disiparse, ganamos confianza en nuestras propuestas, en nuestras actividades, en nuestro par

pedagogico y en nosotras mismas. La primera vez que nos dijeron “profe”, ver el progreso de
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nuestros estudiantes y el interés que presentaban por participar en clases y resolver las
actividades que les proponiamos fueron unas de las vivencias madas gratificantes. Esta
experiencia de practicas docentes fue muy valiosa y enriquecedora, la cual nos permitio crecer
tanto a nivel personal como profesional. Un gran aprendizaje que nos llevamos de nuestras
practicas es sobre las dindmicas con las cuales se maneja un curso; aprendimos, en parte,
como negociar con los estudiantes el uso del celular, pedir silencio en el aula sin gritar, invitar
a los estudiantes a aportar en clase asi como también a corregirse ellos mismos cuando
cometen un error, ya sea en cuanto a lo que estan resolviendo, como a las formas en las que se
dirigen los unos a los otros.

En cuanto a los contenidos que ensefiamos, el mayor desafio que enfrentamos fue haber
tenido que planificar actividades “desde cero” sin contar con un modelo previo. También fue
desafiante la necesidad de cambiar la planificacion en medio de nuestras practicas debido a
que los estudiantes habian visto el tema de una forma distinta a la planificada por nosotras.
Con ello aprendimos a adaptar nuestras actividades segin la necesidad surgida, lo cual
seguramente tendremos que hacer muy a menudo en nuestro futuro como docentes.

En relacién a los tiempos de la clase, consideramos que por lo general hemos aproximado
bien los tiempos que destinariamos a cada actividad. Han sido muy pocos los casos donde nos
falté tiempo o tuvimos que adelantar actividades. Desde un comienzo tuvimos presente que
existia la posibilidad de que los tiempos reales no fueran acordes a los previstos, sin embargo,

nuestras decisiones fueron en parte guiadas e inspiradas por la siguiente frase:

“Ensenar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su propia
produccion o construccion”.

Paulo Freire

En concordancia con ello, si nuestro objetivo era propiciar el hecho de que nuestros
estudiantes se conviertan en protagonistas de su propio aprendizaje, no ibamos a apurar los
tiempos y dar definiciones ya procesadas solo para cumplir con los tiempos institucionales,
sino que estabamos dispuestas a destinar mas tiempo a algunas actividades consideradas mas
relevantes o con implicancias mas profundas en los contenidos involucrados. Ademas estamos
de acuerdo con que ensefar no se trata de transferir conocimiento; todas las personas tenemos
nuestras propias formas de relacionarnos con el conocimiento, las cuales vamos construyendo
en nuestro dia a dia desde que nacemos, y esto constituye una experiencia intransferible.

Revisando lo estudiado en Didéctica y Taller de Matematica, recuperamos lo que postula

Sadovsky (2005) cuando afirma que “muchos docentes suelen pensar que los alumnos no
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pueden, y frente a esta imposibilidad terminan resignando sus expectativas en cuanto a la
profundidad del trabajo intelectual que puede concebirse en la escuela”. Desde nuestras
practicas y en vistas a nuestro futuro como docentes, proponemos romper con tal esquema y
confiar en las capacidades de nuestros estudiantes, haciéndolos protagonistas de su propio
proceso de aprendizaje permitiéndoles tomar contacto con esta nueva perspectiva del
quehacer matematico en el aula a la vez que nos constituimos en guias para recorrer sus
caminos de una forma Optima para cada uno.

Asi como esta experiencia nos ha sido muy util para poner en practica todo lo aprendido
a lo largo de nuestra carrera, consideramos que este trabajo podra ser de utilidad para todo
lector o lectora, en especial si en el futuro serd docente y precisa conocer una posible
secuenciacion de actividades para ensefar el pasaje del lenguaje coloquial al simbolico y
ecuaciones.

Por ultimo, queremos compartir una de las frases que nos acompafi6é durante toda nuestra

experiencia:

“Un profesor trabaja para la eternidad: nunca sabra hasta donde llegara su influencia”.

