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Resumen

La presente investigacion da cuenta del proceso de disefio e implementacién de
una propuesta didactica de introduccion al Algebra a través de la nocion de funcion
y sus distintas representaciones basada en el Modelo de Ensefianza Aproximativo

propuesto por Roland Charnay.

Dicha propuesta, de caracter descriptiva e interpretativa, fue desarrollada en
segundo afo de dos escuelas secundarias de la provincia de Misiones, a fin de
analizar los aspectos facilitadores u obstaculizadores del aprendizaje a partir de
las estrategias utilizadas por los alumnos en la resolucion de los problemas, las
dificultades presentadas y los errores cometidos.

Ademas, se llevaron a cabo entrevistas a docentes del area, encuestas y
entrevistas a estudiantes y una revision bibliografica del tema, para enriquecer el
analisis.

Se ha evidenciado que, los alumnos no reconocen los tres usos asociados a las
variables, tienen dificultades y errores al trabajar con el lenguaje simbdlico y en su

mayoria, no reconocen las distintas representaciones de una funcion.

Por tal motivo, se considera fundamental comenzar a trabajar las nociones
algebraicas desde los primeros afios de la escuela secundaria porque el Algebra
es el idioma de la Matematica y como tal, debiera ocupar un lugar preponderante

dentro de las matematicas escolares.

Palabras claves

Ensefianza — Aprendizaje — Algebra — Funciones - Registros de representacion -

Variables.



Abstract

The present investigation is about the design process and implementation of one
didactic proposal of introduction to Algebra through the notion of the function and
its different representations based on the model of approximative teaching

proposal by Roland Charnay.

This descriptive and interpretative proposal was developed in second year of two
secondary schools of Misiones province. The main objectives to analyze the
facilitating and obstacles aspects of learning process from the strategies used by
students in solving problems as well as the difficulties presented and the mistakes
made.

Moreover, interviews to Math teachers where conducted, surveys and interview to
students were conducted too. Besides a, bibliographic revision of the topic to
enrich the analyzes.

It was proved that students don’t recognize the three uses associated with
variables, they have difficulties and mistakes when they work with the symbolic
language and the vast majority don’t recognize the different representations of a
function.

For this reason, it is essential to start working with Algebra since the first years of
secondary schools because Algebra is the language of Maths and as such, it

should ocupate a preponderant place within the schools Maths.
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Introduccion

De acuerdo al Disefio Curricular Jurisdiccional de la Provincia de Misiones, uno
de los ejes a ser trabajado en el Ciclo Basico Secundario es: Introduccion al

Algebra y las funciones.

El desarrollo de este eje supone que a lo largo de primero y segundo afio se
aborden temas como ser: funcién lineal, funcion de proporcionalidad directa e

inversa, ecuaciones e inecuaciones y sistemas de ecuaciones.

Uno de los temas fundamentales a ser desarrollado en la escuela secundaria es
el concepto de funcion, ya que se espera que, los alumnos construyan
conocimientos de funciones simples, como ser lineales o de proporcionalidad
directa y avancen hacia otras mas complejas tal como, las funciones

exponenciales, logaritmicas y trigonométricas.

La ensefanza y el aprendizaje de las funciones en el Ciclo Basico muchas veces
se ven reducidos, porque se priorizan actividades en torno al eje de Numeros y
operaciones o se limita el trabajo algebraico a la resolucion de ecuaciones en el
conjunto de nimeros racionales. Por tal motivo, abordar la nocién de funcién y
favorecer el mejoramiento de su aprendizaje en el Ciclo Basico Comun Secundario

Obligatorio resulta de gran importancia.

De acuerdo a Serres Voisin (2011) existen diversas acepciones del Algebra, entre
las que se pueden mencionar: el Algebra como una Aritmética generalizada, como
un lenguaje o como una herramienta que se utiliza para resolver problemas y

disefiar modelos matematicos.

Estudios realizados por Sadovsky y Sessa (2005) en nuestro pais, han revelado
que el Algebra que predomina en la escuela secundaria se identifica con una

Aritmética generalizada.

Frente a esta situacion y teniendo en cuenta que el Algebra no se reduce a la
manipulacion de letras, en el presente estudio se considera al Algebra escolar

como una herramienta para realizar actividades de modelizacion matematica.

De acuerdo a Sessa (2005) existen diferentes entradas al Algebra: a través de
ecuaciones, por medio de la generalizacion o a través de la construccién del

concepto de funcion.



La presente investigacion se basd en la construccion de los conceptos de
dependencia y variabilidad, con el objetivo de identificar el razonamiento
algebraico utilizado por alumnos de segundo afio de dos escuelas secundarias al
resolver problemas relacionados al estudio de funciones a través de las distintas

formas de representacion.

Para ello se disefié e implementé una secuencia did4ctica sobre funciones en
segundo afio de las siguientes escuelas: el Centro Educativo Polimodal N° 43 y la
Escuela Provincial de Educacion Técnica N° 50, a fin de analizar los resultados
obtenidos y reconocer los aspectos facilitadores u obstaculizadores del

aprendizaje a partir de la implementacién de dicha secuencia.

Como ya se ha mencionado anteriormente las funciones ocupan un lugar
indiscutido en las clases de Matematica. Las mismas corresponden a
herramientas modelizadoras que brindan la posibilidad de estudiar la dependencia
entre dos magnitudes asociadas a un fendmeno y la consideracion de las letras

para expresar esas cantidades variables.
La tesis se ha dividido en siete capitulos:

En el primer capitulo se plantean el problema, la justificacién y los objetivos de

investigacion.
En el segundo capitulo se presentan el estado del arte y el marco teorico.

En el marco tedrico, se detallan los aspectos centrales del Modelo de Ensefianza
Aproximativo o Apropiativo propuesto por Roland Charnay, en el cual se basé la
elaboracion e implementacion de la secuencia didactica de la presente
investigacion. Se detallan aspectos centrales en la iniciacion del aprendizaje del
algebra, se describe el Modelo 3UV planteado por Ursini y Trigueros (1998) que
proporciona una herramienta para trabajar los diferentes usos de la variable y la
teoria de los registros de representaciones semioticas de Raymond Duval (1995),
gue permiti6 el andlisis de las producciones de los alumnos. Por otra parte, se

recuperan los antecedentes mas recientes relacionados al tema de investigacion.

El tercer capitulo contiene la metodologia de investigaciobn que es de caracter
descriptiva e interpretativa y los instrumentos de recoleccién de datos, asi como
las técnicas de analisis y procesamiento de la informacion. El proceso de
investigacion se desarroll6 en dos partes; en la primera, se disefié la secuencia

didactica, se realizo el analisis a priori y se llevd a cabo la implementacion de la



mismay en la segunda, se recuperaron las producciones de los alumnos en clase
y los exdmenes realizados para analizar los resultados obtenidos. A fin de ampliar
el andlisis también se consideraron: las voces de los estudiantes a través de
encuestas y entrevistas, las opiniones de docentes del area y se realiz6 una

revision bibliografica del tema: funciones y sus distintas representaciones.

En el cuarto capitulo, se detalla el analisis a priori de la secuencia didactica, los
problemas seleccionados, los objetivos propuestos y los posibles procedimientos

de los alumnos.

En el quinto capitulo se presentan, la descripcién y el andlisis de la informacion

obtenidos en el desarrollo de las clases y en la resolucion de los examenes.

En el capitulo seis, se detalla el andlisis de las encuestas y entrevistas realizadas
a alumnos y docentes. También se incluye el analisis de tres libros de texto de

nivel secundario.

En el séptimo capitulo se explicitan las conclusiones, algunas recomendaciones

para docentes de Matematicas y nuevos interrogantes de investigacion.

Finalmente, la memoria se completa con varios apéndices. El apéndice A contiene
la secuencia didactica. En el apéndice B se recuperan los registros de clase
correspondientes a la implementacion de la secuencia didactica en el Centro
Educativo Polimodal N° 43, mientras que en el apéndice C, los registros de clase
correspondientes a la implementacién en la Escuela Provincial de Educacion
Técnica N° 50. En el apéndice D, se detallan las actividades de refuerzo y el
analisis a priori. El apéndice E contiene informacion acerca de la resolucién de las
actividades de refuerzo por los alumnos de las dos instituciones seleccionadas
para la presente investigacion. En el apéndice F se incluyen los examenes, asi
como los objetivos de cada una de las actividades y sus criterios de evaluacion.
El apéndice G contiene las entrevistas realizadas a los profesores de Matematica.
En el apéndice H se recuperan las entrevistas realizadas a los alumnos del CEP
N° 43, mientras que en el apéndice I, las entrevistas realizadas a los alumnos de
la EPET N° 50. Por ultimo, el apéndice J contiene las preguntas de la encuesta

realizada a los alumnos de ambas escuelas.



CAPITULO 1

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA, JUSTIFICACION,
OBJETIVOS

1.1 Planteamiento del problema

Ensefiar Algebra en los primeros afios de la escolaridad secundaria resulta
complejo, porque la mayoria de las veces el trabajo docente se centra en
contenidos relacionados a la Aritmética y la Geometria, dado que los alumnos que
ingresan al primer afio de la escuela secundaria carecen de contenidos basicos
relacionados a estos ejes. Por ejemplo, muchos de ellos ingresan sin saber
multiplicar y dividir, lo que obliga a los docentes, a dedicar mucho tiempo del afio
a desarrollar actividades relacionadas al conjunto de los nimeros racionales y sus
operaciones, haciendo hincapié en esto y postergando las actividades

algebraicas.

Desde el nivel primario hasta el nivel universitario, la ensefianza del Algebra es un
motivo de preocupacion para numerosos investigadores que han dedicado sus
esfuerzos a estudiar la iniciacion en el trabajo algebraico como asi también las

dificultades y obstaculos que presentan los alumnos.

El Algebra escolar, tal como lo plantea Godino (2003) “...incluye el estudio de los
patrones (numéricos, geométricos y de cualquier otro tipo), las funciones y la
capacidad de analizar situaciones con la ayuda de simbolos” (p. 774). Este estudio
en primer y segundo afo, se ve muchas veces reducido, a la “manipulacion de
letras que representan numeros no especificados”, como es el caso de la
resolucion de ecuaciones e inecuaciones y se descuida un aspecto central que es
el desarrollo del pensamiento algebraico que debiera iniciarse desde primer afio e

ir fortaleciéndose en los afos siguientes.

Todo esto lleva a formular las siguientes preguntas ¢Qué lugar ocupa el Algebra
escolar dentro de los primeros afios de la escuela secundaria? ¢Los alumnos
reconocen su importancia? ¢ Cual es el uso de las letras por parte de los alumnos
y qué significados les atribuyen? ¢Qué dificultades presentan en el comienzo del
aprendizaje del Algebra escolar? ¢Cuéles son las razones de estas dificultades?
¢ Estan relacionadas al Algebra en si misma o a la forma de ensefianza? ¢Las

actividades desarrolladas en el Ciclo Basico Secundario permiten a los alumnos



desarrollar el concepto de funcién? ¢De qué manera puede favorecerse la
ensefanza y aprendizaje de las funciones, en los primeros afios de la escuela
secundaria? ¢Se trabajan los distintos registros de representacion? ¢,Por qué es

importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

1.2 Justificacioén

Algunos autores afirman que, el Algebra, como una rama de la Matematica,
permite plantear y resolver problemas, presentar férmulas, describir
procedimientos, generalizar relaciones y estudiar patrones y estructuras. Arcavi
(1994) afirma: “El algebra es, entre otras cosas, una herramienta para la
comprension, expresion y comunicacion de generalizaciones, para revelar
estructuras, para establecer conexiones y para formalizar argumentos

matematicos” (p. 24)

Distintos autores se refieren al Algebra escolar y a la importancia de su estudio.
Entre ellos Kieran y Filloy (1989) afirman:

Los adolescentes, al comenzar el estudio del Algebra, traen consigo las nociones y los
enfoques que usaban en Aritmética. Sin embargo, el Algebra no es simplemente una
generalizacion de la Aritmética. Aprender Algebra no es meramente hacer explicito lo

que estaba implicito en la Aritmética. (p.229)
Por su parte Godino y Font (2003) plantean:

Una vision tradicional y limitada del Algebra escolar (que se ha denominado "Aritmética
generalizada") es considerarla simplemente como una manipulacion de letras que
representan numeros no especificados... Es necesario, sin embargo, que los
profesores tengan una vision del Algebra escolar mas amplia que la que resulta de las
generalizaciones aritméticas y el manejo de expresiones literales. La generalizacién se
aplica a todas las situaciones que se puedan modelizar en términos matematicos, por
lo que el lenguaje algebraico esta presente en mayor o menor grado como herramienta

de trabajo en todas las ramas de las matematicas. (p.777)
Palarea Medina (1998) concluye:

La metafora del Algebra como lenguaje... es entendida como un sistema de
representacién que se ocupa del significado de las escrituras algebraicas, ademas de
considerar el caracter instrumental de los signos del Algebra, lo que sugiere la
necesidad de considerarla como una actividad mas de los alumnos, y los signos, como

instrumentos especificos de esa actividad. (p.XI)



Ensefiar Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria supone, tal como
plantea Palarea Medina (1998), proporcionar a los alumnos experiencias que
faciliten la transicion del pensamiento aritmético al algebraico.

Varios investigadores como ser: Chevallard (1984), Kieran y Filloy (1989), Rojas,
Rodriguez, Romero, Castillo y Mora (1999), Kieran (2006) han caracterizado la
ruptura que supone este pasaje.

De acuerdo a Philipp (1992), el pasaje del pensamiento aritmético al algebraico,
tiene lugar cuando se alcanza la comprension del concepto de variable y Juarez
Lopez (2011) plantea que “El concepto de variable es fundamental no sélo para el

aprendizaje sino también para la ensefianza del Algebra”. (p. 84)

Lo funcional y lo algebraico estan intimamente relacionados, por tal motivo, en el
presente estudio se plantea la posibilidad de construir la nocién de funcion y sus
distintas representaciones al mismo tiempo que se enriguece el sentido de las
expresiones algebraicas. “En este caso las expresiones algebraicas representan
relaciones funcionales y su significado esta ligado a los procesos de traduccién
entre ellas, las tablas de datos numéricos y las representaciones gréaficas

cartesianas”. (Puig & Monzé, 2008, p.4).

El aprendizaje del Algebra y la adquisicion del lenguaje algebraico presentan
dificultades para la mayoria de los alumnos, las cuales podrian estar relacionadas
a la complejidad del Algebra, las formas de ensefianza y las actividades

propuestas. Como plantea Palarea Medina (1998):

Las dificultades asociadas al aprendizaje del lenguaje algebraico de los alumnos de la
E.S.O. no ofrece dudas. Estas dificultades se traducen en errores que cometen los
alumnos y éstos se producen por causas muy diversas que se refuerzan en redes
complejas. (p.2)
Es por ello que, resulta importante analizar y reflexionar sobre los obstaculos y
errores que tienen los alumnos de los primeros afios de la escuela secundaria

para comprender y trabajar con contenidos relacionados al Algebra y proponer

acciones en pos de la mejora de la ensefianza.



1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo General

Identificar el razonamiento algebraico utilizado por alumnos de segundo afio de
dos escuelas secundarias al resolver problemas relacionados al estudio de
funciones a través de las distintas formas de representacion.

1.3.2 Objetivos especificos

o Describir procedimientos, estrategias y/o justificaciones utilizadas
por alumnos de segundo afio secundario del Centro Educativo Polimodal
N°43 (en adelante CEP N° 43) y la Escuela Provincial de Educacion
Técnica N°50 (en adelante EPET N° 50).

e Detectar obstaculos y errores frecuentes.

e Reconocer aspectos facilitadores u obstaculizadores del aprendizaje a

partir de la implementacién de la secuencia didactica.

1.3.3 Hipotesis

La implementacién de una secuencia didactica de introduccion al Algebra a través
de la nocion de funcion y sus distintas representaciones puede favorecer el
desarrollo del razonamiento algebraico de los alumnos del Ciclo Basico

Secundario.



CAPITULO 2
ESTADO DEL ARTE Y MARCO TEORICO

2.1 Estado del arte

Diversos autores han investigado acerca del aprendizaje del Algebra y las
dificultades que presenta, tanto en el nivel medio como en el nivel superior. Entre

ellos se pueden mencionar:

Esquinas Sancho (2009) llevé adelante su trabajo de tesis doctoral referida a las
dificultades de aprendizaje del lenguaje algebraico, a partir de la elaboracién de
un cuestionario de trece preguntas que permiti6 evaluar la capacidad de
comprension, expresion, generalizacion y formalizacién de alumnos de 6° EP -de
11 a 12 afos-, que aun no habian recibido ninguna ensefianza algebraica formal
en la escuela, y contrastarlo con los resultados obtenidos por alumnos de 1° ESO
-de 12 a 13 afios- y 2° ESO -de 13 a 14 afios-, ya iniciados en el estudio del

Algebra.

Serres Voisin (2011) a partir de estudiar qué se entiende por algebra escolar y
cémo se relaciona el lenguaje y el pensamiento algebraico, analizé la iniciacion
del aprendizaje del Algebra, relacionando los procesos de generalizaciéon y
simbolizacion con el desarrollo de las concepciones de variable, con la resolucién

de problemas y con el uso de las calculadoras.

Ricaldi Echevarria (2011) llevé a cabo una investigacion donde describe y analiza
si el tratamiento del Algebra en el primer afio de secundaria de un colegio privado
en la ciudad de Lima corresponde a un proceso de algebrizacién y si la
modelizacién estd presente en el proceso de instruccion estudiado. Ademas,
propone un modelo didactico alternativo en el que se considerd la introduccion de
los temas algebraicos a través de tipos de problemas. La investigacion describe y
analiza las diferentes organizaciones matematicas y didacticas presentes en libros
de textos y programas curriculares, ademas de incluir una entrevista estructurada
a los docentes sobre su practica pedagdgica, utilizando como marco teérico
fundamental la Teoria Antropolégica de lo Didactico (TAD), ademas de algunos

aportes del Enfoque Ontosemiético.

Las docentes Villagra, Gallardo, Acosta y Paz del ISFD N° 6018 de la provincia de

Salta, llevaron a cabo una investigacién publicada por el Ministerio de Educacion,



Cultura, Ciencia y Tecnologia (2018) en la cual analizaron los errores mas
frecuentes que cometen los alumnos en el Ciclo Basico de tres escuelas medias
de la ciudad de San Ramon de la Nueva Oran en el uso del Algebra para discutir
la naturaleza de dichos errores y los obstaculos que los originan, como asi también
la vinculacion con la consideracion de los distintos usos de la variable. Durante su
trabajo relevaron datos a través de entrevistas y cuestionarios a docentes de
Matematica, analizaron carpetas, tareas y realizaron entrevistas a alumnos de

dicho ciclo.

Alurralde e Ibarra (2008) realizaron un analisis de la produccion de los estudiantes
en la primera evaluacion de Algebra Lineal y Geometria Analitica de primer afio
de la carrera ingenieria en la Universidad Nacional de Salta, con el objetivo de
identificar las herramientas algebraicas que utilizan los alumnos en la resolucién
de los problemas propuestos respecto al uso de las letras en sus diversas formas
(como incégnita, como ndamero general, como parametro y como variable en

relacién funcional).

Caronia, Sklepek, Martyniuk, Operuk y Abildgaard (2018) analizaron los objetos y
procesos algebraicos involucrados, asi como también las dificultades presentadas
en la resolucién de problemas de estudiantes universitarios del Profesorado de
Matematica de la Facultad de Ciencias Exactas, Quimicas y Naturales de la
Universidad Nacional de Misiones, con aportes de investigaciones sobre las

dificultades encontradas en el Algebra y de la Teoria del Enfoque Ontosemidtico.

Otros por su parte, han centrado sus estudios en el tema funciones y sus distintas

representaciones. Entre ellos podemos mencionar a:

Carnelli (2004), propuso un modelo de ensefianza de la funcién cuadratica con el
fin de describir resultados en el aprendizaje en funcion de las distintas
interacciones que se dan en el aula, considerando en todo momento una gestion
de aula basada en el trabajo grupal. La metodologia de investigacion utilizada fue
la Ingenieria did4ctica, la cual comprende: los andlisis previos que desembocaron
en la propuesta did4ctica, la propia propuesta, el andlisis de su implementacion,
la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes y la validacion del modelo de

enseflanza.

Oviedo (2005) llevé adelante un estudio comparativo y evaluativo enmarcado en
una investigacion mas amplia acerca de la ensefianza y aprendizaje de los

sistemas dindmicos discretos entre dos grupos de alumnos pertenecientes a



niveles distintos de la educacion argentina, medio y universitario respectivamente,
acerca del concepto de funcién a partir de una evaluacion diagnostica sobre
ciertos topicos del tema.

Posada Balvin y Villa (2006) realizaron una investigacion basada en el disefio e
implementacion de una propuesta didactica de aproximacion al concepto de
funcion lineal, con estudiantes de grado 10, tomando como referentes
conceptuales la nocion de variacion, el proceso de modelacion matemética y los

registros semioticos de representacion.

Detzel (2006) llevd adelante un trabajo de investigacién con alumnos de 3° ciclo
de E.G.B. y/o 2° afio del nivel medio de Rio Negro y Neuquén (alumnos de 14 - 15
afios de edad), centrado en la ensefianza de la nocion de funcion, con el objetivo
de dilucidar qué aspectos de las funciones: variabilidad, dependencia,
correspondencia y univalencia, se ponen en evidencia y cuales se desdibujan en

su ensefianza.

Ruiz Munzén (2010), por su parte, llevé adelante una investigacion para estudiar
el problema didactico del paso de lo numérico a lo algebraico y el paso de la
modelizaciébn algebraica al célculo diferencial, elaborando un modelo
epistemoldgico de referencia (MER) del algebra elemental y de su posterior

desarrollo hacia la modelizaciéon funcional.

Jaimes Gomez (2012) en su investigacion titulada: “La nocién de funcién, un
acercamiento a su comprension”, propuso cinco talleres de acercamiento a las
funciones lineales, cuadraticas, polindmicas, exponenciales y de recurrencia. Los
mismos contienen una serie de actividades destinadas a la comprension del
concepto de funcion a través de la modelacion de situaciones reales, con base en

las caracteristicas y cualidades de los fen6menos.

Ospina Garcia (2012) llevo adelante su trabajo de tesis analizando las respuestas
de un grupo de estudiantes a dos cuestionarios los cuales le permitieron conocer,
en primer lugar, los saberes previos de los estudiantes en cuanto a las
representaciones de la funcion lineal y posteriormente, las conversiones a partir
de los tres criterios de congruencia entre representaciones semioticas
(correspondencia semantica, univocidad semantica y conservacion del orden) que
realizaron los estudiantes de las diferentes representaciones del concepto en la

solucion de las situaciones propuestas.
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Betancur Aristizabal (2013) implementé una experiencia de aula con el fin de
aproximar a los estudiantes del grado 8° al concepto de funcién, abordandolo
desde una mirada dinamica y de la mano de los conceptos de dependencia,
variables y variacién. Para ello utilizé6 dos experiencias (N°1: Soluciones y N°2:
Ley de Hooke) que permitieron que los estudiantes desarrollen actividades de
mediciobn y variacion posibilitando la utilizacion de distintos tipos de
representacion: tablas de datos, plano cartesiano y lenguaje natural.

Pollio (2016) recuper6 los conocimientos previos de un grupo de alumnos de
Primer afio de Bachillerato acerca del concepto de funcién. A diferencia de otros
autores, no propone un cuestionario para desarrollar el concepto de funcién y sus
distintas representaciones, sino que, desarrolla con un grupo determinado de
alumnos, distintas actividades a fin de recuperar las definiciones personales de los
estudiantes y evidenciar, en sus producciones, los registros de representacion

priorizados por ellos.

Soto, Herrera, Pereyra (2019) llevaron a cabo una investigacion con el fin de
analizar el nivel de coordinacion entre registros de representacion semibtica, de la
funcion lineal en alumnos del tercer afio de una escuela secundaria de la ciudad
de Catamarca, Argentina. Para ello disefiaron y aplicaron un instrumento de
recoleccion de datos, consistente en un cuestionario que implicé la realizacion de
actividades cognitivas de tratamiento y conversion entre diferentes registros

semidticos.

Hay quienes han dedicado sus investigaciones a estudiar especificamente las
dificultades y errores que tienen los alumnos en el aprendizaje de las funciones,
como lo son: Lépez Cahun y Sosa Moguel (2008). En su investigacion titulada
“Dificultades conceptuales y procedimentales en el aprendizaje de Funciones en
estudiantes de bachillerato”, plantearon el analisis y la interpretacion de resultados
de una serie de reactivos a modo de cuestionario aplicados a veinte estudiantes
de cuarto semestre de bachillerato en orden de clasificar y explicar las causas de
las dificultades detectadas e identificar errores conceptuales y procedimentales en

el aprendizaje de funciones.

También es importante mencionar a autores que han disefiado experiencias de
aprendizaje para trabajar los conceptos asociados a las funciones a través de

recursos informaticos:
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Guevara Sanchez (2011) hizo hincapié en la necesidad de un aprendizaje
significativo del concepto de funcion y para ello expuso una propuesta didactica
de modelado y simulacién de funciones (lineal y cuadratica) a través de distintas
situaciones probleméticas y la incorporacion de softwares matematicos (Graph 4.3
y GeoGebra).

Ciriquian (2014) expuso una propuesta practica usando como recurso didactico el
software GeoGebra para la ensefianza de funciones gréaficas en 1° de Bachillerato
de Ciencias y Tecnologia a partir de una investigacion bibliografica y un posterior

trabajo de campo (entrevistas a docentes).

lturbe y Garelik (2014) describieron una propuesta para la ensefianza de la
“funcion racional” en el nivel medio, utilizando el software GeoGebra, y
desarrollaron algunas reflexiones didactico-matematicas que surgen al planificar

e implementar la misma.

Gotte y Dal Maso (2015) presentaron una propuesta para trabajar el concepto de
funcién y sus diferentes representaciones utilizando GeoGebra, con el fin de
acercar a los futuros profesores a un uso reflexivo de las TIC donde la necesidad
de validar las conjeturas halladas con un software sea un eslabén necesario para

el desarrollo del pensamiento matematico.

Calderén Zambrano, Franco Pesantez y Alvarado Espinoza (2018) elaboraron
secuencias didacticas con el apoyo de GeoGebra para el aprendizaje de funciones

lineales y cuadréticas que fueron implementadas en tercero de bachillerato.

Luego de revisar la literatura existente, no se han encontrado trabajos que versen
sobre propuestas didacticas relacionadas a la construccién del concepto de
funcion y sus distintas representaciones como posible introduccion al Algebra en

la escuela secundaria.
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2.2 Marco teorico

2.2.1 Principios constructivistas: Modelo de Ensefanza
Aproximativo o Apropiativo

Pensar en la ensefianza y aprendizaje de la Matematica, en los contextos
actuales, supone generar espacios de construccion de saberes, abandonando
ciertas practicas repetitivas y memoristicas de las clases habituales, para formar
ciudadanos criticos y responsables.

Desde el constructivismo, se asume que es posible construir conocimiento
matematico en el aula a través de la resolucion de problemas, entendiendo a estos
como aquellas situaciones que demandan del alumno un trabajo de indagacion,

reflexion, argumentacion, validacion, entre otras cosas.

El Modelo de Ensefianza Aproximativo o Apropiativo propuesto por Roland
Charnay, es el que promueve un aprendizaje constructivista de la Matematica
donde la resolucién de problemas es el recurso por excelencia para dicho
aprendizaje constituyéndose en “fuente, lugar y criterio de la elaboracién del
saber” (Charnay, 1994, p. 58).

Waldegg (1998) plantea que: “El estudiante...al resolver una situaciéon
problematica, logra un aprendizaje significativo porque reconoce el nuevo

conocimiento como medio de respuesta a una pregunta nueva”. (p. 24)

En este modelo, centrado en la construccién del saber por parte del alumno, el
docente selecciona una coleccién de problemas que sirven de obstaculo cognitivo
para el alumno, y se los presenta de manera tal que, partiendo de sus
concepciones o0 conocimientos previos los pueda resolver y comience desde alli a

construir el significado de un concepto nuevo.

La Direccién General de Cultura y Educacién de La Provincia de Buenos Aires, en
Aportes para el fortalecimiento de la ensefianza de la Matematica en la EGB
(2004), plantea:

Este enfoque para la ensefianza de la Matematica permite darle la oportunidad al
alumno, de acuerdo con sus posibilidades, de comenzar a apropiarse del modo de
produccion del conocimiento matematico. A partir de resolver problemas puede utilizar
saberes ya adquiridos, ampliar otros, inventar procedimientos, justificar la eleccion de

determinadas estrategias, reflexionar sobre los nuevos instrumentos elaborados,
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buscar formas para representarlos, fundamentar el producto de la actividad realizada.
(p- 22)

Este trabajo supone que el alumno pruebe, ensaye y explore diferentes caminos
de resolucion; los comparta, discuta y analice con sus comparieros. El docente,
por su parte, acompafia este proceso formulando preguntas, alentando la
resolucion, organizando la comunicacion de la clase, proponiendo notaciones o

terminologia, cuando fuere necesario.

En los disefios curriculares de nuestro pais se propone una Matematica
constructiva, con énfasis en las siguientes competencias: argumentar,
fundamentar y representar, comunicar, resolver problemas, modelizar, empleando

instrumentos y conocimientos matematicos.

El Modelo Aproximativo de Charnay se basa en las tipologias de las situaciones
didacticas propuestas por Brousseau en su Teoria de las Situaciones Didacticas.

Panizza (2003) define a la misma como, “una teoria de la ensefianza que busca
las condiciones para una génesis artificial de los conocimientos matematicos, bajo

la hipotesis de que los mismos no se construyen de manera espontanea.” (p.60).

Esta teoria otorga a la “situacion” un rol fundamental en la construccion del
conocimiento. Asi, podemos definir a la situacion didactica, como el conjunto de
interacciones entre el alumno, un cierto medio y el docente, construida

intencionalmente con el fin de hacer adquirir a los alumnos, un saber determinado.

Las situaciones didacticas se clasifican en situaciones de accion, formulacion,
validacion e institucionalizacién. Galvez (1994) describe las situaciones didacticas

definidas por Brousseau de la siguiente manera:

1. Las situaciones de accioén, en las que se genera una interaccion entre los alumnos y
el medio fisico. Los alumnos deben tomar las decisiones que hagan falta para organizar
su actividad de resolucién del problema planteado.

2. Las situaciones de formulacién, cuyo objetivo es la comunicacion de informaciones,
entre alumnos. Para esto deben modificar el lenguaje que utilizan habitualmente,

precisandolo y adecuandolo a las informaciones que deben comunicar.

3. Las situaciones de validacién, en las que se trata de convencer a uno o varios
interlocutores de la validez de las afirmaciones que se hacen. En este caso, los
alumnos deben elaborar pruebas para demostrar sus afirmaciones. No basta la
comprobacion empirica de que lo que dicen es cierto; hay que explicar que,

necesariamente, debe ser asi.
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4. Las situaciones de institucionalizaciéon, destinadas a establecer convenciones
sociales. En estas situaciones se intenta que el conjunto de alumnos de una clase
asuma la significacién socialmente establecida de un saber que ha sido elaborado por

ellos en situaciones de accion, de formulacion y de validacion. (p. 43).

2.2.2 Secuencias didacticas y analisis a priori
Tomando como referencia el Modelo de ensefianza Aproximativo o Apropiativo y
a fin de organizar las actividades llevadas al aula, se pueden elaborar secuencias

didacticas.

El encuadre metodolégico de los Disefios Curriculares jurisdiccionales de
Matematica de nuestro pais acuerda, de manera mas o menos explicita, con este
modelo. El Disefio Curricular Jurisdiccional de la provincia de Misiones plantea
que: “Hacer Matematicas es resolver problemas. Esto es: utilizar saberes previos
y organizarlos, utilizadndolos para plantear y resolver situaciones problematicas en

contextos intra y extra matematicos”. (p. 34)

Esta coleccion de problemas, es lo que llamamos secuencia didactica, la cual
puede ser definida de acuerdo a Tobon Tobon, Pimienta Prieto y Garcia Fraile
(2010) como “...conjuntos articulados de actividades de aprendizaje y evaluacion
que, con la mediaciéon de un docente, buscan el logro de determinadas metas

educativas, considerando una serie de recursos.” (p.20).

Para llevar adelante la implementacion de una secuencia, resulta fundamental la
actividad grupal ya que es en el trabajo con otros, que los alumnos pueden

expresar sus ideas, confrontar, argumentar, validar y llegar a conclusiones.

En las secuencias didacticas se retoma plenamente el planteamiento de Vygotsky
sobre el aprendizaje cooperativo y se busca que los estudiantes realicen actividades
colaborativas en torno a la resolucién de un determinado problema de la realidad,
buscando que se complementen en sus habilidades, actitudes y conocimientos. (Tobon
Tobon, et al., 2010, p.40)

En relacion a esto, Charnay (1994) plantea que “Es principalmente a través de la
resolucion de una serie de problemas elegidos por el docente como el alumno

construye su saber, en interaccién con los otros alumnos.” (p. 58)

Becerril, Duarte, Garcia, Grimaldi y Ponce (2011) plantean que, la resoluciéon de

una coleccion de situaciones similares promueve en los alumnos, avances sobre
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el dominio de un concepto. “Se busca que los alumnos puedan poner en juego sus
conocimientos como punto de partida —aun cuando sean errbneos o0 no
convencionales- y a la vez ponerlos a prueba, modificarlos, ampliarlos y

sistematizarlos a lo largo de varias oportunidades.” (Becerril, et al., 2011, p. IX)

Este tipo de trabajo, plantea la necesidad de gestionar la clase a partir de las
previsiones y el andlisis a priori realizado por el docente a fin de anticipar posibles

interacciones entre él, los alumnos y el saber.
En palabras de Chamorro (2005):

Lo que llamamos el andlisis a priori de la situacion pretende determinar si una situacion
puede ser vivida como a-didactica por el alumno, buscando las condiciones necesarias
para ello, y analizando si la situacién puede desarrollarse y produce una relacion

matematica del alumno con su problema. (p. 46)

Entendiendo situacion a-didactica tal y como la ha caracterizado Brousseau
(1986), citado por Panizza, (2003, p. 62):

...toda situacion que, por una parte, no puede ser dominada de manera conveniente
sin la puesta en practica de los conocimientos o del saber que se pretende y que, por
la otra, sanciona las decisiones que toma el alumno (buenas o malas) sin intervencion

del maestro en lo concerniente al saber que se pone en juego.

Este analisis a priori permite describir y predecir los comportamientos posibles de
los alumnos durante la implementacion de la secuencia didactica. EI mismo
contiene informacién acerca de: la respuesta apropiada a cada problema o el
procedimiento éptimo, los conocimientos previos que el alumno necesita para
resolver el problema, los conocimientos matematicos que se ponen en juego en la
situacion, posibles respuestas, asi como dificultades y errores que pueden

presentarse.

Toda esta informacion disponible con anterioridad permite al docente gestionar la

clase de mejor manera y obtener mayores resultados de aprendizaje.

...antes de enfrentar al alumno con una situacion didactica, el maestro debe realizar lo
gue se denomina el andlisis a priori de la situacion, que consiste en dar respuesta a
ciertas preguntas, que buscan garantizar que la situacion ha sido bien construida y que

por tanto puede funcionar. (Chamorro, 2005, p. 50)

Una parte importante del andlisis de una situacion didactica, tal como plantea
Galvez (1994):
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...lo constituye la identificacion de las variables didacticas y el estudio, tanto teérico
como experimental, de sus efectos. Lo que interesa son los intervalos de valores de
estas variables que resultan determinantes para la aparicién del conocimiento que
la situacion didactica pretende ensefiar. Se trata de precisar las condiciones de las

gue depende que sea ese el conocimiento que interviene y no otro. (p.44)

Otro aspecto importante mencionado anteriormente, dentro del analisis a priori, es
la anticipacion de errores y dificultades que pueden tener los alumnos. En relacion

a ello Charnay (1994) plantea que:

En particular, ciertas producciones erréneas (sobre todo si ellas persisten) no
corresponden a una ausencia de saber sino, mas bien, a una manera de conocer (que
a veces ha servido en otros contextos) contra la cual el alumno debera construir el

nuevo conocimiento. (p. 7)

Caronia, Rivero, Operuk, y Mayol (2014) presentan una clasificacion de errores
cometidos por los alumnos en relacion a: los manejos operatorios adecuados, el
orden en que efectlan las operaciones, la forma de ver el signo igual, la no-

aceptacion de la falta de cierre y el significado que le atribuyen a las letras.

De acuerdo a la clasificacion realizada por Caronia et. al (2014), los errores

pueden definirse de la siguiente manera:

Los manejos operatorios adecuados: los alumnos confunden las aplicaciones de las

propiedades y las reglas de las operaciones.

El orden en que efectlan las operaciones: los estudiantes consideran que el orden del
célculo que deben realizar es de izquierda a derecha, de la manera como se presentan

los términos.

La forma de ver el signo igual: los alumnos visualizan al signo igual como un simple

separador de las secuencias de operaciones que realizan para llegar al resultado.

La no-aceptacion de la falta de cierre: los alumnos (...) ostentan la necesidad de arribar
a un numero concreto, igualan a un numero, en general a cero, “no se dan cuenta que

el procedimiento es a menudo la respuesta”.

El significado que le atribuyen a las letras: los alumnos revelan el uso de las letras como

etiquetas. (p. 7)

El signo igual juega un papel fundamental en el desarrollo del pensamiento

algebraico. Matthews y Fuchs (2020) se refieren al uso del signo igual diciendo:

El signo igual es un simbolo relacional que indica la equivalencia o

intercambiabilidad entre los dos lados de una ecuacion, y como tal, es
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inherentemente proposicional. De hecho, el signo igual es una de las primeras
instancias en las que los nifios son introducidos a la idea de que las matematicas
deben ser acerca de la creacion de sentido: Para que 3 + 4 = 6 + 1 sea verdadero,

ambos lados deben sumar la misma cantidad. (p. 15)

Todos los aspectos mencionados anteriormente forman parte de lo que se conoce
como ingenieria didactica, entendida como metodologia de investigacién y como

producciones de situaciones de ensefianza y aprendizaje.
En este ultimo sentido Douady (1995) plantea que:

...el término ingenieria didactica designa un conjunto de secuencias de clase
concebidas, organizadas y articuladas en el tiempo de manera coherente por un
profesor-ingeniero, con el fin de realizar un proyecto de aprendizaje para una poblacion
determinada de alumnos. En el transcurso de las interacciones entre el profesor y los
estudiantes, el proyecto evoluciona bajo las reacciones de los estudiantes y en funcion
de las selecciones y decisiones del profesor. De esta forma, la ingenieria didactica es
a la vez un producto, resultante de un analisis a priori, y un proceso en el transcurso
del cual el profesor ejecuta el producto adaptandolo, si se presenta el caso, a la

dinamica de la clase. (p. 61)
Calderdn y Ledn (2012) plantean al respecto que:

Una caracteristica fundamental de este tipo de metodologia de investigacion es la
confrontacion entre los analisis a priori sobre los disefios de actividades de aula y
los andlisis a posteriori sobre los corpus que se producen en la implementacion de
las tareas, como la forma basica de validacion de las hipotesis formuladas en la

investigacion. (p.6)

2.2.3 Iniciacion del aprendizaje del Algebra
El Algebra ocupa un lugar indiscutido dentro de las matematicas escolares y como
ya se ha mencionado anteriormente, es importante desarrollar el razonamiento

algebraico de los alumnos a lo largo de los distintos niveles.

Para Ursini, Escarefio, Montes y Trigueros (2005) la ensefianza del Algebra
escolar se caracteriza por la introduccién de las variables para representar
nameros; y si bien los estudiantes desde la escuela primaria han trabajado con las
letras en férmulas geométricas, es en la escuela secundaria cuando las letras

surgen con mayor frecuencia en contextos algebraicos donde se espera que los
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estudiantes aprendan a interpretarlas como incégnitas o como numeros

indeterminados dependiendo de la situacion en que aparecen.

Existen muchas visiones acerca de cual es la mejor manera de introducir el
Algebra en la escuela secundaria, cada una considera como prioritarios distintos

aspectos.

Una de las posiciones, y que resulta ser la mayormente adoptada en nuestro pais,
es el trabajo a partir de ecuaciones donde las letras designan numeros

desconocidos (incégnitas).
Sessa (2005) plantea al respecto que:

...la mayor parte de las veces el verdadero “asunto” que se considera en la
ensefanza para que los alumnos “entren en el mundo del algebra” es el aprendizaje

de las técnicas para “despejar la incognita” en una ecuacion lineal con una variable.
(p- 69)

Es comun ver en las aulas, actividades donde se plantean al alumno problemas
para resolver con ecuaciones que pueden ser resueltos a partir de recursos

aritméticos, acercando de esta manera al objeto al campo aritmético.

Otra posible via de entrada al Algebra es a partir de la generalizacion, la cual

considera a las letras como nimeros generales.
Asi lo expresa el Grupo Azarquiel (1993):

Una de las vias por la que un principiante puede encontrarse con el algebra, y quiza
de las mas naturales y constructivas, es precisamente el trabajo con situaciones en
las que debe percibir lo general y, sobre todo, expresarlo. Al intentar describir
relaciones o propiedades relativas a un conjunto de nimeros, se puede conseguir
que las letras aparezcan en un contexto, después de un proceso en el que se trata
de dar sentido progresivamente a las interpretaciones personales. Se pueden
convertir asi en una necesidad del alumno, en un instrumento propio para explicar

y manejar sus ideas. (p. 28)

Desde otra vision, el Algebra puede surgir como instrumento para modelizar y
resolver situaciones especificas de complejidad creciente. Por tal motivo, una
tercera posibilidad podria denominarse entrada funcional y en términos de Sessa
(2005):

“...estaria dada por la construccion de la idea de dependencia entre dos magnitudes

o cantidades y por la consideracion de las letras para expresar esas cantidades
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variables. Explorar didacticamente esta entrada implica considerar la construccién
del poderoso concepto de funcion. Implica analizar desde el punto de vista de la
ensefianza toda la complejidad inherente a la tarea de modelizacion de fenémenos
de la realidad. Requiere explorar la variedad de registros de representacion
semidtica que conlleva esta nocion y reflexionar sobre el papel que juegan los
procesos de conversion entre registros, en la construccién del sentido del objeto; en
particular requiere analizar el complejo semiético que constituyen los gréaficos

cartesianos”. (p.71)

Numerosos investigadores coinciden en la complejidad de la iniciacion del
aprendizaje del Algebra, cualquiera sea la via elegida para comenzar a trabajar el
lugar que ocupan las letras dentro del contexto algebraico.

Los estudiantes se quedan con el uso sin significado de las letras y eso explica la
dificultad a la hora de resolver problemas, pues no encuentran en el lenguaje
simbdlico las herramientas para el establecimiento de una relacion o el
planteamiento de una ecuacion necesaria para entender, interpretar y trabajar con

una determinada situacion (Gonzéalez Truijillo, 2012, p.27).