Henry Brooks Adams.

En relacion a esto, es necesario pensar y reflexionar hasta donde puede llegar lo que
ensefamos; los contenidos que explicamos, las habilidades que ensefiamos y los valores que
transmitimos con nuestro propio ejemplo perduraran en la memoria y en la experiencia de los
estudiantes. Por ello estamos emocionadas de comenzar a ejercer esta profesion con

entusiasmo y responsabilidad; es un gran desafio que acaba de comenzar.
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Anexo 1: Diagnostico

Matematica 2° afio

Diagnéstico

Nombre:

Curso:

Resuelve las siguientes actividades en la misma fotocopia de forma prolija. Si necesitas mas
espacio, puedes terminar los calculos del diagndstico en una hoja aparte (no olvides colocar
tu nombre alli también).

1)

Plantea el calculo y resuelve:
a) La diferencia entre el doble de la raiz cuadrada de 36 y la raiz cubica de 512.
b) El producto entre, el cubo de -5 disminuido en 3, y el cuadrado del opuesto de 2.

c) La suma entre la raiz cubica del doble de 32 y el cubo del mddulo de (— 25 + 22).

Inventa una situacion problematica que represente el siguiente calculo:
5586 - [(5586 : 3) + (57 * 2) + (90 * 9)] + 300

Te puedes ayudar con la actividad 5 de la guia 6 de ejercicios combinados.

Plantea y resuelve:
a) La diferencia entre el opuesto del cuadrado de % y la raiz cuadrada de 0,04.
b) El cociente entre la raiz cuadrada de 0,16 y el cuadrado de 2.

c) La suma entre la raiz cubica del opuesto de s y el inverso de la diferencia entre
25y Y.

Lee atentamente y resuelve. No olvides justificar:

a) En un juego, el triple del puntaje de Paula mas 42 es igual a la quinta parte del
puntaje que obtuvo Juan. Si Juan tuvo 435 puntos ¢ Cuantos puntos tuvo Paula?

b) Pedro es 3 afios menor que Alvaro, pero es 7 afios mayor que Maria. Si la suma
de las edades de los tres es 38, ;qué edad tiene cada uno?
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Anexo 2: Actividad 5 de la Guia 6 de ejercicios combinados

Actividad 5: Elige cudl es el cdlculo que representa la situacion problemdtica y resuelve

Manuel fue de compras con $15000 y gasté la mitad en el shopping, $1600 en la panaderia y la
mitad de lo que le sobrd en la carniceria. ¢Cudnto dinero le quedd?

a) 15000 - 15000 : 2 + 1600 - (15000 : 2 - 1600) : 2
b) 15000 - 15000 : 2 + 1600 + ( 15000 : 2 + 1600 ) : 2
¢) 15000 - [ 15000 : 2 + 1600 + (15000 : 2 - 1600) : 2]
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Anexo 3: Guia 1

Matematica 2° Aino

Guia 1: Expresiones algebraicas. Lenguaje coloquial y simbélico

Para empezar, conozcamos un poco sobre el origen del Algebra. A continuacién tenemos una linea

del tiempo con algunos de los sucesos mas importantes en la historia del Algebra:

IDIOPHANTI

ALEX ANDRINI
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aritmeéticos y
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significa restaurar. dcsgwol Io' de las pri meras com putad_oras, permitiendo
Pensaba al lgabra como rt-!allzarl o leulos algebraicos complejos de manera

un arte para simplificar BN,

desafios matematicos de

|a vida.

Ahora que conocemos acerca del origen del Algebra ¢ Qué crees que es el Algebra? Escribe

caracteristicas o aspectos que la describan.

Armaremos en clase una definicion del Algebra. Cépiala en el recuadro:

El Algebra es




A continuacién veremos un ejemplo, andétalo asi puedes recordarlo mas adelante.  Puedes pensar

otro ejemplo?