De acuerdo a varias investigaciones la mayoria de los estudiantes tienen serias
dificultades para desarrollar una comprensién y una manipulacién adecuada del

uso de las letras en Algebra.

Algunos autores, por su parte, sostienen que gran parte de esas dificultades se

deben a deficiencias en el dominio de la aritmética.

El 4lgebra no esta separada de la aritmética y aquella se puede considerar con la
perspectiva de aritmética generalizada. De aqui que para entender la generalizacion
de relaciones y procesos se requiere que éstos sean antes asimilados dentro del
contexto aritmético. Por eso, a veces las dificultades que los estudiantes encuentran
en algebra, no son tanto dificultades en el algebra como problemas que se quedan
sin corregir en la aritmética; por ejemplo, en el caso de las fracciones, uso de

paréntesis, potencias, etc. (Palarea & Socas Rabayna, 2010, 94)

Esquinas Sancho (2009) plantea ademas que: “El caracter novedoso que presenta
el algebra como lenguaje, ademas de los conceptos de variabilidad y
generalizacién de la aritmética, hacen que su comprensién sea un obstaculo en la

evolucion del pensamiento l6gico del nifio.” (p.147)

El lenguaje algebraico esta presente en mayor o menor grado como herramienta
de trabajo en todas las ramas de la Matematica, por eso es importante tal como

plantea Godino y Font (2003) tener una vision del Algebra escolar mas amplia que
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la que resulta de las generalizaciones aritméticas y el manejo de expresiones
literales. Asi: “Esta vision ampliada del algebra como instrumento de modelizacién
matematica es la que se puede y debe ir construyendo progresivamente desde los
primeros niveles educativos, puesto que la modelizacion algebraica es una

cuestién de grado.” (p. 778)

2.2.4 Modelo 3UV

Uno de los conceptos trabajados en las investigaciones relacionadas al
aprendizaje del Algebra es el de variable. Autores como Morales Peral y Diaz

Gdmez (2003) afirman que:

Un concepto de gran importancia en la Matematica, de dificil comprension entre los
estudiantes, es el concepto de variable. Las razones de su dificultad residen, entre
otras, porque éste es sorprendentemente dificil de definir, ademéas de que al interior de

las Matematicas se utiliza de distintas formas. (p.109)
Bocco, Canter y Sayago (2012), plantean que:

El pensamiento algebraico de los estudiantes se comienza a desarrollar en la
escuela primaria y va evolucionando a medida que avanzan en su instruccion
académica. Se considera que los alumnos han alcanzado un pensamiento
algebraico maduro cuando son capaces de integrar y diferenciar los distintos usos

de la variable, es decir, cuando pueden operar con ella de manera flexible. (p.1018)
En relacion a ello Ursini (1994) plantea el modelo 3UV:

Variable como incégnita, los simbolos utilizados representan una cantidad cuyo
valor es desconocido, aunque se puede determinar con exactitud tomando en
consideraciéon las restricciones del problema, planteando ecuaciones vy

determinando el/los valores que la satisfacen.

Variable como numero general, los simbolos utilizados representan cantidades
indeterminadas que no se pueden ni se necesitan determinar, esto es, cuando se

expresan matematicamente patrones, regularidades o métodos generales.

Variable en una relacion funcional, se presenta cuando las cantidades
involucradas estan relacionadas, de tal forma que la variacién de una cantidad

afecta la variacion de la otra. La relacion funcional establece una correspondencia
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entre los valores de las dos variables, la misma puede representarse de distintas

maneras.

Respecto al trabajo con variables y expresiones algebraicas el National Council of
Teachers of Mathematics, (2000), citado por Serres Voisin (2011, p. 132) plantea
que:

Una comprensién de los significados y de los usos de las variables se desarrolla
gradualmente mientras los estudiantes crean y usan expresiones simbdlicas y la
relacionan con representaciones verbales, tabulares y gréaficas. Las relaciones entre
cantidades usualmente pueden expresarse simbolicamente en mas de una forma,
dando oportunidad a los estudiantes de examinar la equivalencia de varias expresiones

algebraicas.

Para abordar los significados asociados a las variables se puede trabajar en clases
a partir de problemas contextualizados que segun Esquinas Sancho (2009) son

una oportunidad inmejorable para el aprendizaje del lenguaje algebraico.

...la ensefianza del algebra a partir de situaciones concretas cercanas al alumno
ayuda a presentar su aprendizaje de forma lo més natural posible pues este
aprendizaje informal, en el terreno del pensamiento algebraico, obliga a la utilizacion
de un lenguaje que exprese informaciones matematicas y posibilite la manipulacion

de las mismas en orden a la resolucion de problemas. (p. 151)

2.2.5 Registros de representacion semiotica

Uno de los temas principales relacionados al Algebra son las funciones y sus
distintas formas de representacion.

Torres, Valoyes y Malagon (2002), por su parte, plantean que:

La modelacion en la introduccion al Algebra debe permitir el desarrollo de la nocién de
variable en los estudiantes. El punto crucial en este proceso de modelacion es la fase

de formulacién que resulta en la creacion del modelo (e.g., lineal). (p. 230)

Las funciones lineales representan para los estudiantes de la escuela secundaria
la primera aproximaciéon al concepto de funcién, el cual puede “atraparse”
completamente si se trabajan articuladamente sus distintas formas de

representacion.

En un reportaje realizado a Sadovsky y Sessa (2004), Sessa plantea que:
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Hay distintas formas de escritura que es necesario poner en juego en la ensefianza,
porque a partir de la coordinacion de esas distintas formas de representacion se va
enriqueciendo la conceptualizacion. Queria tomar como ejemplo el estudio de las
funciones, que es un tema de secundario. Al pensar distintas formas de representacion

en las que este objeto aparece es que se puede atrapar la complejidad del mismo.
(p-39)

Una teoria que permite caracterizar el trabajo matematico vinculado al Algebra y
las funciones es el enfoque cognitivo basado en los registros de representaciones
semiéticas de Duval (1995).

El mismo plantea que, la conceptualizacion se logra cuando el estudiante es capaz
de recurrir a varios registros de representacion semiética, como ser: graficos,

simbolos, iconos, tablas, expresiones en lenguaje natural, etc. (Duval, 2004).

Segun Duval (1993) la adquisicion conceptual de un objeto matematico se basa
sobre dos de sus caracteristicas fuertes: el uso de mas de un registro de
representacion semiotica y la creacion y el desarrollo de sistemas semiédticos

nuevos.

Por lo tanto, la construccion de los conceptos matematicos depende estrechamente de

la capacidad de usar mas registros de representaciones semioticas de esos conceptos:
1) de representarlos en un registro dado.
2) de tratar tales representaciones al interior de un mismo registro.

3) de convertir tales representaciones de un dado registro a otro. (D’Amore, 2011,
p.158)

De acuerdo con Duval (1998): el tratamiento de una representacion es la
transformacién de la representacion dentro del mismo registro donde ha sido
formulada y la conversion de una representacion es la transformacion de la
representacion en otra representacion de otro registro en la que se conserva la

totalidad o parte del significado de la representacion inicial.

Godino, Wilhelmi, Blanco, Contreras y Giacomone (2016) plantean al respecto

que:

La disponibilidad y uso de diversos sistemas de representacion semiotica, sus
transformaciones y conversiones, se consideran imprescindibles para la
comprension, construccién y comunicacién de las matematicas. Asimismo, se
asume que la produccién y aprehension de representaciones materiales no es

espontanea y su dominio debe ser previsto en la ensefianza. (p.92)
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El concepto matematico funcion se puede expresar en una multiplicidad de
registros y genera diferentes niveles de abstraccion y de significados. Janvier
(1987) afirma que, las representaciones semidticas para las funciones se

materializan a través de cuatro sistemas de representacion, que son:

- Representacion grafica, que se relaciona con los aspectos geométricos y
topoldgicos del concepto.

- Representacion tabular, que pone de manifiesto los aspectos numéricos.

- Representacion analitica, que requiere del uso del lenguaje del Algebra.

- Representacién verbal que es la mas préxima a las destrezas

comunicativas del individuo y permite articular a todas las anteriores.

Duval (1998) sostiene que los objetos matematicos sélo son accesibles mediante
Sus respectivos registros de representacion; siendo fundamental en el proceso de
aprendizaje, que los alumnos logren identificar un objeto matematico a partir de
diferentes representaciones semidticas y de este modo puedan coordinar dichos

registros a través de actividades cognitivas de tratamiento y conversion.

En este sentido es que resulta importante el uso de las distintas representaciones
en la ensefianza del concepto de funcién para desarrollar en los estudiantes la

habilidad de manipular los objetos matematicos en sus diferentes registros.
Prada-Nufiez, Hernandez-Suarez y Jaimes (2017) plantean que:

El objeto matematico “funcion” puede ser representado de forma analitica
(algebraica), tabular, grafica o en lenguaje natural. La conversién es la que permite
la articulacién entre los registros de representacion en la ensefianza; son el
resultado de la comprensién conceptual y cualquier dificultad que se presente,

indica que la construccién del concepto aun no ha finalizado. (p.36)
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CAPITULO 3
METODOLOGIA

3.1 Tipo de estudio

La presente investigacion es de caracter descriptiva e interpretativa.
Aguirre y Jaramillo (2015), plantean que:

...la descripcion en si misma tiene un papel necesario en la investigacion cualitativa;
aunque este papel es necesario, no es suficiente, también se necesita la interpretacion,
pero esta interpretacion debe respaldarse en una epistemologia realista que tenga claro

qué cuenta como observacion. (p. 175)

Coincidiendo con lo anterior, se plantea la presente investigacién con el fin de
describir situaciones de ensefianza y aprendizaje para detallar aspectos centrales
del trabajo en el aula de alumnos de segundo afio secundaria en relacién a un
tema especifico: Funciones y sus representaciones. De esta manera, se pretende
conocer cémo los alumnos de dos escuelas diferentes se enfrentan a las
situaciones problematicas propuestas, el tipo de actividades que realizan para

resolverlas y los errores que cometen.

Dentro de las actividades de descripcion llevadas a cabo se encuentran también,
entrevistas a docentes del area y alumnos desde primero a quinto afio, encuestas

a alumnos de primer y tercer afio y revision bibliogréafica del tema.

El presente estudio busca describir el desempefio de un grupo de alumnos de
segundo afo del Ciclo Basico Secundario en torno a las funciones y sus distintas
representaciones para poder comprender como se lleva a cabo el aprendizaje del

Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria.
Las actividades de investigacion llevadas a cabo fueron las siguientes:

o Disefiar una secuencia didactica referida a funciones y las distintas formas

de representacion.

e Implementar dicha secuencia en segundo afio secundario del CEP N° 43
y de la EPET N° 50.

e Analizar los resultados de aprendizaje a partir de la propuesta didactica.

e Entrevistar a docentes de Matematica.
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e Entrevistar a alumnos de distintos niveles de ambas instituciones

educativas.

o Encuestar a alumnos de primer y tercer afio secundario de cada una de las

escuelas involucradas en la investigacion.

e Revisar material bibliogréfico (libros de Matematica de nivel secundario)

existente y disponible en las escuelas mencionadas.

e Analizar e interpretar la informacion recopilada.

3.2 Poblacion y muestra

La implementacion de la secuencia se llevé a cabo con alumnos de segundo afio
del CEP N° 43y de la EPET N° 50.

Se seleccionaron los cursos y escuelas mencionadas ya que la investigadora,
dicta clases en ellas, lo cual facilité los espacios requeridos para el desarrollo de
las actividades.

Ambas instituciones educativas se encuentran ubicadas en el departamento de
Leandro N. Alem, en los municipios Olegario V. Andrade y Cerro Azul,
respectivamente. Los alumnos que asisten a ambas escuelas provienen, en su
mayoria, de &mbitos rurales.

Ademas, se realizaron encuestas a alumnos de primer y tercer afilo, como asi
también entrevistas a alumnos de otros cursos y a docentes del area de

Matematica que trabajan en dichas instituciones y en otras localidades cercanas.

3.3 Instrumentos

Los instrumentos de recoleccién de datos fueron la observacion no estructurada,

la encuesta, la entrevista a profundidad y la revision documental.

La secuencia didactica puede encontrarse en el Apéndice A, las entrevistas a los
docentes en el apéndice G y las entrevistas a los alumnos del CEP N° 43y de la

EPET N° 50, en los Apéndices H e I, respectivamente.
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3.3.1 Secuencia didactica

Se disefid una secuencia didactica (Ver Apéndice A) basada en el Modelo
Apropiativo-Aproximativo que consta de ocho actividades, las cuales fueron
desarrolladas grupalmente por los alumnos durante nueve clases (CEP N° 43) y

seis clases (EPET N° 50) durante los meses de septiembre y octubre de 2018.

Dicha secuencia consiste en una serie de problemas extraidos y/o adaptados de
diferentes fuentes a fin de que los alumnos trabajen a partir de situaciones
familiares como ser: cargar combustible en un auto, viajar en taxi, llenar una pileta
de agua, y puedan aproximarse de manera intuitiva a la definicién de funcién, al

mismo tiempo que se articulan las diferentes formas de representacion.

3.3.2 Actividades resueltas por los alumnos

Ademas de resolver las actividades propuestas durante la implementacién de la
secuencia, los alumnos resolvieron actividades de refuerzo y luego un examen
escrito, los cuales quedaron a disposicion de la docente como evidencia del
trabajo realizado. Estas producciones sirvieron al analisis de: razonamientos
efectuados, procedimientos utilizados, errores cometidos, avances en la

construccién de los conocimientos y acreditacion de los mismos.

3.3.3 Registros de clase

Durante el desarrollo de las clases se contaron con observadores externos,
quienes fueron tomando nota de aspectos relacionados al desarrollo de las
actividades, conformacion y distribucion de los grupos, uso del pizarrén,
participacion de los alumnos, organizacion de la clase, trabajo grupal,
interrupciones, etc. Los mismos se pueden consultar en los Apéndices B:
Registros de clase CEP N° 43, C: Registros de clase EPET N° 50 y E:
Observaciones de clase CEP N° 43 y EPET N° 50.

3.3.4 Audios y/o videos de clase

Las grabaciones de video fueron utilizadas durante los momentos de puesta en

comun llevados a cabo durante las clases a fin de registrar los aportes de los
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alumnos en cuanto a las conjeturas realizadas, los distintos procedimientos

utilizados, las intervenciones docentes y los acuerdos consensuados.

Este material audiovisual fue desgrabado y puede encontrarse en los Apéndices
B y C, correspondientes a los registros de clase del CEP N° 43 y de la EPET N°
50, respectivamente.

3.3.5 Entrevistas a alumnos y docentes

Se realizaron diez entrevistas a docentes del area (Ver Apéndice G), que trabajan
en escuelas secundarias de contextos similares al del CEP N° 43 y la EPET N°
50.

Ademés, se entrevistaron a diez alumnos de cada una de las escuelas
seleccionadas. Se seleccionaron al azar dos alumnos por curso, alcanzando un

total de veinte entrevistas. (Ver Apéndices H e I).

Las mismas fueron realizadas por una psicopedagoga que trabaja en escuelas de
la zona y que gentilmente ha colaborado en la realizacion de esta tarea.

3.3.6 Encuestas

Se encuestaron a los alumnos de primer y tercer afio que cursaban el ciclo lectivo
2019 en ambas instituciones educativas. En total se registraron 37 encuestas de
primer aflo (13 alumnos correspondientes a la EPET N° 50 y 24 alumnos
correspondientes al CEP N° 43) y 36 encuestas de tercer afio (14 alumnos
correspondientes a la EPET N° 50 y 22 alumnos correspondientes al CEP N° 43).

Se trataron de encuestas personales que se realizaron dentro del horario escolar
en formato papel y de forma andénima. El formato de la misma puede encontrarse

en el Apéndice J.

3.3.7 Libros de texto de Matematica.

Se consideraron tres libros de Matemética de nivel secundario de las editoriales
Estrada, Santillana y Tinta Fresca. Se analizaron las distintas entradas al Algebra
propuestas por los autores, asi como los temas desarrollados y las actividades

sugeridas, a fin de realizar comparaciones.
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3.4 Procedimiento

En primer lugar, se llevé a cabo la confeccidn de una secuencia didactica del tema,
Funciones: tablas, graficos y férmulas, basada en el Modelo de Ensefianza

Aproximativo o Apropiativo.

Luego se implementd la secuencia didactica en el segundo afio del CEP N° 43y
de la EPET N° 50, durante el desarrollo del eje de contenidos correspondiente a:
Introduccién del Algebra y las funciones, durante el segundo semestre del ciclo
lectivo 2018. Se propusieron ademas ejercicios de refuerzo y al finalizar, se

evaluaron los contenidos desarrollados a través de un examen escrito.

Es importante aclarar que tanto los alumnos como las autoridades de cada una de
las instituciones educativas, estaban al tanto del trabajo de investigacion que se
estaba realizando a partir de la implementacion de la secuencia y el desarrollo de
las clases. Todos estuvieron dispuestos a participar y colaborar.

Durante el desarrollo de las clases, se llevo a cabo un registro escrito y audiovisual

de las mismas, para facilitar la recuperacion de informacion.

A medida que se fueron desarrollando las clases, y ajustando algunos detalles,
por ejemplo, debido a los dias de asueto y cambios de actividad que tuvieron lugar
en la escuela durante las semanas de implementacién de la secuencia, fue
necesario rever el cronograma y las clases no se desarrollaron totalmente de

acuerdo a lo previsto.

Como una segunda parte del trabajo, se realizaron entrevistas a profundidad no
estructuradas a docentes del area a fin de conocer de qué manera abordan el
tema en los cursos que tienen a cargo, qué dificultades observan en los alumnos
durante el aprendizaje del Algebra, qué tipo de actividades consideran favorables

para el desarrollo de los temas seleccionados, entre otras cosas.

Por otra parte, se entrevistaron a alumnos de distintos cursos de cada escuela y
se llevaron a cabo encuestas a alumnos de primer y tercer afio de cada una de
las instituciones elegidas, con el fin de obtener informacion acerca de su
experiencia con el aprendizaje del Algebra, el desarrollo de las clases y los

significados asignados a los distintos temas.

Por ultimo, se realiz6 una revisién bibliografica para conocer las propuestas de

ensefianza de los libros de texto con los que cuenta la escuela.
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Una vez finalizada la etapa de recoleccion de datos, se comenzo con el andlisis e
interpretacion de los mismos. Por un lado, se consideraron, las actividades
realizadas por los alumnos, las respuestas dadas en clase, los resultados de las
evaluaciones, los errores cometidos durante las resoluciones de las actividades y
por otro, las encuestas y entrevistas a alumnos para conocer sus apreciaciones

personales, las entrevistas a los colegas del &rea y el andlisis de libros de texto.

3.5 Técnica de analisis y procesamiento de la informacion

Una vez obtenidos los datos, fueron procesados, analizados e interpretados.

Los datos cuantitativos se organizaron en una matriz de tabulacion, la cual
contiene toda la informacién recabada mediante las encuestas realizadas a los

alumnos.

Las técnicas de analisis cuantitativo que se utilizaron fueron las siguientes:

distribucion de frecuencias, porcentajes, graficos circulares y de barras.

Por su parte, los datos cualitativos se organizaron en archivos de documentos
Word, en los cuales se recopilé la informacion extraida de: las observaciones
participantes y no participantes, la revision documental (libros de texto y
producciones de los alumnos durante las clases), las encuestas Yy las entrevistas

llevadas a cabo.

Las técnicas de analisis cualitativo utilizadas fueron las siguientes: técnicas de

categorizaciéon y analisis de contenido.
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CAPITULO 4

ANALISIS A PRIORI

A continuacion, se presentan los objetivos de la secuencia didactica, los
contenidos que aborda, los conocimientos previos de los alumnos, los recursos y
el cronograma previsto. También se describen y analizan cada una de las
situaciones problematicas de la secuencia y los posibles procedimientos de los

alumnos.

Para poder identificar los distintos procedimientos se utilizar4 la siguiente
notacién: N° del problema- Consigna- N° de procedimiento. Asi por ejemplo: 2)a)i)

es el procedimiento 1, de la consigna a), del problema 2.

4.1 Objetivos, contenidos, conocimientos previos, recursos
y cronograma

Objetivos:

Que el alumno logre:

- Producir y validar conjeturas sobre relaciones entre variables, avanzando

desde las argumentaciones empiricas hacia otras mas generales.

- Representar mediante tablas, graficos o formulas las regularidades o

relaciones observadas entre valores.

- Pasar de una forma de representacion a otra.

Contenidos: Funciones: Formulas, tablas y graficos.

Las distintas actividades pretenden que los alumnos construyan la nocién de
funcibn como relacion entre dos variables (dependiente e independiente) que
puede ser representada a través de una formula especifica (Variables y
parametros), a través de una tabla de valores o graficamente utilizando un par de

ejes cartesianos.
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Conocimientos previos

- Operaciones con numeros racionales.
- Ecuaciones de primer grado.

- Representacion de puntos en el plano.
- Interpretacion de gréaficos cartesianos.

Recursos:
- Consignas impresas.
- Regla graduada.
- Papely lapiz.
- Calculadora.

- Hoja cuadriculada (opcional).

Cronograma:

- Consigna 1: 30 minutos

- Puesta en comuan: 20 minutos
- Consignas 2 y 3: 50 minutos

- Puesta en comuan: 40 minutos
- Consignas 4 y 5: 50 minutos

- Puesta en comun: 40 minutos
- Consignas 6y 7: 50 minutos

- Puesta en comun: 40 minutos
- Consigna 8: 30 minutos

- Puesta en comun: 30 minutos

- Institucionalizacién: 20 minutos

Total: 400 minutos= 10 horas didacticas= 4 clases
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4. 2 La secuencia didacticay su analisis

La Figura 1, corresponde a la primera actividad de la secuencia didactica:

1} En los niveles de un juego de computadora se construyen muros cada
vez mas largos usando ladrillos iguales. En cada nivel se agregan 4
ladrillos, 2 en cada fila. Estos son los primeros:

Mivel 1 Mivel 2 Mivel 3 Nivel 4
a) ¢Cuantos ladrillos tendra el muro del nivel 57 ;Y el del nivel 127
b) iéA gqué nivel corresponde la figura que tenga 79 ladrillos?
c) ¢Es posible gue |a cantidad de ladrillos de un muro de este juego sea
2547 iPor qué?
d) jEs posible saber la cantidad de ladrillos que tendra el muro de un
nivel cualguiera del juego?
e) ¢Puedes representar graficamente la situacién? j Tiene sentido unir
los puntos con una linea de trazo continuo?

Figura 1. Actividad 1 de la secuencia didactica.

Objetivos:
Que el alumno logre:

- Observar una variacion uniforme entre los niveles y la cantidad de ladrillos
de cada uno.

- Determinar cantidad de ladrillos correspondientes a un nivel dado.

- Determinar el nivel correspondiente a una cantidad de ladrillos dado.

- Establecer un método general para calcular la cantidad de ladrillos de
acuerdo al nivel del juego.

- Representar graficamente la situacion.

En este caso los alumnos podrian observar una regularidad geométrica: para
pasar a un nuevo nivel se agregan 4 ladrillos, 2 en cada fila. A partir de ahi estarian

en condiciones de responder a la primera pregunta por conteo.

Las demas preguntas incorporan las siguientes variables didacticas: En la
consigna b) se pregunta por un muro de 79 ladrillos, este nUmero es mayor que
los trabajados anteriormente y tiene la finalidad de “frenar” el conteo y hacer que
los alumnos recurran a otro procedimiento. En la consigna c), los alumnos deben

decidir si 254 puede corresponder o no, a la cantidad de ladrillos de un nivel del
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juego. En este caso, el nimero propuesto es un nimero par de tres cifras, lo cual
busca habilitar otros razonamientos, como ser, que el alumno reconozca que la

cantidad de ladrillos de un nivel siempre es un namero impar.

Con el item d) se espera que los alumnos puedan avanzar hacia una

argumentacion mas general, aunque no lleguen a una férmula explicita.

En la consigna e) se pide la representacion gréfica de la situacion para analizar,
posteriormente en la puesta en comun, el tipo de gréfico que se obtiene: puntos
alineados, debido a la variable con la cual se esta trabajando. Los alumnos pueden
construir una tabla de valores para luego graficar o simplemente, representar los
pares de valores correspondientes a los niveles 1, 2, 3 y 4 (cuyas imagenes estan

impresas en las consignas).

Posibles procedimientos
Consigna a)
- Procedimiento 1)a)i): Dibujar los muros.

Algunos alumnos podrian continuar la secuencia presentada a través de nuevos
dibujos para representar los muros correspondientes a los siguientes niveles y
contar los ladrillos utilizados en cada uno, tal como puede observarse en la Figura
2.

MNivel 5: 19 ladrillos.

R EEY i) A Y [N Y Y D L
[EEEN XTI [EEE] (XX JXNXY (XXX (XX XX IS (EEE

MNivel 12: 47 ladrillos

N =2 =y 23 o) 9 b (= e 31 (929 B4 B 59 B |9 P U ) (EA (9 1|20 ) [0 99 O 4 B (Bl (22 ] B9 | 9 | (79 0 RO [T
[k e e[ T T b e T e Vet e T e e e e [ T T T [ e )

Figura 2. Ladrillos del muro correspondientes a los niveles 5y 12, respectivamente.

- Procedimiento 1)a)ii): Construir una tabla agregando cuatro ladrillos a cada

nuevo nivel.
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Los alumnos podrian contar los ladrillos correspondientes a los niveles dados a

través de los gréficos y volcarlos en una tabla, luego ampliar la misma agregando

cuatro al valor anterior, hasta llegar al nivel 12 y de esta manera responder que:

El muro del nivel 5 tendra 19 ladrillos y el muro del nivel 12, 47 ladrillos, tal como

puede verse en la Tabla 1.

Tabla 1. Procedimiento 1)a)ii)

Nivel 3145 6 7 8 9 10 11 | 12
Cant. de

11 |15 19 | 23 | 27 | 31 | 35 | 39 | 43 | 47
ladrillos
- Procedimiento 1)a)iii): Construir una tabla sumando los ladrillos

correspondientes al primer y segundo piso del muro.

Observando los graficos los alumnos, podrian construir una tabla que relacione la

cantidad de ladrillos del primer piso del muro, con las del segundo. Siguiendo con

este razonamiento podrian hallar la cantidad de ladrillos correspondientes a los

niveles 5y 12, tal como puede verse en la Tabla 2.

Tabla 2. Procedimiento 1)a)iii)

Nivel Primer piso Segundo piso Total
1 2 1 3
2 4 3 7
3 6 5 11
4 8 7 15
5 10 9 19
12 24 23 47

- Procedimiento 1)a)iv): Construir una tabla relacionando los ladrillos del

primer nivel y los cuatro que se agregan en los niveles siguientes.
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Los alumnos podrian establecer que, como cada nivel se obtiene agregando
cuatro ladrillos al anterior, esto es equivalente a sumar a tres (cantidad de ladrillos
del primer nivel) la cantidad de ladrillos correspondientes a los niveles siguientes,
gue se pueden obtener multiplicando cuatro por el nUmero de nivel menos uno, tal

como puede verse en la Tabla 3.

Tabla 3. Procedimiento 1)a)iv)

Nivel 1 3 3 3

Nivel 2 3+4 3+1.4 7

Nivel 3 3+4+4 3+2.4 11

Nivel 4 3+4+4+4 3+3.4 15

Nivel 5 3+4+4+4+4 3+4.4 19

Nivel 12 | 3+4+4+4+4+4+4+4+4+4+4+4 3+11.4 47
Consigna b)

- Procedimiento 1)b)i): Continuar dibujando.

Aquellos alumnos que hayan respondido la consigna anterior a través del dibujo
(Procedimiento 1)a)i)), podrian llegar a ampliar el mismo hasta obtener 79 ladrillos
y determinar de esta manera el nivel correspondiente. Se trata de un

procedimiento, poco preciso y muy laborioso.

- Procedimiento 1)b)ii): Ampliar la tabla del procedimiento 1)a)ii) hasta 79
ladrillos.

Podrian seguir sumando cuatro al Gltimo valor hallado (47), hasta llegar a 79, y
relacionar esta cantidad con el nivel que le corresponde, tal como puede verse en
la Tabla 4.

Tabla 4. Procedimiento 1)b)ii)

Nivel 12 | 13 | 14 | 15| 16 | 17 | 18 | 19 | 20

Cant. de ladrillos 47 [ 51 | 55 | 59 | 63 | 67 | 71| 75| 79
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- Procedimiento 1)b)iii): Ampliar la tabla del procedimiento 1)a)iii) que suma
los ladrillos correspondientes al primer y segundo piso del muro.

Observando los valores hallados en la consigna anterior los alumnos podrian
establecer que: “El primer piso del muro tiene el doble de ladrillos que el niumero
de nivel y el segundo, un ladrillo menos”. Asi, podrian ir probando algunos valores
hasta llegar a 79 ladrillos y responder al interrogante planteado, tal como puede
observarse en la Tabla 5.

Tabla 5. Procedimiento 1)b)iii)

Nivel Primer piso Segundo piso Total
15 30 29 59
18 36 35 71
20 40 39 79

- Procedimiento 1)b)iv): Al total de ladrillos, sumar uno y dividir por dos para
calcular los ladrillos del primer piso y considerar su mitad como el nimero

de nivel.

Otra posibilidad seria que los alumnos establezcan que: “Si al total de ladrillos, le
sumamos uno Y lo dividimos por dos, hallamos la cantidad de ladrillos del primer
piso. Conocido este valor, lo dividimos por dos y hallamos el nivel

correspondiente”.

Total de ladrillos: 79
Primer piso: (79+1)/2=40
Nivel: 40/2=20

- Procedimiento 1)b)v): Reemplazar cantidad de ladrillos por 79 y despejar

nivel del juego en la expresion 3+4.(Nivel del juego-1).

Aquellos alumnos que hayan establecido que la cantidad de ladrillos del muro se
puede calcular haciendo: 3+4.(Nivel del juego-1), esto es el usando el
procedimiento 1)a)iv), podrian responder a la pregunta planteada haciendo
justamente lo contrario:

Nivel= (79-3) /4 +1=20
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Consigna c)
- Procedimiento 1)c)i): Observacion y analisis

Algunos alumnos podrian establecer que, 254 no puede corresponder a la
cantidad de ladrillos de un muro ya que se trata de un numero par y todos los

resultados encontrados anteriormente no lo eran.
- Procedimiento 1)c)ii): Ampliar la tabla del procedimiento 1)a)ii)

En este caso deberian seguir sumando cuatro ladrillos a la ultima cantidad de
ladrillos conocida, hasta llegar a 254. Al hacerlo se darian cuenta de que no es
posible que esta cantidad corresponda a un nivel del juego, tal como puede verse

en la Tabla 6. No se trata de un procedimiento efectivo.

Tabla 6. Procedimiento 1)c)ii)

Nivel 1 2 3 4 60 61 62 63 64
Cant. de

3 7 11 | 15 239 | 243 | 247 | 251 255
ladrillos

- Procedimiento 1)c)iii): Ampliar la tabla del procedimiento 1)a)iii)

En este caso resultaria mas facil evidenciar que 254 ladrillos no corresponden a
un nivel del juego. Siguiendo con el razonamiento del procedimiento 1)b)iv), los
alumnos podrian hacer lo siguiente, concluyendo que: no es posible que el nivel
del juego como la cantidad de ladrillos en cada piso, sea decimal. Por lo tanto, 254
no puede corresponder a la cantidad de ladrillos de un muro del juego, tal como

puede observarse en la Tabla 7.

Tabla 7. Procedimiento 1)c)iii)

Nivel Primer piso Segundo piso Total

127,5/2=63,75 (254+1)/2=127,5 127,5-1=126,5 254

- Procedimiento 1)c)iv): Reemplazar cantidad de ladrillos por 254 y despejar

nivel del juego en la expresion 3+4.(Nivel del juego-1).
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Algunos alumnos, haciendo uso de la siguiente relacion: 3+4. (Nivel del juego-1),

podrian establecer que 254 no corresponde a una cantidad de ladrillos porque el

nivel del juego no puede tratarse de un namero decimal.

Nivel= (254-3)/4+1= 63,75

Consigna d)

Procedimiento 1)d)i): La cantidad de ladrillos de un nivel cualquiera puede
calcularse sumando los ladrillos del primer y segundo muro. Los ladrillos
del primer muro son el doble del nimero del nivel y los del segundo, uno
menos. Asi, por ejemplo, en el nivel 100 habran 200+199=399 ladrillos.
Procedimiento 1)d)ii): La cantidad de ladrillos de un nivel cualquiera puede
calcularse haciendo: 3+4. (Nivel del juego-1). Asi, por ejemplo, para el nivel
100 tendriamos: 3+4.99= 399 ladrillos.

Procedimiento 1)d)iii): La cantidad de ladrillos de un nivel cualquiera puede
calcularse multiplicando por 4 al numero de nivel y restando uno. Asi, por

ejemplo, para el nivel 100 seria: 4.100-1=399 ladrillos.

Consigna e)

Procedimiento 1)e)i): Los alumnos podrian ubicar al nimero de nivel en el
eje horizontal y a la cantidad de ladrillos en el eje vertical, y utilizando los
primeros pares de valores correspondientes, obtendrian un gréafico similar

al de la Figura 3.

Cantidad
de ladrillos ’

Numero de nivel

Figura 3. Procedimiento 1)e)i)
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- Procedimiento 1)e)ii): En el caso de que ubiquen a la cantidad de ladrillos
en el eje horizontal y al nimero de nivel en el eje vertical, obtendrian un

grafico similar al de la Figura 4.

Namero
de nivel o

a F4 4 & g8 ] 12 14

Cantidad de ladrillos

Figura 4. Procedimiento 1)e)ii)

Puede suceder que algunos alumnos opten por unir los puntos y otros no.

En la Figura 5, puede observarse la actividad 2 de la secuencia didactica.

2) Un automovilista entra en una estacion de semvicio para cargar combustible.
El precio de 1 litro de nafta es de $30.
a) Completar la tabla

Cantidad de nafta que

15 120 | 25 [ 30 | 35 | 40 | 45 | 50
carga

Precio a pagar

b) ¢ Existe una relacion de dependencia entre la cantidad de nafta que
carga y el precio a pagar? ;,Cual?

c¢) Lacantidad de nafta que carga y el precio a pagar son variables,

¢ Cual es la vanable independiente? ;Y cual es la variable dependiente?
d) ¢ Cual es la formula que permite calcular el precio a pagar cualguiera
sea la cantidad de litros de nafta que se cargue?

A continuacién, otro automovilista, que trae 15 litros de nafta en su tanque, entra
ala misma estacion de servicio para cargar mas combustible.
e) Completar la tabla

Cantidad de naftaen | 15 | 59 | 25 [ 30 [ 35 | 40 | 45 | 50
el tanque

Precio a pagar

f) En este caso ;De qué forma se puede calcular el precio a pagar de
acuerdo a la cantidad de nafta que hay en el tanque?

g) Representa graficamente los valores de la tabla. En este caso 4 Tiene
sentido unir los puntos con una linea?

Figura 5. Actividad 2 de la secuencia didactica.
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Objetivos:
Que el alumno logre:

- Calcular el precio a pagar de acuerdo a la cantidad de combustible que se
carga.
- ldentificar las variables y la relacién de dependencia que existe entre ellas.
- Expresar a través de una formula las relaciones observadas.
- Representar graficamente la situacion.
En esta actividad, a diferencia del ejercicio anterior, los alumnos deben completar,
en primer lugar, una tabla donde se estipule el precio a pagar de acuerdo a los

litros de nafta que se carguen.

Posteriormente, se solicita que identifiquen la relaciéon de dependencia entre las
variables seleccionadas a fin de que puedan generalizar la misma a través de una

formula.

En un segundo momento, se vuelve a solicitar que completen una tabla, pero en
este caso, los alumnos deben prestar atencién a un detalle, se cambia la variable:

cantidad de nafta que carga por cantidad de nafta en el tanque.

Teniendo en cuenta los calculos realizados anteriormente, se espera que el
alumno sea capaz de escribir una férmula que permita calcular el precio a pagar

de acuerdo a la cantidad de nafta que hay en el tanque.

Por ultimo, se solicita la representacion gréafica de la situacion, esperando que los
alumnos puedan graficar los pares de valores obtenidos al completar la tabla
anterior para analizar posteriormente, el sentido de unir los puntos con una linea

recta.

Posibles procedimientos
Consigna a)

- Procedimiento 2)a)i): Multiplicar el precio de un litro por la cantidad de litros

que se cargan.

Para completar la primera tabla, los alumnos podrian hacer 15.30, 20.30, 25.30...

50.30 y de esta manera completar los cuadritos vacios de la tabla.
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- Procedimiento 2)a)ii): Calcular cuanto cuestan 5 litros de combustible e ir

sumando dicho valor al primer precio calculado.

En primer lugar, los alumnos podrian calcular haciendo 15.30, el precio de cargar
15 litros de nafta. Luego reconociendo que los valores de litros varian de 5 en 5,
podrian calcular cuanto cuestan 5 litros de nafta haciendo 5.30=150 e ir sumando
dicha cantidad al primer precio calculado. Asi reconociendo que los precios varian
de $150 en $150, podrian completar los cuadritos vacios sumando este valor al

ultimo precio hallado.

Consigna b)

- Procedimiento 2)b)i): Los alumnos podrian responder que si existe una
relacién de dependencia entre la cantidad de nafta que se cargay el precio
a pagar, estableciendo que el precio a pagar depende de los litros que se
carguen.

- Procedimiento 2)b)ii): Puede ocurrir también, que algunos alumnos
establezcan errbneamente, dado el contexto del problema, que la cantidad

de nafta depende del precio.

Consigna c)
- Procedimiento 2)c)i): Si la respuesta fue la del procedimiento 2)b)i).

Aquellos alumnos que hayan establecido que, el precio depende de los litros de
combustible podrian concluir que la variable independiente es la cantidad de
combustible que se carga y la variable dependiente es el precio.

- Procedimiento 2)c)ii): Si la respuesta fue la del procedimiento 2)b)ii)

Aquellos alumnos que hayan establecido que, los litros de combustible dependen
del precio podrian concluir que la variable independiente es el precio y la variable

dependiente es la cantidad de combustible que se carga.

Consigna d)

- Procedimiento 2)d)i): Los alumnos podrian llegar o no, a una férmula.

Algunos quiza, podrian expresar en lenguaje coloquial que: “si multiplican
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el precio por litro, o sea $30 por la cantidad de litros que se cargan, se
obtiene el precio a pagar”.

- Procedimiento 2)d)ii): Otros de manera mas simplificada, podrian concluir
que 30. litros=Precio

- Procedimiento 2)d)iii): Algunos alumnos reconociendo a los litros como
variable independiente (es decir x) y al precio como la variable dependiente
(es decir y) podrian llegar a plantear que y=30.x.

Consigna e)

- Procedimiento 2)e)i): Calcular la cantidad de litros que se cargan y

multiplicar dicho valor por el precio de un litro de nafta.

Los alumnos podrian calcular en primer lugar la cantidad de nafta que se carga,
restando los litros de nafta que hay en el tanque menos los 15 litros que ya se

tenian y luego multiplicar dicha cantidad por $30.

- Procedimiento 2)e)ii): Reconocer que los litros varian de 5 en 5, por lo

tanto, el precio varia de 150 en 150.

Si a 15 litros corresponde $0, a 20 litros correspondera $0+$150, a 25 litros, $150

+$150 y asi sucesivamente.

Consigna f)

- Procedimiento 2)f)i): En este caso los alumnos podrian expresar a través
del lenguaje coloquial que: “El precio a pagar sera igual a multiplicar por
treinta (precio de un litro de nafta) a la cantidad de nafta que se carga, esto
es, la diferencia entre la cantidad de nafta que hay en el tanque y los quince
litros que ya tenia”.

- Procedimiento 2)f)ii): Otros podrian hacer uso del lenguaje simbdlico y
expresar que: y=30.(x-15), siendo x, la cantidad de combustible que hay

en el tanque ey, el precio a pagar.
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Consigna g)

- Procedimiento 2)g)i): Los alumnos podrian ubicar en un sistema de ejes
cartesianos los pares de valores contenidos en la tabla, obteniendo una
representacion similar a la de la Figura 6.

Precio
a pagarmsn [ ]

900 L

750 L ]

600 L

450 ®

300 ]

150 L

5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
Cantidad de nafta en el tanque

Figura 6. Procedimiento 2)g)i).

- Procedimiento 2)g)ii): Puede suceder que algunos alumnos ubiquen de
manera diferente las variables sobre cada uno de los ejes, elijan trabajar

con otra escala de valores y/o unan los puntos a través de una linea recta.
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En la Figura 7, puede verse la actividad 3 de la secuencia didactica.

3} Una empresa de taxis cobra $24 |a bajada de bandera y $2 4 por cada
cuadra de 100m recorrida.
a) Completar la tabla

Cuadras recorridas T 15 28

Precio 48 84 110,4

b} Calcular cuantas cuadras se pueden recorrer con $600.

c) ¢Es posible escribir una formula que permita conocer el precio
cualguiera sea la cantidad de cuadras recorndas?

d) Marcar con una x el grafico que corresponde a la situacion. Justifica
tu eleccion.

a) b 4 €]
Precio A Precio F'reclo‘

Cuadras Cuadras Cuadras

Figura 7. Actividad 3 de la secuencia didactica.

Objetivos:
Que el alumno logre:

- Calcular valores correspondientes a kilbmetros recorridos o precio, de

acuerdo a lo solicitado en cada caso.

- Expresar a través de una formula la relacion observada.

- Elegir un gréfico que represente a la situacion.
En esta actividad, la tabla contiene valores correspondientes a cada una de las
variables consideradas y el alumno debe completarla variando en cada caso, el
calculo utilizado (a diferencia del ejercicio anterior donde sélo se daban los valores

de la variable independiente).

También se incorpora una pregunta acerca de un valor que no esta contenido en
la tabla, esto representa una variable didactica que exige al alumno identificar el
procedimiento a ocupar y no repetir mecanicamente los céalculos utilizados al

completar la tabla.
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A partir de los datos del problema y los célculos realizados se espera que el
alumno pueda escribir una férmula que represente la situacion y, ademas, (sin

hacer el gréfico) elegir uno entre las tres posibilidades.
Posibles procedimientos
Consigna a)

- Procedimiento 3)a)i): Multiplicar por $2,4 y sumar $24.

Para calcular el precio para los viajes de 7, 15 o 29 cuadras, los alumnos podrian
en todos los casos multiplicar el valor dado por el precio de una cuadra (esto es
$2,4) y luego sumar la bajada de bandera, o viceversa, sumar al valor 24, los

productos 2,4.7, 2,4.15 o 2,4.29 respectivamente.
- Procedimiento 3)a)ii): Restar $24 y dividir por $2,4.

Para el caso donde se conoce el precio del viaje, los alumnos podrian considerar
dichos valores, descontar la bajada de bandera y para calcular la cantidad de
cuadras, dividir cada diferencia entre $2,4 asi, por ejemplo, para un viaje que ha
costado $48, se puede calcular la cantidad de cuadras recorridas haciendo: ($48-
$24) /$2,4=10 cuadras.