LENGUAJE COLOQUIAL Y LENGUAJE SIMBOLICO

Completa este cuadro con los ejemplos que veremos en clase. Si quieres, puedes agregar mas

ejemplos que recuerdes

Lenguaje coloquial Lenguaje simbdlico

Ejemplo del
diagnéstico

Ejemplo de una
guia anterior

Actividad 1:
1) Graciela esta armando dibujos con fésforos como se ve en las figuras. Observen atentamente

y resuelvan las siguientes cuestiones.

-"-—'-I r = '-| | — | —|
| | |
! | l I | ll i : |
| | |
-_ = - — rem -— o -_— |
Figura 1 Figura 2 Flgura 3

a) Indiquen cuantos fésforos utilizé Graciela para armar cada uno de los dibujos que aparecen

en las figuras.
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¢,Cuantos fosforos tendra la préxima figura (figura 4)?

¢, Cuantos fésforos verticales hay en cada figura hasta la cuarta? ;Pueden anticipar cuantos
fésforos verticales habra en la figura 13?

¢Cuantos fosforos horizontales hay en cada figura hasta la cuarta? ;Pueden anticipar

cuantos fésforos horizontales habra en la figura 13?

e)

¢,Cuantos fosforos tendra la figura 177

Completen la siguiente tabla y comenten brevemente cémo hicieron para obtener cada

resultado.

Cantidad de fésforos

17

25

51
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Anexo 4: Guia 2

Matematica 2° Aino
Guia 2: Balanzas

Actividad 1 (para realizar con computadoras):

1)

Carguen la balanza con 2 cuadrados en el platillo izquierdo y 3 circulos en el derecho, como se

muestra en la siguiente figura:

- A —0—00—
4 i

E m
o W | (o m @

a) ¢Cbémo se encuentra la balanza?

b) ¢Qué sucede si agregamos 2 pesas de un kilo en el lado izquierdo?

c) Piensen y luego experimenten ;Qué sucedera si ahora agregamos 2 pesas de un kilo en el
lado derecho? ; Cémo se encuentra la balanza?

d) Volviendo a la situacion que muestra la figura inicial, coloquen ahora un cuadrado mas del

lado izquierdo ¢ Creen que es posible equilibrarla nuevamente?

2) Al cambiar a un modo distinto de balanza, como antes minimicen la ventana superior izquierda.

Luego exploren y resuelvan:

a)

b)

c)

En el plato izquierdo de la balanza coloquen 4 manzanas y en el derecho 3 naranjas. Si sélo
pueden usar naranjas ¢Cuantas se necesitan para equilibrar la balanza? ;En qué platillo las
pondrian?

¢ Hay alguna otra forma de equilibrar la balanza agregando cualquier tipo de fruta?

Escriban las situaciones presentes en la balanza que observaron en el inciso b).

Ayuda: pueden usar dibujos, simbolos, numeros y letras.

Luego de resolver todas las actividades, completa el recuadro:

Que la balanza esté en equilibrio significa que

Veremos algunas definiciones importantes en clase, completa los siguientes recuadros con ellas:
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Una expresién algebraica es

Una incégnita es

Por ultimo, juntemos todas estas definiciones que aprendimos y definamos todos juntos con la

profesora de la forma mas completa posible qué es una ecuacion:

Una ecuacion es
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Anexo 5: Guia 3

Matematica 2° Aino
Guia 3: Partes de una ecuacion.

Las ecuaciones tienen dos miembros que son expresiones algebraicas separadas por el signo (=). El
primer miembro se encuentra a la izquierda del signo "=" mientras que el segundo miembro esta a
la derecha.

En el segundo miembro del ejemplo se encuentra el 1 que se denomina término independiente por
ser un numero que no tiene incognitas.

En el primer miembro se encuentra “9x” y en el segundo miembro “2x”. Ya vimos que a x la llamamos
incégnita, y en general, las incognitas son las letras que representan valores desconocidos de la
ecuacion y que estamos buscando encontrar. A los nimeros que se encuentran multiplicados por la
incognita los llamamos coeficientes.