- Procedimiento 3)a)iii): Por tanteo.

Usando las calculadoras y sumando reiterativamente $2,4 a $24, los alumnos
podran ir calculando los precios correspondientes a 7, 8, 9, 10 cuadras y asi
sucesivamente hasta llegar a 36 y de esta manera completar todos los cuadritos
vacios. No se trata de un procedimiento 6ptimo, ya que los alumnos deben
reconocer que la cantidad de cuadras recorridas se corresponde con la cantidad

de veces que suman $2,4. Ademas podrian cometer errores de conteo.

Consigna b)
- Procedimiento 3)b)i): Dividir $600 entre $2,4.

Algunos alumnos podrian intentar calcular la cantidad de cuadras que se pueden
recorrer con $600, dividiendo esta cantidad por el precio de una cuadra, lo cual

seria incorrecto ya que no se tiene en cuenta el precio de la bajada de bandera.
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- Procedimiento 3)b)ii): Restar $24 y dividir por $2,4.

Los alumnos podrian descontar en primer lugar el precio de la bajada de bandera
y luego calcular la cantidad de cuadras recorridas, dividiendo esa cantidad entre
$2,4, asi ($600-$24)/$2,4=240 cuadras.

Consigna c)
Los alumnos podrian establecer alguna de estas relaciones:

- Procedimiento 3)c)i): Precio= Cuadras recorridas. Precio de una cuadra +
Bajada de bandera.

- Procedimiento 3)c¢)ii): Precio= Cuadras recorridas. 2,4 + 24.

- Procedimiento 3)c)iii): y= 2,4.x +24

Consigna d)
- Procedimiento 3)d)i): Elegir el grafico a)

Argumentando que a medida que aumenta la cantidad de cuadras aumenta el

precio, lo cual es correcto, pero olvida el valor de la bajada de bandera.
- Procedimiento 3)d)ii): Elegir el gréafico b)

Haciendo una incorrecta interpretacion del problema.
- Procedimiento 3)d)iii): Elegir el grafico c)

Argumentando que el precio aumenta a partir de un valor fijo inicial (bajada de

bandera) a medida que aumentan las cuadras.

En la Figura 8, puede observarse la actividad 4 de la secuencia didactica.
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4) Un rectangulo que originalmente tenia 5cm de base y 2 cm de altura se ha
alargado una cierta cantidad, conservando su altura.

S5cm S5ecm % CM

a) ;Cual o cuales de estas formulas les parece que podrian servir para
calcular el area A del nuevo rectangulo, suponiendo que x representa la
longitud que se alarga su base?

A=2+5+x  A=10+25+x  A=x 2+10  A=x 5+10 A=(5+x) 2

b) ¢ Es posible que el area de este rectangulo sea de 9 cm?? ; Por qué?
c) ¢Es posible que el area mida 28 cm®? &Y 28 cn? ;Y 29.5cme? i Por
quée?

Figura 8. Actividad 4 de la secuencia didactica.

Objetivos
Que el alumno logre:

- Seleccionar una formula que represente a la situacion planteada.

- Analizar la equivalencia entre las distintas expresiones algebraicas.

- Analizar distintos valores de la variable dependiente.
En este caso, no se solicita al alumno la elaboracién de una férmula sino la
eleccion de alguna formula ya dada entre varias posibilidades, que represente a
la situacién planteada. Ademas, se espera que pueda analizar si existen valores

de x, que permitan hallar las areas solicitadas.

Posibles procedimientos
Consigna a)
- Procedimiento 4)a)i): Elegir alguna de las opciones correctas.

Elegir la tercera, la quinta o ambas férmulas, ya que las mismas permiten calcular

el area del nuevo rectangulo y son equivalentes.
- Procedimiento 4)a)ii): Elegir alguna de las opciones incorrectas.

Elegir la primera, segunda o cuarta férmula, lo cual no seria correcto ya que las

mismas no permiten calcular el &rea del nuevo rectangulo.
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Consigna b)

- Procedimiento 4)b)i): Responder afirmativamente, sin analizar que 9cm? es
menor al area del rectangulo original.

- Procedimiento 4)b)ii): Responder negativamente, teniendo en cuenta que
10cm? es el area del rectangulo original, por lo tanto, si el lado de 5cm se
alarga x centimetros, el area resultante en todos los casos ser4 mayor a
10cm?.

Consigna c)
- Procedimiento 4)c)i): Por tanteo.

En este caso, los alumnos podrian ir probando algunos valores haciendo uso de
la calculadora, por ejemplo: eligen un namero, le suman cinco y lo multiplican por
dos. Podrian probar algunos valores y encontrar que, para que el area mida
28cm?, x debe medir 9cm. Podrian seguir trabajando de la misma manera

intentando hallar los valores de x para las demas areas.
- Procedimiento 4)c¢)ii): Usar algunas de las formulas elegidas.

Si A=x. 2410, entonces:

X.24+10=28 x.24+10=29 x. 24+10=29,5
2x=28-10 2x=29-10 2x=29,5-10
x=18/2 x=19/2 x=19,5/2

x=9 x=9,5 x=9,75

Si A=(5+x). 2, entonces:

(5+x).2=28 (5+x).2=29 (5+x).2=29,5
(5+x) =28/2 (5+x)=29/2 (5+x) =29,5/2
x=14-5 x=14,5-5 x=14,75-5
x=9 x=9,5 x=9,75
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En la Figura 9, puede observarse la actividad nimero 5 de la secuencia.

5) Una pileta de 80.000 L de capacidad se llena mediante una bomba que
arroja 5.000 L de agua por hora. Ayer se lleno un cuarto de la pileta y hoy se
encendera la bomba nuevamente para terminar de llenarla.

a) ¢ Cual de estasformulas describe la situacion?
y=80.000-5.000x y=-5.000x+20.000 y=5000x+20.000 y=5000x+60.000

b) Utilizando la formula elegida j Es posible saber cuanta agua
habra en la pileta después de dos horas y media de volver a
encender la bomba?

¢} Continuando el trabajo a partir de la farmula j Es posible saber el
tiempo gue debe estar encendida la bomba hasta llenar la pileta?

d) ;Qué representa cada unade las tresformulas que no sefialaste?
Tené en cuenta que, para vaciar la pileta, la extraccion del agua
tambien se hace por medio de la bomba.

e) Representar graficamente cada una de las situaciones anteriores.

Figura 9. Actividad 5 de la secuencia didactica.

Objetivos
Que el alumno logre:

- Seleccionar una formula que represente a la situacion planteada.

- Reemplazar valores en una formula y hallar pares de valores

correspondientes.

- Interpretar en el contexto del problema cada una de las férmulas

presentadas.

- Graficar cada una de las funciones.
El presente problema comienza con una consigna similar a la presentada en la
actividad anterior (elegir una férmula de entre varias, que represente a la situaciéon
planteada), pero en este caso ademas de ello, en las consignas b) y c) se sugiere
un trabajo algebraico a partir de la formula seleccionada, donde se espera que los
alumnos reemplacen algunos valores en la formula elegida y al resolver la

ecuacion puedan responder a las preguntas planteadas.

Ademas, se pide que interpreten cada una de las férmulas restantes, lo que

significa un analisis de las variables y los parametros de cada una, lo cual
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permitiria que anticipen las caracteristicas del gréfico correspondiente a cada
funcion (item d) antes de graficarlas.

Posibles procedimientos
Consigna a)
- Procedimiento 5)a)i): Elegir la primera férmula.

Esto seria incorrecto porque no se tiene en cuenta que la pileta ya tiene un cuarto
de su capacidad (20.000 litros de agua) y en vez de cargar 5000 litros de agua por

hora, se esta sacando esa cantidad de agua porque el término 5.000x es negativo.
- Procedimiento 5)a)ii):Elegir la segunda férmula.

Esto tampoco seria correcto porgue, si bien los alumnos pueden identificar una
suma entre los dos términos de la férmula, el primero de ellos es negativo, lo que
indica que de los 20.000 litros de agua que tiene la pileta se extraen 5.000 litros

por hora.
- Procedimiento 5)a)iii): Elegir la tercera férmula.

Esta seria la opcidn correcta porque se afiaden 5.000 litros de agua a los 20.000

gue se habian cargado el dia anterior.
- Procedimiento 5)a)iv): Elegir la cuarta férmula.

Esto no seria correcto porque en la misma aparece el nimero 60.000 que
corresponde a las tres cuartas partes de la capacidad de la pileta y no a la cuarta

parte como plantea el enunciado.

Consigna b)
- Procedimiento 5)b)i): Usar la formula correcta.

Suponiendo que los alumnos elijan la formula correcta el trabajo a partir de la
misma, para calcular la cantidad de agua que habr& en la pileta después de dos
horas y media de volver a encender la bomba, podria ser el siguiente:

Si x=2,5 horas, entonces:

y=5000*2,54+20.000
y=12.500+20.000
y=32.500 litros.

51



- Procedimiento 5)b)ii): Sin hacer uso de la formula.

En este caso, los alumnos podrian tener en cuenta el enunciado y considerando
que la pileta ya tiene 20.000 litros de agua, sumarle a esa cantidad, la cantidad de
agua que arrojaria la bomba en el tiempo solicitado. Es posible que puedan
razonar de la siguiente manera: “Si por cada hora arroja 5.000 litros, en dos horas
arroja 10.000 litros y en media hora: 2.500 litros, lo que da un total de 12.500 litros
que, sumado a los 20.000 litros iniciales, da un total de 32.500 litros”.

Consigna c)
- Procedimiento 5)c)i):Usar la férmula correcta.

En este caso, los alumnos deberian interpretar que para llenar la pileta es
necesario que la misma tenga 80.000 litros de agua, con lo cual podrian trabajar
usando la férmula de la siguiente manera:

Si y=80.000 litros, entonces:
5000.x+20.000=80.000
5000.x= 80.000-20.000
x=60.000/5.000
x=12 horas
- Procedimiento 5)c)ii): Sin hacer uso de la férmula.

Los alumnos podrian razonar de la siguiente manera: “Si la pileta ya tiene 20.000
litros de agua, faltan 60.000 litros para llenarla, entonces, como la bomba arroja
5.000 litros de agua por hora, se necesitan 12 horas para llenarla porque
60.000/5.000=12".

Consigna d)
Los alumnos podrian plantear las siguientes afirmaciones para cada una de las

féormulas restantes.
Para y=80.000-5.000x

- Procedimiento 5)d)i): La pileta tiene 80.000 litros de agua y se extraen

5.000 litros por hora. (Correcto)
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- Procedimiento 5)d)ii): La pileta tiene 80.000 litros de agua y se cargan
5.000 litros por hora. (Incorrecto).

Para y=-5.000x+20.000

- Procedimiento 5)d)iii): La pileta tiene 20.000 litros de agua y se extraen
5.000 litros por hora. (Correcto).
- Procedimiento 5)d)iv): La pileta tiene 20.000 litros de agua y se cargan

5.000 litros por hora. (Incorrecto).

Para y=5000x+60.000

- Procedimiento 5)d)v): La pileta tiene 60.000 litros de agua y se cargan
5.000 litros por hora. (Correcto).
- Procedimiento 5)d)vi): La pileta tiene 60.000 litros de agua y se extraen

5.000 litros por hora. (Incorrecto).

Consigna e)

- Procedimiento 5)e)i): Construir tablas de valores y luego graficar

representando los puntos en un sistema de ejes cartesianos.

En este caso los alumnos podrian, usando las férmulas, hallar pares de valores
correspondientes para cada una de las funciones y luego representar esos puntos
en un sistema de ejes cartesianos, tal como puede verse en las Figuras 10, 11y
12.

y=80.000-5.000x wras |

x | y=80.000-5000x

0 | 80.000-5000.0=80.000

2 | 80.000-5000.2=60.000

16 | 80.000-5000.16=0

Figura 10. Tabla y gréfico correspondiente a la funcién y=80.000-5.000x.
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y=-5.000x+20.000 Litros
20.000
x | y=-5.000x+4+20.000
15.000
0 | -5000.04+20.000=20.000
10.000
2 -5000.24-20.000=10.000
5.000
4 | -5000.4+20.000=0
3 4
Horas
Figura 11. Tablay grafico correspondiente a la funcidn y=-5.000x+20.000.
y=5000x+60.000
Litros
x | y=5.000x+60.000 80.000
20,000
0 | 5000.04-60.000=60.000
40.000
2 5000.2460.000=70.000
20.000
4 | 5000.44+60.000=80.000
1 |
Horas

Figura 12. Tabla y grafico correspondiente a la funcidon y=5.000x+60.000.

- Procedimiento 5)e)ii): Hacer representaciones generales.

Sin hallar pares de valores que pertenezcan a cada funcién los alumnos podrian
hacer esquemas que representen a las distintas situaciones, como los

presentados en la actividad 3, tal como puede verse en la Figura 13.
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y=80.000-5.000x y=-5.000x+20.000 y=5000x+60.000

F o, -~
Cant. Cant. Cant.
de agua de agua de agua
£0.000 20,000
60,000
16 ° s ) . d
Tiempo Tiempo Tiempo

Figura 13. Gréaficos correspondientes al Procedimiento 5)e)ii).

En la Figura 14, puede observarse la actividad 6 de la secuencia.

6) Un tanque de 10 litros de agua se desagota tal como se plantea en el
siguiente grafico.

Litros
10

-2 o 2 4 [ 8 10 12 14 16 18 20
Horas

a) Elabora una farmula que represente la cantidad de agua que queda
en el tangque a medida que se desagota en funcidn del tiempo.

b} iEn qué parte del grafico puede leerse la cantidad de tiempo que le
lleva al tanque desagotarse por completo? j Es posible leer esta misma
informacion en la formula’?

c} iEn qué parte del grafico puede leerse la cantidad inicial que hay en
el tanque? ;Es posible leer esta misma informacion en la formula?

Figura 14. Actividad 6 de la secuencia didactica.
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Objetivos
Que el alumno logre:

- Pasar de la representacion grafica a la algebraica.
- Analizar la informacién brindada por cada una de las representaciones:
grafica y algebraica.
En este caso, se espera que el alumno sea capaz de extraer informacion del
gréfico (cantidad de litros que se desagotan por hora) para llegar a una expresion

simbolica.

Ademas, se pretende analizar cdmo la misma informacioén (tiempo que le lleva al
tanque desagotarse por completo y cantidad inicial de agua que hay en el tanque)

aparece (0 no) contenida en una u otra forma de representacion.

Posibles procedimientos
Consigna a)
- Procedimiento 6)a)i)

En este caso los alumnos deberian calcular, en primer lugar, la razén a la que se

desagota el tanque, para ello podrian hacer lo siguiente:
10litros/20horas=0,5 litro/hora=%2 litro/hora

Una vez conocido este valor podrian elaborar la siguiente formula: (podria variar

de un grupo a otro las notaciones utilizadas).
Si x: Tiempo en horas e y: Cantidad de agua que queda en el tanque, entonces:
y=10-1/2x

y=-1/2x+10

Consigna b)
Los alumnos podrian responder que:

- Procedimiento 6)b)i): Puede leerse la cantidad de tiempo que le lleva al
tanque desagotarse por completo sobre el eje horizontal, en el punto donde
la recta llega a cero, en el nimero 20. Esta misma informacién no puede

leerse directamente en la formula, no se observa el tiempo que demora
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vaciar el tanque, no aparece el valor 20. (Es necesario despejar el valor de

X, considerando que y=0).

Consigna c)
Los alumnos podrian expresar lo siguiente:

- Procedimiento 6)c)i): La cantidad inicial de agua puede leerse sobre el eje
vertical, en el nimero 10, en el valor correspondiente a cero horas. Si, es
posible leer en la férmula la cantidad inicial de agua, porque aparece el
namero 10 en la misma. (En este caso, ademas, resulta mas evidente que

cuando x=0, y=10)

En la Figura 15, puede observarse la actividad 7 de la secuencia didactica.

7) Una empresa de energia eléctrica le presentd a sus usuarios que consumen
hasta 1600 kWh, |a siguiente informacion sobre el monto a pagar en funcion
del consumo realizado.

Monto o poger ($)

b=l 20 =
X censumg de energiaren kivh [
M Monto Fpagaren § e

=
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Consumno de anargio (kLR

a) i5e puede averiguar el monto a pagar comespondiente a un
consumo de 200 kWh mirando el grafico? ;Y usando la farmula? ;.Y el
monto correspondiente a un consumo de 900 kWh?

b) Estima, mirando el grafico, cual es el monto a pagar si el consumo
esde 1.100 kWh. Usa la férmula para verificar la estimacién realizada.

c) Siunafamilia debe pagar $300 ; Cuantos kWh ha consumido? &Y si
debe pagar $5507

d) Si una familia no consumid energia durante todo el mes porque
estuvieron de wviaje jiTienen que pagar algo? En caso que asi sea,
¢ Cuanto tienen que pagar? Explica como lo resolviste.

Figura 15. Actividad 7 de la secuencia didactica.
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Objetivos
Que el alumno logre:

- Responder interrogantes a partir de la informacién contenida en el grafico.

- Responder interrogantes a partir del uso de la férmula.

- Elegir entre ambos tipos de representacion (analitica o grafica) de acuerdo

a la informacion solicitada.
Con la mencionada actividad se pretende que el alumno elija el tipo de
representacion (férmula o gréfico) que le permita responder a las preguntas
planteadas de manera mas eficaz, para ello se proporciona el grafico y la formula,
ya que en algunos casos es posible responder solamente observando el grafico y
otras veces es necesario recurrir a la representaciéon algebraica y hacer los
calculos necesarios para calcular los kWh consumidos o el monto a pagar en los

distintos casos.

Posibles procedimientos
Consigna a)
Los alumnos podrian responder que:
- Procedimiento 7)a)i): Observar el grafico.

Observando el gréafico se puede averiguar que el monto a pagar por un consumo
de 200kWh es de $100, mientras que, no se puede saber con exactitud el precio

correspondiente a un consumo de 900kWh, s6lo con mirar el gréfico.
- Procedimiento 7)a)ii): Usar la formula.

Usando la férmula se puede averiguar el precio correspondiente a un consumo de
200kWh, reemplazando x por 200kWh. Asi: M(200)=0,4.200+20=100.

De la misma manera se puede calcular el precio a pagar por un consumo de 900
kWh: M(900)=0,4.900+20=380.

Consigna b)

- Procedimiento 7)b)i): Los alumnos podrian realizar distintas estimaciones,
como ser: $460, $461, $462, $463, $464, $465. La verificacion estaria dada
por el siguiente calculo: M(1.100)=0,4.1.100+20=460
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Consigna c)
- Procedimiento 7)c)i): Observar el gréfico.

Los alumnos podrian responder que, si una familia debe pagar $300, ha
consumido 700 kWh. Y si debe pagar $550, ha consumido un poco méas de 1300
kKWh.

- Procedimiento 7)c)ii): Utilizar la férmula.

Los alumnos podrian responder que, si una familia debe pagar $300, ha
consumido 700 kWh porque:
0,4.x+20=300

0,4.x=300-20
x=280/0,4
x=700 kWh
Y si debe pagar $550, ha consumido 1325 kWh, porque:
0,4.x+20=550
0,4.x=550-20
x=530/0,4

x=1325 kWh

Consigna d)
- Procedimiento 7)d)i): Observar el grafico.

Los alumnos podrian responder que: La familia debe pagar un valor entre 0 y 50,
que podria ser 20 o 30, no se puede saber exactamente, ya que la recta no pasa
por el punto (0,0).

- Procedimiento 7)d)ii): Observar la féormula.

Podrian responder que deben pagar $20 ya que dicho valor aparece en la formula

y constituye un costo fijo.
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- Procedimiento 7)d)iii): Calcular el monto utilizando la formula.

En este caso, los alumnos podrian plantear que si no hubo consumo x=0 entonces:
M(0)=0,4.0+20=20, lo cual indica que la familia debe abonar $20 aunque no

consumié energia durante todo el mes.

- Procedimiento 7)d)vi): Responder que la familia no debe pagar nada,

porque no consumié energia durante todo el mes. (Incorrecto).

En la Figura 16, puede observarse la actividad 8 de la secuencia.

8) Alumnos de 3er afio de |a escuela estan organizando una excursion de
estudio. Necesitan alguilar un micro que los transporte y averiguaron los costos
en dos compafiias.

La compafiia A cobra $1400 fijos y $3,50 por cada kilémetro recorrido.
La compafiia B cobra $1200 fijos y $6,50 por cada kilémetro recorrido.

4 Qué compafiia les conviene contratar? j Por qué?

Figura 16. Actividad 8 de la secuencia didactica.

Objetivos
Que el alumno logre:

- Seleccionar la forma mas adecuada (tabla, férmula o grafico) que permita
tomar una decision y resolver el problema planteado.
En este caso, no se sugiere una forma de representacion a utilizar, sino que es el
alumno quien debe elegir de acuerdo a sus experiencias anteriores qué
procedimiento le permite tomar la mejor decision: construir una tabla de valores,

elaborar una féormula, analizar un gréfico.

Posibles procedimientos
- Procedimiento 8)i): Elaborar una tabla de valores.

En este caso los alumnos podrian elaborar una tabla de valores, calculando el
precio en ambas compafiias para distintas distancias, tal como puede verse en las
Tablas 8y 9.
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Tabla 8. Precio del viaje de acuerdo alos kilbmetros recorridos en la Compaiiia A.

Kilbmetros

10

100

1000

Precio

$1435

$1750

$4900

Tabla 9. Precio del viaje de acuerdo a los kildmetros recorridos en la Compaifiia B.