Completa los nombres en el siguiente ejemplo:

I 1 L ]

Ix=2x +1
| T

1) Escribe la ecuacién que represente cada balanza en equilibrio y resuélvela para hallar el
peso desconocido.
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2) Completa la siguiente imagen escribiendo una ecuacion que represente la situaciéon de
cada balanza. Luego encuentra el valor de los pesos desconocidos.

. 9 9 @ e .
Pl [T Pl o]
LS v LN v LS 2 A= J
u_:_—ﬂ:__—_,u u._—__:@:__—__u

& =] (e >
Ecuacion » Ecuacion »
| "

Pasos para resolver una ecuacion

Reconocemos los miembros de la ecuacion, los coeficientes, los términos
independientes y la incognita.

Pasamos los decimales a fracciones.

Aplicamos la propiedad distributiva y resolvemos las operaciones que haya en
cada miembro de la ecuacion.

Buscamos que la incognita quede en un solo miembro de la ecuacién y que en el
otro queden todos los términos independientes. Resolvemos las operaciones que
acompanan a la incognita.

Pasamos con la operacion inversa el coeficiente que acompafia a x y asi la
incognita queda sola, de forma tal que podremos saber su valor.

Verificamos que el valor obtenido en x satisfaga la ecuacién reemplazando en la

misma.

3) Plantea cada ecuacion y resuelve. Luego verifica que la solucion sea correcta.

a) La diferencia entre su doble y su quintuplo es igual al cuadrado de seis.

b) El anterior de su quinta parte es igual al siguiente de su sexta parte.

c¢) La cuarta parte de su siguiente es dos unidades menor que su tercera parte.
d) La tercera parte de su siguiente es igual al anterior de menos diez.

e) El cuadruplo del anterior es igual al cubo de menos cuatro.

f) El producto de su siguiente y menos tres, es igual al anterior de cuarenta.
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4) Resuelve las siguientes ecuaciones y luego verifica:

a)(3—x).(-5)=4-5x—-16
b)0,5x-1=x+9
c)(—x-4).(-1/2)=15x-0,5
d) (3x+4)/2=1/2+0,75x

e) 4/9 . (- 3/8 x + 9/16) = 1 — 0,25x

5) Alejo y Lorenzo resolvieron la ecuacioén 20 - 4x = 28 de dos formas diferentes:

Alejo

20-4x =28
4x =28 — 20
x=8:4
X=2

Lorenzo

20 -4x =28
-4x=28-20
x=8+4
X=12

¢ Por qué Alejo y Lorenzo obtuvieron distintos resultados al resolver esta ecuacion? Explica

con tus palabras lo sucedido y decide si alguna resolucién es correcta. Si ninguna lo es,

resuélvela y explica cdmo lo pensaste.
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Anexo 6: Guia 4

Matematica 2° Ano
Guia 4: Resolucion de ecuaciones

1) Determina si las soluciones propuestas son correctas o no verificando si el valor de x cumple la
ecuacion. En caso de ser incorrectas, busca la o las soluciones correctas.

a)0,1x+0,2=04 X=2
b)3/4y-11/2=7 -3y y=1
c)p-34=p+13/4 p=3
d) El doble de un numero es igual a la suma de su siguiente y su anterior. X = % X =-1

Cantidad de soluciones de una ecuacion

En clase veremos algunos ejemplos de ecuaciones y sus soluciones. Copialas en el siguiente
recuadro:

Ejemplo Solucién Cantidad de soluciones
0.1x+0.2=04 X =
X-¥4=x+ 13/4 X=
2x=x+1+x-1 X=

2) Resuelve las siguientes ecuaciones:

a) 2x/3+6.16/3=6.(-4x/2)
b) (-0,75y + 1,5) - 2/3 = -3 -(-2/9 y + 4/9)
c) 2((x +2)/4)-0,3 =3x/4 +

3) Plantea las ecuaciones que representen cada situacion y resuelve:

a) De un tanque lleno de agua, se quita la tercera parte. Mas tarde se quita la cuarta parte de la

capacidad original. Si aun quedan 100 litros en el tanque ¢,Cual es su capacidad?