Kilémetros

10

100

1000

Precio

$1265

$1850

$7700

En este caso puede observarse que para un viaje de 10km conviene la compafiia
B, pero para un viaje de 1000km, conviene la compafiia A. Dependera de los

valores elegidos por los alumnos las conclusiones a las que puedan llegar.
- Procedimiento 8)ii): Usar la calculadora

Puede suceder que, haciendo uso de la calculadora, los alumnos prueben distintos
valores y concluyan que para valores menores a 66 kilbmetros conviene la

compafia B, mientras que, para distancias mayores convenga la compafia A.
- Procedimiento 8)iii): Elaborar férmulas y trabajar a partir de ellas.

Los alumnos podrian elaborar una formula que represente el precio a pagar en
cada compafiia, de acuerdo a los kildbmetros recorridos. A continuacion, podrian
elegir valores particulares (de km) y calcular el precio en cada caso.

Si x=50, entonces:

Compafia A: y=1400+3,5.x
y=1400+3,5.50
y=1575 pesos

Compaiiia B: y=1200+6,5.x
y=1200+6,5.50
y=1525 pesos

Si el valor elegido fuera 50 km, podrian concluir que conviene la compafiia B. Pero
si el valor de x elegido, fuera mayor, por ejemplo 300 km, la conclusion seria

distinta.
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Si x=300, entonces:
Compaiia A: y=1400+3,5.x
y=1400+3,5.300

y=2450 pesos

Compaiiia B: y=1200+6,5.x
y=1200+6,5.300
y=3150 pesos

En este caso, conviene la compafiia A.

- Procedimiento 8)iv): Representar graficamente cada funcién.

En este caso se puede hacer una comparaciéon mas amplia y observar que para
una cantidad de kilometros menor a 66,6 kilometros conviene la compafiia B y
para valores mayores, conviene la compafiia A, tal como puede observarse en la

Figura 17.

2500

Compaiia A

2000

500

’ 50 100 150 200 250

Figura 17. Procedimiento 8)iv).

- Procedimiento 8)v): Trabajar algebraicamente.

Podria suceder que algunos alumnos planteen que, para distancias pequefias

conviene la compafiia B, mientras que, para valores mayores convenga la otra.
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En ese caso, podrian intentar averiguar a partir de qué valor sucede tal cosa,
haciendo lo siguiente:

y = 1400 + 3,5x y = 1200+ 6,5x
1400 + 3,5x = 1200 + 6,5x

3,5x — 6,5x = 1200 — 1400

—3x = =200
200
S

x = 66,7 kilbmetros

Entonces la conclusién seria: Conviene contratar la compafiia B para viajes cuyas
distancias sean menores a 66,7 kilbmetros, mientras que para distancias mayores

conviene contratar la compafia A.
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CAPITULO 5
ANALISIS A POSTERIORI

5.1 Desarrollo de las clases

La secuencia didactica disefiada consta de ocho problemas que pretendian que
los alumnos construyan la nocion de funcidon como relacién entre dos variables
(dependiente e independiente) que puede ser representada a través de una
férmula especifica (Variables y pardmetros), a través de una tabla de valores o

graficamente utilizando un par de ejes cartesianos.

Por tal motivo, se llevaron al aula distintas actividades (pero similares entre si) a
fin de que los alumnos a medida que fueran avanzando en la resolucion de las
mismas, pongan en juego sus conocimientos y establezcan distintas relaciones
entre las diferentes formas de representar a una funcién: partiendo de una tabla
para armar un grafico, analizando un grafico para elaborar una formula, analizando

una férmula para predecir un gréfico, etc.

El tiempo previsto para el desarrollo de las clases fue de 400 minutos, equivalente
a cuatro clases. Dicha estimacién fue superada ampliamente en la realidad y
fueron necesarias nueve clases para completar la implementacién de la secuencia

en el segundo afio del CEP N° 43y seis clases en la EPET N° 50.

Cabe aclarar que en el CEP N° 43 se trabaj6 con un total de siete grupos de cuatro
integrantes cada uno y en la EPET N° 50 con cuatro grupos de cuatro integrantes.
Al ser el primer grupo mayor que el segundo, fueron necesarias mas clases para
la implementacién de la secuencia, ya que las puestas en comun requirieron de

mas tiempo para poder recuperar las producciones de todos los grupos.

Para poder identificar a los alumnos y sus equipos de trabajo se nombraron a los
once grupos con letras siguiendo el orden alfabético, precedidas por la letra G
(GA, GB...GK) y a los alumnos con nameros (1, 2, 3, 4) precedidos por la letra
correspondiente a su grupo. (Al: alumno 1 del grupo A; D3: alumno 3 del grupo

D). Para hacer referencia al docente se utilizé la letra D.

En la Tabla 10 se resumen las siglas utilizadas para identificar a los alumnos y

grupos de ambas escuelas.
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Tabla 10. Identificacion de los alumnos por escuelay grupo de trabajo.

CEP N° 43
Grupos Integrantes
Grupo A | Alumno 1 | Alumno 2 | Alumno 3 | Alumno 4
GA Al A2 A3 A4
GrupoB | Alumno 1 | Alumno 2 | Alumno 3 | Alumno 4
GB Bl B2 B3 B4
Grupo C | Alumno 1 | Alumno 2 | Alumno 3 | Alumno 4
GC C1 Cc2 C3 C4
GrupoD | Alumno 1 | Alumno 2 | Alumno 3 | Alumno 4
GD D1 D2 D3 D4
Grupo E | Alumno 1 | Alumno 2 | Alumno 3 | Alumno 4
GE E1l E2 E3 E4
Grupo F | Alumno 1 | Alumno 2 | Alumno 3 | Alumno 4
GF F1 F2 F3 F4
Grupo G | Alumno 1 | Alumno 2 | Alumno 3 | Alumno 4
GG Gl G2 G3 G4
EPET N° 50
Grupos Integrantes
GrupoH | Alumno 1 | Alumno 2 | Alumno 3 | Alumno 4
GH H1 H2 H3 H4
Grupo | | Alumno 1 | Alumno 2 | Alumno 3 | Alumno 4
Gl 11 12 13 14
GrupoJ | Alumno 1 | Alumno 2 | Alumno 3 | Alumno 4
GJ J1 J2 J3 J4
Grupo K | Alumno 1 | Alumno 2 | Alumno 3 | Alumno 4
GK K1 K2 K3 K4
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A continuacién, se recuperan los procedimientos utilizados por los alumnos para
resolver las diferentes actividades propuestas con el fin de determinar si existe
correlacion entre las anticipaciones realizadas por el docente y las actividades

llevadas a cabo por los alumnos durante el desarrollo de las clases.

La Figura 1 corresponde a la primera actividad de la secuencia did4ctica

implementada en ambos cursos seleccionados para la presente investigacion.




En la pregunta a), tal como se habia anticipado, todos los grupos del CEP N° 43
contestaron correctamente ya que sélo debian sumar cuatro ladrillos a quince, que
era la cantidad correspondiente al dltimo nivel representado graficamente. Asi lo

planteé el grupo C, como puede verse en la Figura 18:

O AL, A ~—’-L(~J~O,\~u_ L. NW\A’H QAre,
> v T
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Figura 18. Respuesta del GC a la primera pregunta de la consigna a) de la actividad 1.

Al preguntar por el nivel 12, la mayoria de los grupos coincidié en que, para
responder a la pregunta, podian ir sumando de cuatro en cuatro hasta llegar a
cuarenta y siete. Asi lo expuso el grupo C, tal como se observa en la Figura 19.

») A -
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Figura 19. Respuesta del GC a la segunda pregunta de la consigna a) de la actividad 1.

En este caso, aungue el razonamiento fue correcto, el resultado no lo es, ya que

el valor correspondiente a 12 niveles es 47 ladrillos.

Este procedimiento se corresponde al procedimiento 1)a)ii) anticipado, aunque los
alumnos no construyeron la tabla que relacionaba los niveles con la cantidad de
ladrillos e hicieron uso de la calculadora para sumar cuatro ladrillos,

sucesivamente.

El GE, también reconoci6 la necesidad de sumar cuatro unidades reiteradamente
a 19 para llegar a conocer la cantidad de ladrillos correspondiente al nivel 12, pero

lo hizo desde una multiplicaciéon, como puede observarse en la Figura 20.
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Figura 20. Respuesta del GE a la consigna a) de la actividad 1.

Este grupo evidencié un razonamiento distinto al de los demas grupos, ya que
reconocié que sumar cuatro ladrillos por cada nivel era equivalente a sumar a la
tltima cantidad de ladrillos conocida, el producto entre cuatro y la cantidad de
niveles que se agrega. El calculo aritmético en cada caso, hubiera sido: 15+1.4=19
y 19+7.4=47.

Este grupo trabajé de manera similar al procedimiento 1)a)iv) con la diferencia que
no sumo cuatro reiteradas veces a 3 (ladrillos del primer nivel) sino a 15 (ladrillos
del nivel 4), cuya cantidad era conocida a través de la imagen que incluia la

consigna.

Solo un grupo (GF) plante6 en esta consigna, la correspondencia entre niveles y

cantidad de ladrillos en forma escrita, tal como puede verse en la Figura 21.

3) & X 8 9 A& M A2

5
& & 4 L 4§ b
A B 23 3B ;¥ 4 n

Figura 21. Procedimiento realizado por el GF en la consigna a) de la actividad 1.

Como puede observarse, ninguno de los grupos recurre a las tablas para organizar
la informacién y establecer las correspondencias entre los niveles y la cantidad de

ladrillos.

En el caso de la EPET N° 50, todos los grupos, al igual que en el CEP N° 43,
respondieron que el nivel 5 tendra 19 ladrillos porque se suman cuatro ladrillos a

quince, que son los ladrillos correspondientes al cuarto nivel.

Las respuestas de los grupos GH y Gl a la consigna a), pueden observarse en las

Figuras 22 y 23, respectivamente.
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Figura 22. Respuesta del GH a la consigna a) de la actividad 1.
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Figura 23. Respuesta del Gl a la consigna a) de la actividad 1.

Puede observarse que, a diferencia de los procedimientos presentados
anteriormente, estos alumnos resolvieron la consigna partiendo del nivel doce y
no desde niveles anteriores cuya cantidad de ladrillos correspondiente era

conocida.

Es importante destacar, que esta consigna fue resuelta por los grupos GH y Gl,

siguiendo procedimientos que no fueron anticipados por la docente.

Ambos grupos plantearon la necesidad de multiplicar doce por cuatro. El primero
de ellos, sumé tres al producto obtenido y luego descartd ese procedimiento,
proponiendo en lugar de ello, multiplicar once por cuatro y sumar tres. En este
caso, los alumnos lograron darse cuenta que luego de multiplicar 12 por 4, no

debian sumar tres ladrillos ya que estarian considerando un nivel mas, por lo tanto,

68



modifican su estrategia y multiplican 11 por 4 y luego suman los tres ladrillos

correspondientes al primer nivel.

En este caso puede evidenciarse una reflexion y reorganizacion de la estrategia
de resolucion, que permite abandonar un ensayo erréneo y calcular correctamente

el valor solicitado.

El segundo grupo, por su parte, rest6 uno al producto entre doce y cuatro
argumentando que el primer nivel sélo tiene tres ladrillos. De esta manera, ambos

grupos lograron responder correctamente a la pregunta planteada.

El célculo utilizado por los integrantes de este grupo podria expresarse de la
siguiente manera 12.4=48-1=47. Si bien el producto no esta expresado como tal,
esto podria evidenciar un error en el uso del signo igual ya que no se lo esta
usando para representar la equivalencia numérica de las cantidades que estan a
uno y otro lado del signo sino como un simple separador de las secuencias de

operaciones gue realizan los alumnos para llegar al resultado.

De acuerdo a Matthews y Fuchs (2020), este error se corresponde con una vision
operacional del signo igual y es dificil de corregir y superar. Los alumnos que
tienen esta concepcion muestran también una mala comprension del Algebra

basico.

En la consigna b) los alumnos del CEP N°43, trabajaron de distintas maneras. En
las Figuras 24, 25 y 26 pueden observarse los procedimientos realizados.

b_ Q(;LJJ_\ J2 ol o) Q(;,\Xo‘r*olut S Prus KA
T4 Sodalso L IBHH+HY44 £ 4 40 Heh b Hilt 434 Ea RN

Figura 24. Respuestas del GD a la consigna b) de la actividad 1.

En este caso, el cambio en la variable didactica (valor 79), no produjo un cambio
en la estrategia de resolucién. Los alumnos, haciendo uso de la calculadora,
sumaron cuatro a quince reiteradamente, hasta llegar a obtener setenta y nueve.
Fue necesaria la intervencion docente para que los integrantes del grupo
reconocieran que estuvieron sumando cantidad de ladrillos y que, el nUmero de
nivel en ese caso, correspondia a la cantidad de veces que sumaron cuatro (o sea
dieciséis veces) mas cuatro, el nivel correspondiente a quince ladrillos (cantidad

desde la que comenzaron a sumar).
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Por su parte, los grupos B, C, E, F y G siguieron con el mismo razonamiento
(agregar cuatro ladrillos) y registraron la correspondencia entre el nUmero de nivel
y la cantidad de ladrillos, llegando a la conclusién de que al nivel 12 corresponde
la figura de 79 ladrillos. En la figura 25, puede observarse el trabajo del grupo B.

b [l g} oy e Ao 79 ’\?/Azl\_kcifg@w-‘;gﬂf
de ol anvel eo

= 4% @a3s A3 =54 1722
&3 10 = 39 {4 =SS ’{8: 1

T - LF 44z 4y 5 559 1%~ Ty
== B L Y 16:.¢03 do = +19

Figura 25. Respuestas del GB a la consigna b) de la actividad 1.

Si bien los grupos continuaron trabajando de la misma manera, a partir de la
organizacion de la informacién, se empez6 a ver la correspondencia entre niveles
y cantidad de ladrillos.

Nuevamente, en la Figura 25 puede verse que los alumnos no reconocen que el
sentido del signo igual es que ambas partes (izquierda y derecha) deben ser

iguales.

Tal como lo expresan Caronia, Rivero, Operuk, y Mayol (2014), esta dificultad es
un obstaculo a la hora de trabajar algebraicamente, porque produce la violacién
de las propiedades de simetria de la igualdad.

Solo en uno de los grupos surgio la idea de que era posible conocer el nUmero de
nivel correspondiente a 79 ladrillos, dividiendo 79 entre 4. Asi lo plante6 el grupo

Ay su respuesta puede observarse en la Figura 26.
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Figura 26. Respuesta del GA a la consigna b) de la actividad 1.

Esta idea fue retomada posteriormente en la puesta en comuin y se concluyo6 que,

como el resto de la divisidn, era igual a tres, esta cantidad representaba a los tres
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ladrillos del primer nivel, por lo tanto, la respuesta correcta no seria 19 niveles sino
20, ya que al cociente (19) habria que sumarle 1y de esa manera se podrian hallar
los niveles correspondientes a 79 ladrillos.

Este procedimiento se relaciona a lo anticipado en el procedimiento 1)b)iv),
aungue los alumnos no consideran la posibilidad de sumar uno a la cantidad de

ladrillos y luego dividir, como se habia previsto que podria suceder.

Entre los procedimientos utilizados por los alumnos de la EPET N° 50

encontramos los planteados en las Figuras 27 y 28.

b- CO“EWde al mvel /9. Le resle 3 ladrillos del peimer nivel Y le dividl
T W
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Cocresponde ) nivel 0.

Figura 27. Respuesta del GH a la consigna b) de la actividad 1.

En este caso, podemos observar que el grupo reconocié la necesidad de
descontar los ladrillos correspondientes al primer nivel para luego dividir entre
cuatro esa diferencia y poder hallar la cantidad de niveles correspondientes a una
cantidad dada de ladrillos, sumando uno al cociente obtenido, aunque en un primer

momento habia planteado que 79 ladrillos correspondian al nivel 19.

5- (- 1-8-92-4o- M-42- 13- A4-45-46-41- A% 18- 20
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Figura 28. Respuesta del GJ a la consigna b) de la actividad 1.

El grupo J trabajé de la misma manera que los otros dos restantes (Gl y GK),
sumando cuatro y relacionando el nimero de nivel y la cantidad de ladrillos

correspondiente.
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Estos grupos trabajaron de acuerdo al procedimiento 1)b)ii) anticipado, con la
Unica diferencia que no organizan los pares de valores en una tabla. No tuvieron

la necesidad de hacerlo.

La consigna c) fue respondida por los grupos del CEP N° 43 como puede
observarse en las Figuras 29, 30 y 31.
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Figura 29. Respuesta del GA ala consignac) de la actividad 1.
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Figura 30. Respuesta del GB a la consigna c) de la actividad 1.
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Figura 31. Respuesta del GD a la consigna c) de la actividad 1.

El grupo A es el que anteriormente habia planteado que era posible conocer el
numero de nivel dividiendo 79 entre 4. En este caso, los alumnos dividieron 254
entre 4 y como el resto que obtuvieron fue dos, respondieron “le falta dos ladrillos
para completar el nivel”. En realidad, la divisién indica que en 254 caben 63 grupos
de 4 ladrillos y sobran dos, que no alcanzan a formar otro nivel, por tal motivo, y
tal como lo plantearon, un muro de 254 ladrillos no corresponde a un nivel del
juego. Si bien su conclusion es correcta, hay una interpretacion errénea acerca
del resto de la division. Si se agregaran dos ladrillos, tampoco se formaria un muro
como los del juego ya que se tendrian 256 ladrillos que representarian 64 grupos

de cuatro, y el primer nivel esta formado solamente por tres ladrillos.
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Los grupos B y D, por su parte, argumentaron que 254 no puede corresponder a
la cantidad de ladrillos de un nivel porque se trata de un nimero par.

En este Ultimo caso, tal como se esperaba, la variable didactica (es decir, el
numero considerado: 254) produjo un cambio en el procedimiento. Los alumnos
de ambos grupos habian trabajado en las consignas anteriores “agregando cuatro
ladrillos”, mientras que frente a esta consigna (y debido a que 254 es un numero
mayor) recurren a otro argumento para establecer que dicho nUmero no puede

corresponder a la cantidad de ladrillos de un nivel.

Tal como plantea Panizza (2003), el docente puede variar el tamafio de los
nameros de tal manera que se modifiquen las estrategias posibles de resolucion
y, en consecuencia, el conocimiento a construir. Los procedimientos realizados
por ambos grupos habilitaron la discusién sobre el tipo de numeros que

corresponden a la cantidad de ladrillos del juego.

Los alumnos de la EPET N°50 respondieron a la misma consigna, basandose en

otros argumentos, los cuales se recuperan en las Figuras 32 y 33.
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Figura 32. Respuesta del GH a la consigna c) de la actividad 1.

Siguiendo con el razonamiento utilizado para responder a la pregunta anterior, el
grupo H descont6 los tres ladrillos correspondientes al primer nivel y luego dividié
la diferencia entre cuatro. Como el resultado que obtuvieron es un numero

decimal, concluyeron que 254 no podia ser la cantidad de ladrillos de un nivel.

Esta forma de trabajar se relaciona al procedimiento 1)c)iv) anticipado. El hecho
de obtener un cociente decimal, permite a los alumnos establecer que 254 no

puede ser la cantidad de ladrillos de un nivel.

El grupo K plante6 un procedimiento que, aunque correcto, fue necesario

corregirlo y completarlo durante la puesta en comun. (Ver Apéndice C).
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Figura 33. Respuesta del GK a la consigna c) de la actividad 1.

Como puede observarse en laimagen 33, los alumnos del grupo K reconocen que,
si al nimero de nivel se lo multiplica por cuatro y se le resta uno, se obtiene la
cantidad de ladrillos correspondiente. Trabajando con la calculadora y por tanteo
lograron establecer que el nivel 63 tiene 251 ladrillos y que el nivel 64, tiene 255.

Por lo tanto 254, no puede corresponder a la cantidad de ladrillos de un nivel.

En esta oportunidad, como en otros grupos se puede constatar que los alumnos
hacen un uso incorrecto del signo igual, ya que lo usan como un separador de las
secuencias de operaciones que realizan. En términos de Matthews y Fuchs
(2020), el error fundamental que cometen los alumnos es que interpretan el signo

igual como un indicador de “averigua el resultado” o “escribe el total”.

En la consigna d), solo uno de los grupos del CEP N°43 logré generalizar un
procedimiento que permite calcular la cantidad de ladrillos para un nivel

cualquiera.

En la Figura 34 puede observarse el razonamiento del grupo B.
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Figura 34. Respuesta del GB a la consigna d) de la actividad 1.
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Si bien la respuesta del grupo no es del todo coherente en cuanto a la redaccion,
se entiende a través del ejemplo dado que su razonamiento es el siguiente: 4.

n+3= cantidad de ladrillos del nivel n+1.

La respuesta anterior, no coincide totalmente con ninguna de las previsiones
realizadas a priori, pero no deja de ser correcta ya que permite calcular la cantidad
de ladrillos de un nivel dado.

Los demas grupos de esta escuela no llegaron a proponer ningun procedimiento
y plantearon que no entendian qué tenian que hacer. Durante la puesta en comdn,
primeramente, se retomé el procedimiento del grupo B, se analizé el planteo del
mismo y se acordd que era correcto. Luego, en busca de un procedimiento éptimo,
se confeccion6 una tabla que relacionaba los niveles y la cantidad de ladrillos, se
llamé “x” a los niveles e “y”, a la cantidad de ladrillos y se propuso la siguiente
férmula: y=4x-1, a partir de identificar que “Si se multiplica 4 por el niUmero de nivel

y se resta 1, se obtiene la cantidad de ladrillos”. (Ver Apéndice C).

En el caso de la EPET N°50, sucedi6 algo similar. Solamente un grupo (GH) logré
generalizar un procedimiento para calcular la cantidad de ladrillos que tendra el
muro de un nivel cualquiera del juego. Este procedimiento es similar al propuesto

por el grupo B del CEP N° 43 y se puede observar en la Figura 35.
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Figura 35. Respuesta del GH a la consigna d) de la actividad 1.

Se habia anticipado que los alumnos podian plantear que: La cantidad de ladrillos
de un nivel cualquiera podia calcularse haciendo: 3+4.(Nivel del juego-1). Asi, por
ejemplo, para el nivel 100 se tendria: 3+4.99= 399 ladrillos. Si bien los alumnos
siguieron este razonamiento, no fueron capaces de generalizarlo utilizando letras

para representar al nimero de nivel.
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Es importante analizar como a través de las consignas a), b), ¢) y d) de la actividad
1 los alumnos pudieron avanzar desde resoluciones mas basicas a otras mas

generales.

Por ejemplo, el grupo B, como puede verse en la Figura 25, responde a la consigna
b) sumando sucesivamente cuatro ladrillos a 19 (cantidad de ladrillos
correspondiente al nivel 5) hasta llegar a calcular la cantidad de ladrillos
correspondiente al nivel 20. EI mismo grupo, abandona este procedimiento para
responder la consigna c) y tiene en cuenta que ‘ningun nivel de este juego tiene
una cantidad de ladrillos que sea mdltiplo de 2”, como puede verse en la Figura
30. De este modo, logra establecer que no es posible que 254 corresponda a la
cantidad de ladrillos de un muro de este juego. En la consigna d), logran establecer
que, si multiplican por cuatro a un ndmero y le suman 3, podran conocer la
cantidad de ladrillos correspondientes al siguiente nivel, tal como puede

observarse en el ejemplo que aparece en la Figura 34.

Por su parte, el grupo H también evidencia un avance en las resoluciones. Para
responder a la primera pregunta de la consigna a) suma cuatro ladrillos a 15
(ladrillos correspondientes al nivel 4), tal como puede verse en la Figura 22. Para
responder a la segunda pregunta no continia sumando de 4 en 4, hasta llegar a
calcular los ladrillos del nivel 12, sino que, multiplican 11 veces el 4 y después le
suman los tres ladrillos correspondientes al primer nivel (Figura 22). En la consigna
b) le restan al 79 los tres ladrillos del primer nivel y al resultado le dividen por 4,
tal como puede verse en la Figura 27. En la consigna c) utilizan el mismo
procedimiento y en la consigna d), aunque no lo explican utilizando el lenguaje
verbal y tampoco haciendo uso del lenguaje simbdlico, plantean un ejemplo que
permite evidenciar una forma general de calcular la cantidad de ladrillos

correspondientes a un nivel dado. (Figura 35).

En cuanto a la consigna e), en ambas instituciones, varios de los grupos lograron
representar los pares de puntos correspondientes en un sistema de ejes
cartesianos, pero en casi todos los casos, fue necesaria la intervencién docente a
fin de que los alumnos ubiquen correctamente las variables sobre los ejes. Muchos
de los alumnos, al darse cuenta que obtenian puntos alineados contestaron que
si tenia sentido unir los puntos con una linea de trazo continuo. Este aspecto se

trabajo luego en la puesta en comun, estableciendo que “No tiene sentido unir los
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puntos porque es una variable discreta. No tiene sentido hablar de niveles
intermedios. Ejemplo: ¥%2. (Respuesta GD).

Durante la puesta en comudn, en ambos cursos, se retomaron las producciones
para armar la tabla, generalizar la relacion a través de una formula (usando x e y)
y graficar la funcion en un sistema de ejes cartesianos. (Ver Apéndice By C). En
la Figura 36 puede observarse una representacion gréfica realizada por uno de
los grupos de la EPET N° 50.
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Figura 36. Gréafica realizada por el GH en la consigna €) de la actividad 1.

Una vez concluida la actividad 1 se trabajé con la actividad 2, cuyo enunciado se
puede observar en la Figura 5.

Todos los grupos, de ambas escuelas, completaron la tabla sin inconvenientes.
Hay quienes multiplicaron cada uno de los valores dados por treinta (precio de
un litro de nafta) y otros que fueron sumando $150 sucesivamente acorde a lo

previsto en los procedimientos 2)a)i) y 2)a)ii).

Las Figuras 37 y 38, corresponden a justificaciones realizadas por dos grupos al

completar los valores de la tabla.
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Figura 37. Respuesta del GB a la consigna a) de la actividad 2.
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Figura 38. Respuesta del GC a la consigna a) de la actividad 2.

Como puede observarse en la Figura 37, los alumnos plantean los productos que
les permiten calcular el precio de las distintas cantidades de nafta solicitadas, sin
hacer uso de las unidades de medida, hecho que se menciona en la puesta en

comun pero no se profundiza y tampoco se deja explicito.

Es importante reconocer que las unidades de medida surgen del contexto y si

estas no se consideran, el trabajo aritmético termina siendo descontextualizado.

En la consigna b) todos los grupos respondieron que el precio a pagar depende
de la cantidad de nafta a cargar. Pero antes de llegar a esta conclusion, algunos
alumnos plantearon la posibilidad de que: la cantidad de nafta a cargar podria
depender del precio del combustible. En esos casos fue necesaria la intervencion
docente para que dichos alumnos centren su atencion en las variables que

planteaba el problema.

En la consignha c), todos los grupos respondieron correctamente. Aquellos que
tenian dudas acerca de la relacion de dependencia establecida entre la cantidad
de nafta que carga y el precio a pagar, habian consultado al docente en la

consigna anterior.

El objetivo de identificar las variables que intervienen en una situacion, tal como
se plantea en la Clase 02 de Ensefianza del Algebra y las Funciones

correspondiente al Instituto Nacional de Formacion Docente (2015), es estudiar su
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dependencia para caracterizar esta relacion y empezar a construir un nuevo

conocimiento sobre la situacién o fendbmeno considerado.

En la consigna d) algunas de las respuestas de los grupos del CEP N° 43 fueron

las siguientes:
GA: “Son $150 cada 5 litros”.

GC: “La multiplicacion es la formula para obtener el precio a pagar por cualquier

cantidad de nafta”

GD: “La férmula para calcular el precio de la nafta, es multiplicar la cantidad de

litros de nafta por el valor que es $30”.

A partir de estas respuestas, se puede evidenciar que los alumnos no tienen
incorporado el concepto de formula. Si bien entienden a qué hace referencia la

pregunta, no logran hacer uso del lenguaje simbdlico.

Tal como lo ha expresado Esquinas Sancho (2009), el caracter del Algebra como
lenguaje, hace que su comprensién sea un obsticulo en la evolucién del

pensamiento logico de los estudiantes.

Durante la puesta en comun, se hizo hincapié en la necesidad del lenguaje
simbolico para poder expresar mediante una formula, la relacién que existe entre
el precio a pagar y la cantidad de nafta que se carga. Representando con “x” a la

cantidad de nafta que se carga y con “y” al precio que se paga, se formul6 con el

grupo clase la siguiente expresion: y=30.x (Ver Apéndice B)

En el caso de la EPET N° 50, dos de los grupos elaboraron por si solos, una
férmula que permite calcular el precio a pagar cualquiera sea la cantidad de nafta

que se cargue. Asi el GA escribié: 30. x=y y el GC: y=30. x

Esto evidencia que, los alumnos pudieron establecer relaciones con las
explicaciones correspondientes a la actividad 1 y utilizar el lenguaje simbdlico, tal
como se habia propuesto, para representar la relacion entre la cantidad de

combustible que se carga y el precio a pagar.

En la consigna e), varios de los grupos manifestaron que se trataba de la tabla
anterior. En esos casos, fue necesaria la intervencion docente, para hacerles ver
a los alumnos que se habia modificado una de las variables involucradas. Una vez
reconocido este hecho, todos los grupos (de ambas instituciones) completaron

correctamente la tabla.
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Algunas de las respuestas a la pregunta de la consigna f) fueron las siguientes:
GA: “Porque ya tiene 15 litros y cada 5 litros son $150 mas”.
GB: “Multiplicar la cantidad de nafta que se carga por el precio de la nafta”.

GG: “Multiplicando la cantidad de nafta que hace falta por la cantidad que sale la

nafta, asi podemos saber el precio que nos va a salir”.

GH: “Como en el tanque ya habia 15 litros, le resto los 15 que ya habia en el

tanque y al resultado le multiplico por el precio de la nafta’.

Nuevamente se evidencia, a partir de las respuestas elaboradas en los distintos
grupos, que los alumnos pueden expresar con palabras la forma de calcular el
precio a pagar de acuerdo a la cantidad de nafta que hay en el tanque. Todos, de
una u otra forma, tuvieron en cuenta que debian considerar solo la cantidad de
combustible que se agregaba (a los quince litros de nafta que ya tenia el tanque)
para poder calcular el precio a pagar y respondieron al interrogante planteado

detallando la forma como habian trabajado para completar la tabla.

Si bien la pregunta no pedia explicitamente que elaboren una férmula, el docente
esperaba que los alumnos recurrieran al lenguaje simbdlico para expresar de qué
forma se puede calcular el precio a pagar de acuerdo a la cantidad de nafta que
hay en el tanque. Los alumnos pudieron resolver el interrogante planteado sin
hacer uso del lenguaje simbdlico, por tanto, lo que habria que revisar es la
formulacion de la pregunta para crear esta necesidad sino sucede lo que plantea
Esquinas Sancho (2009), el Algebra no aparece como una herramienta (til sino

como un método impuesto por el profesor.

Recién en la puesta en comun, con el aporte de todos los grupos y teniendo en
cuenta el trabajo en torno a la consigna d) pudo formularse la siguiente expresion:
y = 30.(x — 15). (Se pueden consultar los registros de clase del CEP N° 43y de
la EPET N° 50 en los Apéndices By C, respectivamente).

En la consigna g) se solicitaba la conversion de registro tabular a registro grafico,
la mayoria de los grupos tuvo inconvenientes para realizar las representaciones
gréaficas e hicieron consultas sobre: ubicacién de las variables sobre los ejes y

escala a utilizar.

En la Figura 39 puede observarse la representacion realizada por uno de los

grupos. Los errores de la misma se reprodujeron en varios de los grupos y fue
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necesario trabajar sobre ellos durante la puesta en comin ya que los alumnos
ubicaron sobre los ejes a los valores de la tabla sin tener en cuenta la ubicacién

del cero en la interseccion de los ejes cartesianos. (Ver Apéndice B)
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Figura 39. Representacion gréfica del GG en la consigna g) de la actividad 2.

Si bien los alumnos respetan la correspondencia entre pares de valores (A 15 le
hacen corresponder 0, a 20 le hacen corresponder 150, etc.), tuvieron dificultades
para ubicar los valores de las variables sobre los ejes utilizando una escala
adecuada. En esta imagen puede verse que ademas de no ubicar el cero en la
interseccién de los ejes, utilizan una escala de 5 en 5 sobre el eje horizontal, a
partir del valor 15 sin considerar los valores anteriores (5 y 10).

En el caso de los alumnos de la EPET N° 50, el grafico se realiz6 en el pizarréon

con la participacién de los distintos grupos. (Ver Apéndice C).

Aunque los alumnos habian desarrollado actividades de representacion de puntos
en el plano, fue necesario trabajar a partir de los errores cometidos para
resignificar conocimientos anteriores y construir otros nuevos, como ser, recta que
pasa por dos puntos. En este caso, tenia sentido unir los puntos con una linea de
trazo continuo ya que la variable: cantidad de nafta, es continua y admite valores

intermedios, como ser 15 litros y medio.

Seguidamente se trabajé con la actividad numero 3, cuyas consignas pueden

observarse en la Figura 7.
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Antes de comenzar a trabajar con el problema 3 fue necesario explicar a los
alumnos de ambas instituciones, qué significaba bajada de bandera. Una vez
entendido el concepto comenzé el trabajo grupal.

Si bien este parece ser un problema muy sencillo de resolver, generé muchas
dudas e inquietudes en los diferentes grupos. Sélo tres de los grupos (en el CEP
N° 43) trabajaron desde el procedimiento 6ptimo, los demés fueron resolviendo

por tanteo e incluso, calcularon mal las cuadras o precios correspondientes.

En la Figura 40 se puede observar como el razonamiento seguido por el grupo B
es correcto, aunque tienen errores en cuanto al uso del signo igual en dos
oportunidades. Este tipo de errores se registrd en reiteradas ocasiones entre los
alumnos por lo cual debi6 tratarse de forma individual frente a las consultas de los
distintos grupos y de manera grupal, durante los momentos de puesta en comun.

Figura 40. Procedimiento realizado por el GB en la consigna a) de la actividad 3.

Por otra parte, es importante resaltar como los alumnos no hacen uso de las
unidades de medida fijadas por el contexto, y el trabajo realizado es meramente
aritmético. Este aspecto no se retoma en la puesta en comun, cuando en realidad

es una caracteristica importante que debia haberse profundizado.

Otros grupos siguieron el mismo razonamiento que el utilizado por el grupo B y
resolvieron los célculos utilizando la calculadora y, aunque obtuvieron los
resultados correctos (en casi todos los casos), no lograron expresar de manera
apropiada los calculos realizados al momento de calcular las cuadras recorridas

conocido el precio del viaje.
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Por ejemplo, el grupo G planteé que para hallar la cantidad de cuadras
correspondiente a un viaje de $48 se podia hacer: 48:2,4-24. En este caso, la
cuenta realizada no permite calcular lo solicitado, ya que primero se divide el costo
total entre el precio por cuadra y luego se descuenta la bajada de bandera, lo
correcto hubiera sido hacer: (48-24):2,4.

Posteriormente, el mismo grupo planted la cuenta: 84-24:2,4 para calcular la
cantidad de cuadras recorridas en un viaje de $84. Si bien es cierto que, para
calcular la cantidad de cuadras correspondientes es necesario restar 84-24 y
luego dividir la diferencia entre 2,4, los alumnos no expresaron correctamente este

célculo ya que no hicieron uso de paréntesis. Lo correcto es plantear:
($84-$24): 2,4%/cuadra.

Este tipo de errores corresponde a lo que Caronia, Rivero, Operuk y Mayol (2014)
caracterizan como “errores en el orden en que efectuan las operaciones”, los
estudiantes consideran que el orden del calculo que deben realizar es de izquierda

a derecha, de la manera como se presentan los términos.

En la Figura 41 puede observarse de qué manera las integrantes del grupo G,
expresaron las cuentas realizadas en la consigna a) de la actividad 3. Nuevamente
se evidencian problemas en la escritura de los calculos, ya que, en primer lugar,
no se tiene en cuenta las unidades de medida y por otro, no se hace uso de los
paréntesis en los casos b) d) y f), considerando que las operaciones se resuelven
de izquierda a derecha, evidenciando asi dificultades en la jerarquia de las

operaciones.
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Figura 41. Procedimiento realizado por el GG en la consigna a) de la actividad 3.

El grupo D, por su parte, para justificar los resultados obtenidos en la tabla detallé
en lenguaje coloquial las operaciones llevadas a cabo, las cuales pueden

observarse en la Figura 42. Puede notarse que, en los casos donde debian
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calcular la cantidad de cuadras recorridas, conocido el precio del viaje, los
alumnos resolvieron por tanteo, haciendo uso de la calculadora.
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Figura 42. Explicaciones realizadas por el GD en la consigna a) de la actividad 3.

Este grupo hace uso de las unidades de medida, se refiere a pesos y cuadras en

casi todas sus afirmaciones, a diferencia de los grupos anteriores.

En la EPET N° 50, los procedimientos utilizados se repitieron, al igual que, los
errores en el orden en que efectian las operaciones, como puede verse en la
Figura 43.

Figura 43. Célculos realizados por el GH en la consigna a) de la actividad 3.
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Durante las puestas en comun, la docente que ya conocia los procedimientos
utilizados por los alumnos, retom6 cada uno de estos, acordd con los alumnos
cual era el procedimiento 6éptimo en cada caso y establecié la importancia del uso
del paréntesis durante los calculos. (Ver Apéndices B y C).

En la resolucién de la consigna b), todos los grupos trabajaron de acuerdo al
procedimiento 3)b)ii) anticipado. Teniendo en cuenta el trabajo realizado en la

consigna a), llegaron a la misma conclusion: “Se pueden recorrer 240 cuadras”.

Aunque el trabajo con las unidades de medida no se profundizé durante los

calculos realizados, si se hizo hincapié en la interpretacién de los resultados.

En la consigna c), la mayoria de los grupos pudo elaborar por si solos la siguiente
férmula: y=2,4x+24, ya que reconocieron correctamente que era necesario sumar
la bajada de bandera en todos los casos, mas el importe correspondiente a las
cuadras, siendo x la cantidad de cuadras recorridas en cada caso. Ya en este
caso, la mayoria de los alumnos logran hacer la traduccion de la representaciéon
verbal a la representacion analitica, haciendo uso de las letras para simbolizar a

las variables.

En la consigna d), todos los grupos coincidieron en que el grafico que

representaba a la situacion era el ¢) porque:
GE: “Empieza a subir el precio a pagar desde una suma fija’.
Gl: “A medida que recorren las cuadras, aumenta el precio”.

Al momento de la puesta en comun de esta consigna, en ambos cursos, fue
necesario hacer hincapié en la necesidad de justificar la eleccion, porque al decir,
por ejemplo: “A medida que recorren las cuadras, aumenta el precio”, también se
podia hacer referencia al gréafico a). Se hizo notar que, el primero de los gréaficos
comienza desde cero, mientras que el segundo desde un valor mayor que, en ese

caso, corresponderia a $24.

También se analizd el grafico b) y se acordd que no representa a la situacion
porque a medida que aumentan las cuadras recorridas, disminuye el precio, lo

cual no tiene sentido en el contexto planteado.

En este tipo de actividades tiene lugar la conversion del registro analitico al grafico
ya que a partir de la lectura e interpretacion de la férmula construida previamente

se puede elegir un gréfico entre las tres opciones, considerando que la bajada de
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bandera, es decir, el costo fijo del servicio corresponde a la interseccion de la recta
con el eje de las ordenadas, mientras que el costo por cuadra recorrida determina,

la inclinaciéon de la recta.

Seguidamente se trabajé con la actividad 4, cuyas consignas se pueden observar
en la Figura 8.

Antes de comenzar con el trabajo grupal fue necesario recordar como se calculaba
el &rea de un rectdngulo ya que los alumnos manifestaron no recordarlo. Ademas,
fue necesario indicar que x representaba la longitud que se alargaba la base y 2

cm, la altura del rectangulo que se mantenia constante.

Luego de estas aclaraciones, la mayoria de los grupos eligié la ultima de las
férmulas, pero fue necesario trabajar posteriormente en la puesta en comun, sobre
la equivalencia de esta ultima con la tercera férmula propuesta, ademas de

analizar las féormulas restantes.

Para que los grupos respondieran a la pregunta planteada en la consigna b), fue
necesaria la intervencién docente en varias oportunidades, a fin de que los
alumnos pudieran reconocer las medidas originales del rectangulo y el area del
mismo. Siete de los once grupos lograron establecer por si solos que, no es
posible que el area del rectangulo sea de 9 cm?. Algunas justificaciones dadas

fueron las siguientes:

GA: “El rectangulo alargado no puede tener 9 cm? porque multiplicando la base

por la altura dara mas que 9 cm?”,

GD: “No es posible que el area del rectangulo sea 9 cm?, porque la multiplicacion
entre la base y la altura da 10 cm? y no se le pueden agregar mas cm porque se
pasaria de los 9 cm?”,

GJ: “No puede tener 9 cm? porque el area original tiene 10 cm?”,

Como puede observarse, los alumnos correspondientes a los grupos
mencionados reconocen que el area del rectangulo original es de 10 cm?, por lo

cual, si se alarga el rectangulo el area resultante no podria ser de 9 cm?.

De los siete grupos de trabajo del CEP N° 43, dos no resolvieron la actividad, dos
sblo resolvieron la primera pregunta y los tres restantes resolvieron

completamente la actividad.
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De acuerdo a lo anticipado en el procedimiento 4)c)i), todos los grupos que
respondieron a la primera pregunta planteada coincidieron que, si x vale 9 cm, la

base mide 14 cm, entonces el a&rea medira 28 cm? porque 14 cm. 2 cm=28 cm?,

El hecho de incluir dos variables did4cticas en la consigna c), esto es, un nidmero
impar (29cm?) y un nimero decimal (29,5 cm?), representaron un obstaculo para
los alumnos ya que menos del 50% de la clase logré responder a los interrogantes
planteados.

La Figura 44 muestra el procedimiento realizado por el grupo B. Los alumnos
haciendo uso de la calculadora, fueron probando distintos valores
correspondientes a la base (cercanos a 14) y concluyeron que, si la base mide
14,5 cm el area seria de 29 cm?y que, si la base mide 14,75 cm, el area seria 29,5

cm?.

Figura 44. Procedimiento del GB en la consigna c) de la actividad 4.

De manera similar trabajaron los grupos Ay G.

También en este problema se descuid6 el trabajo con las unidades de medida,
que en este caso es fundamental para expresar las longitudes de los lados y el

area del rectangulo.

Durante la puesta en comun se retomo el trabajo realizado por estos grupos vy,
ademas, se analiz6 la posibilidad de responder a las preguntas planteadas
haciendo uso de la férmula seleccionada al principio a través de la resolucién de

ecuaciones lineales. (Ver Apéndice B).
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En el caso de los alumnos de la EPET N° 50, los alumnos no llegaron a plantear
por escrito las ideas que tenian con respecto a la consigna c) de esta actividad,
entonces la docente una vez que se compartieron las consignas a) y b) vy
retomando el célculo mental realizado por uno de los grupos, plante6 el uso de
ecuaciones para determinar la medida de x, a fin de que el area del rectangulo
sea igual a 28, 29 y 29,5 cm?. (Ver Apéndice C).