b) Facundo gasta la sexta parte de su dinero en entradas para un partido de futbol; luego las tres
quintas partes de lo que le queda en comida para el partido. Si le sobran $1400 ¢ Cuanto dinero

tenia Facundo?

c) En un juego, el triple del puntaje de Paula mas 42 es igual a la quinta parte del puntaje que

obtuvo Juan. Si Juan tuvo 435 puntos ;Cuantos puntos tuvo Paula?
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d) Pedro es 3 afios menor que Alvaro, pero es 7 afios mayor que Maria. Si la suma de las

edades de los tres es 38, ;qué edad tiene cada uno?
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Anexo 7: Modelos de evaluacion grupal

Modelo 1

1) Se esta construyendo una cancha de futbol cuyo perimetro es de 350m. Se sabe que

Ayuda: el ancho y largo son como se
muestra en la figura:

2)

el largo de la cancha es 41 metros menor al doble del ancho de la misma.

Encuentren las dimensiones de la cancha (ancho y largo)

ANCHO

LARGO

Con fosforos armamos las siguientes figuras:

VANWAVANVAVAVA

Figura 1 Figura 2 Figura 3

a) Indiquen cuantos fésforos hay en cada figura.

b) ¢Cuantos fosforos tendra la proxima figura (figura 4)?

c) ¢Cuantos fosforos horizontales hay en cada figura hasta la cuarta? ¢Pueden
anticipar cuantos fosforos horizontales habra en la figura 10?7 Escriban una expresion
algebraica que represente cuantos fésforos horizontales hay en la figura n.

d) ¢ Cuantos fésforos diagonales hay en cada figura hasta la cuarta? ;Pueden anticipar
cuantos fosforos diagonales habra en la figura 10? Escriban una expresién
algebraica que represente cuantos fosforos diagonales hay en la figura n.

e) ¢ Cuantos fésforos habra en total en la figura 40? Escriban una expresion algebraica

que represente cuantos fésforos hay en total en la figura n.
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Modelo 2

1) Se esta construyendo una cancha de futbol cuyo perimetro es de 350m. Se sabe que
el largo de la cancha es 41 metros menor al doble del ancho de la misma.

Encuentren las dimensiones de la cancha (ancho y largo)

Ayuda: el ancho y largo son como se

muestra en la figura: ANCHO

LARGO

2) Con fésforos armamos las siguientes figuras:

oL L

Figura 1 Figura 2 Figura 3

a) Indiquen cuantos fésforos hay en cada figura.

b) ¢Cuantos fésforos tendra la proxima figura (figura 4)?

c) ¢Cuantos fosforos horizontales hay en cada figura hasta la cuarta? ¢Pueden
anticipar cuantos fosforos horizontales habra en la figura 10?7 Escriban una expresion
algebraica que represente cuantos fosforos horizontales hay en la figura n.

d) ¢ Cuantos fosforos verticales hay en cada figura hasta la cuarta? ;Pueden anticipar
cuantos fésforos verticales habra en la figura 10? Escriban una expresién algebraica
que represente cuantos fésforos verticales hay en la figura n.

e) ¢ Cuantos fésforos habra en total en la figura 40? Escriban una expresion algebraica

que represente cuantos fésforos hay en total en la figura n.

&9



Modelo 3

1)

2)

En el patio del colegio se quiere pintar el piso para armar una nueva cancha de
basquet. Si el ancho de la cancha debe ser de 15 metros. Calculen cuanto debe
medir el largo para que el perimetro de la cancha sea 4 metros menor al séxtuple del

ancho de la cancha

Ayuda: el ancho y largo son como se

muestra en la figura: ANCHO

LARGO

Con fésforos armamos las siguientes figuras:

VANWAVANVAVAVA

Figura 1 Figura 2 Figura 3

a) Indigquen cuantos fésforos hay en cada figura.

b) ¢ Cuantos fésforos tendra la proxima figura (figura 4)?

c) ¢Cuantos fosforos horizontales hay en cada figura hasta la cuarta? ¢Pueden
anticipar cuantos fosforos horizontales habra en la figura 10?7 Escriban una expresion
algebraica que represente cuantos fosforos horizontales hay en la figura n.

d) ¢ Cuantos fésforos diagonales hay en cada figura hasta la cuarta? ;Pueden anticipar
cuantos fosforos diagonales habra en la figura 10? Escriban una expresién
algebraica que represente cuantos fosforos diagonales hay en la figura n.

e) ¢ Cuantos fésforos habra en total en la figura 40? Escriban una expresioén algebraica

que represente cuantos fésforos hay en total en la figura n.
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Modelo 4

1)

En el patio del colegio se quiere pintar el piso para armar una nueva cancha de
basquet. Si el ancho de la cancha debe ser de 15 metros. Calculen cuanto debe
medir el largo para que el perimetro de la cancha sea 4 metros menor al séxtuple del

ancho de la cancha

Ayuda: el ancho y largo son como
ANCHO

se muestra en la figura:

LARGO

2) Con fésforos armamos las siguientes figuras:
Figura 1 mzﬁgura ;E T Figura 3
a) Indiquen cuantos fosforos hay en cada figura.

b) ¢Cuantos fosforos tendra la proxima figura (figura 4)?

c) ¢Cuantos fosforos horizontales hay en cada figura hasta la cuarta? ¢Pueden
anticipar cuantos fosforos horizontales habra en la figura 10?7 Escriban una expresion
algebraica que represente cuantos fésforos horizontales hay en la figura n.

d) ¢ Cuantos fosforos verticales hay en cada figura hasta la cuarta? ;Pueden anticipar
cuantos fésforos verticales habra en la figura 10? Escriban una expresién algebraica
que represente cuantos fosforos verticales hay en la figura n.

e) ¢ Cuantos fésforos habra en total en la figura 40? Escriban una expresion algebraica

que represente cuantos fésforos hay en total en la figura n.
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Anexo 8: Evaluacion individual de 2° “B”

EVALUACION MATEMATICA 2° ANO - LENGUAJE COLOQUIAL Y SIMBOLICO.

ECUACIONES

Nombre y apellido:

Curso:

Criterios de evaluacion:

1)

2)

Claridad y prolijidad en la resolucién de la evaluacion.
Respetar el tiempo pautado para la entrega.
Reconocimiento y uso adecuado de los temas estudiados en la unidad.

Resuelve las siguientes ecuaciones explicando los pasos que realizaste:

a) 2.G8x - D+ —= =. (2x+ - +

b) 0,5.(B3x — 1)— . (4x +2)= >x + 0,5
9

c) %. (—%x+ ?)= 1 — 0,25x

Pasa del lenguaje coloquial al simbdlico: “El producto entre su anterior y 4 es igual al
cociente entre, su siguiente mas dos, y el opuesto de 8”.

Anexo 9: Evaluacion individual de 2° “C”

EVALUACION MATEMATICA 2° ANO - LENGUAJE COLOQUIAL Y SIMBOLICO.

ECUACIONES

Nombre y apellido:

Curso:

Criterios de evaluacion:

1)

2)

Claridad y prolijidad en la resolucién de la evaluacion.
Respetar el tiempo pautado para la entrega.
Reconocimiento y uso adecuado de los temas estudiados en la unidad.

Resuelve las siguientes ecuaciones explicando los pasos que realizaste:

a) 2.3x -+ —= . 2x+1)-

b) 0,5.(3x —1)— —.(4x +2)= —x+ 0,5

Pasa del lenguaje coloquial al simbdlico: “El producto entre su anterior y 4 es igual al
cociente entre, su siguiente mas dos, y el opuesto de 8”.
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Los abajo firmantes, miembros del Tribunal de Evaluacion del Informe Final de Précticas de
Metodologia y Practica de la Ensenanza, damos Fe que el presente ejemplar impreso se
corresponde con el aprobado por el Tribunal.
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