Varios de los alumnos pudieron resolver la actividad desde el plano aritmético,
aungue no todos. La consigna propuesta no gener6 la necesidad de recurrir a la
férmula. Nuevamente es el docente quien interviene para visibilizar el uso de la
férmula elegida anteriormente y el planteo de ecuaciones, como procedimiento

6ptimo de resolucion.
En la Figura 9, pueden observarse las consignas de la actividad 5.

En la consigna a) todos los grupos terminaron eligiendo la tercera formula, pero
se evidencia que anteriormente, algunos grupos, habian elegido la primera
(y=80.000-5.000x) o la ultima (y=5.000x+60.000).

La eleccion de la primera de las formulas propuestas puede deberse a la
consideracién, Unicamente, de los valores que contenia el enunciado del
problema, mientras que la eleccion de la dltima, puede deberse a una
interpretacion errénea del enunciado (se llené un cuarto de la pileta, y no tres

cuartos de la misma).

Luego de la intervencién docente y la insistencia en la lectura e interpretacion del

enunciado, los alumnos eligieron la tercera de las formulas propuestas.

Entre las respuestas a la pregunta de la consigna b) encontramos las siguientes:
GG: y=5.000. 2,5 + 20.000=32.500 Habra en la pileta 32.500 litros.

GH: “Si es posible. En dos horas y media habra 12.500 litros”.

GK: “Si es posible, si reemplazamos la x por el 2,5, en dos horas y media arroja
12.500 litros y la pileta tendréa 32.500 litros”.

Aunqgue la consigna b) pedia explicitamente el trabajo a partir de la férmula
elegida, la mayoria de los alumnos respondi6 teniendo en cuenta la informacién
contenida en el enunciado: la pileta ya tenia 20.000 litros de agua y la bomba

arroja 5.000 litros de agua por hora.
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Varios de los grupos hicieron el célculo mentalmente y a pedido del docente
expresaron por escrito el razonamiento seguido. So6lo uno de los grupos escribié

el calculo realizado a partir de la féormula.

Algunos grupos (por ejemplo, el grupo H) solo consideraron la cantidad de agua
gue arroja la bomba en el tiempo solicitado olviddndose de los 20.000 litros que

ya contenia la pileta.

En la consigna c), las respuestas obtenidas fueron dos: 12 horas y 16 horas, ya
gque algunos grupos ho tuvieron en cuenta que ya se habia cargado un cuarto de
la pileta. Este hecho tuvo que retomarse en la puesta en comun y se establecio

que eran necesarias 12 horas para llenar la pileta.

El grupo E, por ejemplo, fue uno de los grupos que respondié que eran necesarias
16 horas para llenar la pileta, porque como puede verse en la Figura 45, fue
calculando la cantidad de agua que tendria la pileta a medida que pasaban las
horas sin tener en cuenta que la pileta ya contenia 20.000 litros de agua gque se

habian cargado el dia anterior.
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Figura 45. Célculos realizados por el GE en la consigna c) de la actividad 5.

En este caso podemos ver cémo los alumnos relacionan las horas con los litros
de agua que contiene la pileta (escriben 10, 15, 20... en vez de 10.000, 15.000,
20.000...). No identifican las variables relacionadas y tampoco utilizan una

representacion tabular para organizar la informacion.

Los integrantes del grupo J trabajaron de manera similar, pero tuvieron en cuenta
los 20.000 litros de agua que ya contenia la pileta: “Se llenaria en 12 horas, lo

resolvimos sumando 5.000 en 5.000 a partir de los 20.000 que ya tenia”.
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Solo uno de los grupos del CEP N° 43 (GG) logr6 usar la formula, plantear una
ecuacion y despejar el valor desconocido, tal como puede verse en la Figura 46.
Este hecho se retomo en la puesta en comun a fin de aclarar dudas y explicitar el
razonamiento seguido. (Ver Apéndice B).

£ Soeoox VF20o.Ccco = g.coo
Saoey = BpcCo-2G0 00

[ _F sy

Figura 46. Procedimiento del GG en la consigna c) de la actividad 5.

La consigna c¢) suponia un trabajo de tratamiento dentro del registro de
representacion analitica, ya que una vez fijado el valor de una de las variables
(y=80.000 litros, esto es la capacidad total de la pileta), se debia resolver la

ecuacion planteada a fin de hallar el valor de x, correspondiente.

Este tipo de consignas son las que permiten articular los conceptos de funcion y
ecuacion, ya que la formula seleccionada en la consigna a) muestra la relacion
existente entre las dos variables: Tiempo (medido en horas) y cantidad de agua
gque contiene la pileta (medida en litros). Una vez que una de las variables toma
un valor particular, esa relaciéon pasa a ser una ecuacién, para la cual es posible

hallar su solucion.

La idea de variabilidad del simbolo algebraico frente a la particularidad del
aritmético supone otro de los elementos mas destacados de la ruptura aritmética-

algebra, tal como lo expone Esquinas Sancho (2009).

En la EPET N° 50, ningin grupo resolvié esta consigna a partir de una ecuacion
utilizando la férmula elegida, pero el grupo H plante6 durante la puesta en coman:
“A los 80.000 litros, se descuenta 20.000 litros y luego al resultado le dividimos
por 5.000, que es lo que la bomba carga en una hora y da de resultado 12 horas”.
Puede evidenciarse que, aunque este grupo no utilizé el lenguaje simbdlico para
plantear y resolver una ecuacién, entendid la situacién y la resolvié6 de manera
correcta. Este hecho se retomd y se lo trabaj6 con el grupo clase. (Ver Apéndice
C).
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En el CEP N° 43, tres de los grupos no respondieron a la pregunta planteada en
la consigna d), tres respondieron haciendo referencia a como se modificaron las
operaciones en relacion a la formula que habian seleccionado previamente y solo
el grupo C, logro responder haciendo referencia al contexto de manera un poco
mas precisa. Por ejemplo:

GA: “En la primera férmula se le resta 5.000 a la pileta, en la segunda formula se
le resta 5.000 litros a los 20.000 litros y en la Ultima formula se le suma 5.000 litros
a los 60.000 litros”.

GC: “La férmula que no marcamos:

a) Marca que la pileta se vacia, se sacan 5.000 litros por hora.
b) Se vacia, se sacan 5.000 litros de agua por hora.

c) Se cargan 5.000 litros por hora siendo que ya tiene 60.000 litros.”

Durante la puesta en comun, se intent6 construir el significado completo asociado

a cada férmula, con el aporte de los distintos grupos. (Ver Apéndice B).

En la EPET N° 50, tres de los grupos respondieron de manera casi totalmente

correcta al significado de las tres formulas restantes. Por ejemplo:

GH: “En la primera férmula dice que tiene 80.000 litros y se le vacia 5.000 litros.
En la segunda férmula tiene 20.000 litros en la pileta y se le vacia 5.000 litros. En
la otra formula dice que tiene 60.000 litros en la pileta y se le carga 5.000 litros™.

Este tipo de consigna permite trabajar sobre el significado de los parametros
involucrados en una expresion algebraica, los cuales al momento de graficar la
funcion seran muy importantes: la cantidad de agua que contiene la pileta (esto es
el término independiente de la funcion) se corresponde con la interseccion de la
recta con el eje de ordenadas en el registro grafico y la cantidad de agua que
arroja la bomba en una hora, determinard la inclinacion de la recta en el registro

gréafico (pendiente).

En el CEP N° 43, los distintos grupos no lograron realizar por si mismos, las
representaciones graficas solicitadas en la consigna e), por tal motivo, la docente
luego de mostrar como representar graficamente la primera de las formulas a partir
de la construccion de una tabla de valores, destin6 tiempo para que cada uno de

los grupos pudiera realizar los distintos gréaficos. (Ver Apéndice C).
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Mientras los distintos grupos realizaron sus construcciones se fueron haciendo las
correcciones que resultaron necesarias, la mayoria de ellas, relacionadas a la
escala utilizada, a la ubicacion de las variables sobre los ejes y la representacion
de puntos en el plano.

En las Figuras 47, 48 y 49 se observan las tablas y gréficos construidos por los
integrantes del grupo B.
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Figura 47. Tablay gréafico construido para la funcion y=80.000-5.000x por el GB en la
consigna e) de la actividad 5.

En este caso, los alumnos calculan cuatro pares de valores correspondientes. En
el ultimo de ellos cometen un error y escriben (4;0), cuando en realidad era (16;
0). Como han entendido que por cada hora se desagotan 5.000 litros, aunque no
hagan todos los célculos, representan todos los pares ordenados hasta desagotar

la pileta por completo.
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Xy 2 =5C00x + 2010

Figura 48. Tabla y gréfico construido para la funcion y=-5.000x+20.000 por el GB en la
consigna e) de la actividad 5.

En este caso, los alumnos cometen un error, al considerar que las diferencias
obtenidas son negativas, hecho que luego no tienen en cuenta al momento de
graficar, ya que consideran valores positivos.
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Figura 49. Tabla y gréafico construido para la funcion y=-5.000x+20.000 por el GB en la
consigna e) de la actividad 5.
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Si bien los alumnos calculan correctamente los pares de valores correspondientes,
al momento de graficar no tienen en cuenta lo realizado y grafican errbneamente
la relacion presentada a través de la formula. Comienzan el grafico representando
el punto (1;60.000) descuidando el hecho de que a cero horas corresponde 60.000
litros, a partir de ahi tienen en cuenta que por cada hora se agregan 5.000 litros
de agua, y mantienen esa variacion uniforme para representar los demas puntos

del gréfico.

Esta consigna planteaba la conversion, en primer lugar, del registro analitico al
tabular y luego, del registro tabular al registro gréafico. Si bien los alumnos ya
habian realizado representaciones graficas en las actividades anteriores, en la
actividad 1 y 2, no intervino el registro analitico en la representacién grafica, ya
que los alumnos representaron, en el problema 1, los niveles y la cantidad de
ladrillos observando la secuencia presentada en la consigna y en el problema 2,
primero completaron la tabla (sin hacer uso de ninguna férmula) y luego

representaron los pares ordenados.

Esta actividad corresponde a un circuito privilegiado dentro de las actividades
propuestas por los docentes al trabajar el concepto de funcion (férmula— tabla—
grafico). En este caso, la actividad representd un obstaculo para varios de los
alumnos ya que se pusieron en juego tres tipos de representacion semiotica y no
todos los alumnos fueron capaces de realizar las conversiones de manera

correcta.

En la EPET N° 50, los alumnos trabajaron (tomando como referencia la actividad
3) con graficos construidos sin escala y considerando simplemente, la informacion

brindada por la férmula, tal como puede verse en la Figura 50. (Ver Apéndice C).
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Figura 50. Graficos construidos por el GJ en la consiga €) de la actividad 5.
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En este caso, los alumnos trabajaron de acuerdo al procedimiento 5)e)ii), sin hallar
pares de valores que pertenezcan a cada funcidon realizaron esquemas que
representan a las distintas situaciones, teniendo como referencia lo presentado en
el problema 3. Justamente, porque la secuencia de problemas permite a los
alumnos volver sobre las relaciones que se identificaron en problemas anteriores.
Estos alumnos logran hacer la conversion del registro analitico al gréfico (sin
necesidad de pasar por el registro tabular), logran identificar en todos los casos,
la interseccion de la recta con el eje de ordenadas como asi también el crecimiento
o decrecimiento de las rectas.

Hubiera sido importante realizar el trabajo de construccion de las tablas y
representacion grafica a partir de las mismas, ya que en las actividades
posteriores este trabajo no se propone.

Una vez finalizada la actividad 5, se trabajo6 con la actividad 6, cuyas consignas se

pueden observar en la Figura 14.

Ocho de los grupos de trabajo resolvieron satisfactoriamente esta consigna y en

. . , 1
todos los casos elaboraron la siguiente formula: y = 10 — 7X

En algunos casos, hubo grupos que indicaron que x, correspondia a las horas
transcurridas e y, a los litros de agua. Dos de los grupos del CEP N° 43, ademas
de elaborar la expresion simbdélica expusieron (con mas o menos palabras) lo

siguiente:

GG: “10 es la cantidad de agua que hay en el tanque al principio, el menos es
porque se desagota el tanque y pusimos %2 porgue pasada una hora se desagota

medio litro de agua y la x representa las horas que pasan.”

Esta consigna proponia la conversién del registro grafico al analitico, lo que implica
la lectura e interpretacion del grafico para reconocer la pendiente (en este caso,
la cantidad de agua que se desagota por hora) y la ordenada al origen (la cantidad

inicial de agua en el tanque).

Determinar la cantidad inicial de agua en el tanque no generé inconvenientes para
la mayoria de los alumnos, pero para determinar la razon de cambio entre los litros
y las horas, en algunos casos, fue necesaria la intervencion docente a fin de que
los alumnos pudieran establecer que, una forma de calcular, es hallar el cociente

entre 10 litros y 20 horas.
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En la consigna b), la mayoria de los grupos plante6 que observando el gréafico se
podia saber la cantidad de tiempo que le llevaba al tanque desagotarse por
completo ya que a 20 horas corresponden O litros.

La mayoria también coincidié en que no se puede leer en la férmula esta misma
informacién. Sélo dos de los grupos del CEP N° 43 (GB y GC) plantearon una
ecuacion con la ayuda de la docente. Ambos planteos no fueron iguales y se
retomaron las dos producciones en la puesta en comun (Ver Apéndice B) a fin de
establecer en qué casos se podia trabajar de una u otra forma. En la Figura 51

pueden verse las ecuaciones planteadas en los grupos B y C, respectivamente.

Figura 51. Ecuaciones planteadas por el GB y el GC en la consigna b) de la actividad 6.

La consigna solicitaba establecer si a través de la férmula podria conocerse el
tiempo que le llevaba al tanque desagotarse por completo. En el primer caso, los
alumnos del grupo B, reemplazaron el valor x=20 en la expresién formulada
anteriormente y corroboran que y=0, lo que indica que después de 20 horas, el
tanque contiene 0 litros, es decir, estd vacio. Se trata de un proceso de
verificaciéon, porque se parte del valor 20 para establecer que su correspondiente
es 0.

En el segundo caso, los alumnos del grupo C, asignaron a “y” el valor 0, y
despejaron el valor de x correspondiente. Este procedimiento es el 6ptimo, en
términos algebraicos, ya que permite hallar el tiempo que debe transcurrir para
gue el tanque se vacie por completo. Supone una actividad de tratamiento dentro

del registro analitico.

En la consigna c) todos los grupos coincidieron en que 10 litros, corresponde a la
cantidad inicial de agua que hay en el tanque, ademas plantearon que esta

informacion podia leerse en el grafico sobre el eje y “porque es el valor mas alto”.
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En la puesta en comun se trabajé sobre el hecho de que diez corresponde a la
cantidad inicial de agua en el tanque porque es el valor correspondiente a 0 horas.
(Ver Apéndices By C).

Todos los alumnos estuvieron de acuerdo en que, esta misma informacion podia
leerse en la férmula, pero no sintieron la necesidad de comprobarlo, por tal motivo,
durante la puesta en comudn la docente retomd el hecho de que a cero horas
correspondian diez litros y planteé la posibilidad de hacer uso de la férmula
elaborada anteriormente para verificar dicha informacion tal y como habia

trabajado el grupo B, en la consigna b).

Continuando con la implementacion de la secuencia se trabajé con la actividad

siguiente. En la Figura 15 pueden observarse las consignas de la actividad 7.

Esta actividad presenta informacion sobre el monto a pagar en funcién del

consumo de energia eléctrica, a través de un gréfico y la formula correspondiente.

Las preguntas planteadas en las distintas consignas pretendian que los alumnos

reconozcan la informacién que brinda cada una de las representaciones.

Durante la primera consigna todos los grupos respondieron que el monto a pagar
por un consumo de 200 kWh era $100, esto se podia saber mirando el gréfico y
también usando la férmula. Algunos grupos hicieron el célculo M(200)=0,4.
200+20=100, mientas que otros recién usaron la formula para calcular el monto a
pagar correspondiente a 900 kWh ya que a partir del gréfico s6lo era posible
estimar este valor porque no se trataba de un valor explicito en la escala del eje

vertical.

En la consigna b), pocos grupos hicieron la estimacion, por tal motivo, este hecho
se trabajo durante la puesta en comun. Todos los grupos hallaron el valor
correspondiente reemplazando el valor 1.100 en la formula dada en el problema,

tal como puede verse en la Figura 52.
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Figura 52. Resolucién del GJ a la consigna b) de la actividad 7.

En este problema, como en los anteriores se descuidé el trabajo con las unidades

de medida.

En la consigna c) se esperaba que los alumnos respondieran mirando el grafico,
pero también haciendo uso de la férmula. En la primera pregunta, todos los grupos
respondieron (a partir de la observacion del grafico) que, si la familia debia pagar
$300 habia consumido 700 kWh.

En el caso de $550 algunos hicieron estimaciones (observando el grafico) y solo

cinco grupos plantearon las ecuaciones que pueden observarse en la Figura 53.
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Figura 53. Procedimiento realizado por el GG en la consigna c) de la actividad 7.
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Durante la puesta en comun se retomdé el trabajo a partir de la féormula para

conocer, en este caso, los kwWwh correspondientes a un monto dado.

Nuevamente el trabajo a partir de las consignas propuestas permite la articulacion
de los conceptos de funcion y ecuacion, ya que la formula dada muestra la relacion
entre las dos variables (infinitos pares ordenados), en cambio, al sustituir una de
las variables por un valor particular, esta relacion se reduce a un unico par

ordenado.

En la dltima consigna, varios de los grupos respondieron que la familia debia pagar
20 pesos. La mayoria observo el gréfico y plante6é que: “la linea no comienza en

el cero”, otros directamente hicieron la cuenta: M(0)= 0,4. 0+20= 20.

Durante la puesta en comuln se trabajaron estos aspectos como asi también el

significado de los pardmetros de la formula.

Esta consigna, al igual que la consigna c) de la actividad 6, habilita pensar en el

significado de la ordenada al origen en el registro grafico y en el analitico.
Seguidamente se presenté la actividad 8, que puede observarse en la Figura 16.

En este dltimo problema no se especificaba qué hacer, ni qué tipo de
representacion usar para tomar una decision. Se esperaba que los alumnos
pudieran elegir entre las herramientas disponibles aquellas que les permitiesen

llegar a una conclusion.

Como se ha planteado al principio y de acuerdo a lo expuesto por Esquinas
Sancho (2009), la ensefianza del Algebra a partir de situaciones concretas
favorece la utilizaciéon de un lenguaje algebraico y posibilita la manipulacién de un

modelo con el fin de resolver problemas.

Para este momento, los alumnos habian trabajado los distintos registros de
representacion semiética asociados a las funciones y se esperaba que pudieran
hacer uso de ellos, para representar la situacion y tomar una decisién en

consecuencia.

Todos los grupos del CEP N° 43 trabajaron con valores particulares, calculando el
costo del viaje para una misma distancia en ambas compafias. Comparando

distintos valores todos concluyeron que:

GD: “Les conviene contratar la compariia B, si el viaje es de corta distancia y la

compafiia A, si es de larga distancia”.
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Como los alumnos dieron por finalizada la actividad una vez que decidieron elegir
la compafiia B, se retomaron los célculos realizados en algunos grupos y a partir
del analisis de la situacién y recuperando los distintos aportes, se establecio la

necesidad de determinar a partir de qué valor convenia una compafia o la otra.

La docente tuvo que guiar el trabajo para poder hacerlo avanzar hacia el uso de
ecuaciones y graficos para poder realizar un analisis completo de la situacion. (Ver
Apéndice B).

Lo mismo sucedi6 en la EPET N° 50, por tal motivo, la docente intervino haciendo
sugerencias de como avanzar en el trabajo a fin de que los alumnos resuelvan la
actividad, haciendo uso de los contenidos desarrollados anteriormente. (Ver
Apéndice C).

A partir de la resolucion de esta actividad puede notarse que los alumnos no
tuvieron la necesidad de generalizar y simbolizar, ya que elaboraron una
conclusién a partir de considerar algunos casos particulares. Es nuevamente el
docente quien, retomando lo planteado por ellos, insiste en la necesidad de
avanzar en el trabajo algebraico, a partir de: la abstraccion de la situacion real, la
modelizacibn matematica del problema, la manipulacion de los modelos y la
aplicacion de los resultados a la situacion inicial para elegir, al final, la compafiia

que conviene contratar.

En la Figura 54 puede observarse la resoluciéon de la actividad 8 por el grupo J.
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Figura 54. Resolucion del GJ a la actividad 8.
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En la imagen puede verse que el alumno tiene algunos errores, escribe 140 en
lugar de 1.400, y 3.500 en lugar de 350. A pesar de ello, los resultados obtenidos
son correctos. En este caso, el grupo J no escribe la conclusion a la que se llega
luego de analizar el gréfico obtenido.

5.2 Resultados de las evaluaciones

Luego de haber implementado la secuencia didactica y llevados a cabo los
ejercicios de refuerzo, se evaluaron los contenidos desarrollados a través de un

examen escrito cuyas actividades pueden encontrarse en el Apéndice F.

Se evaluaron 17 alumnos del segundo afio de la EPET N° 50 y 26 alumnos del
CEP N° 43.

A fin de describir, graficar, comparar y relacionar los datos obtenidos en los
examenes se usaron técnicas de analisis cuantitativo. Por otro lado, a fin de
resumir, analizar e interpretar dichos datos, se usaron técnicas de andlisis

cualitativo.

En las Tablas 11 y 12 se resume informacion acerca del desempefio de los

alumnos en relacién a las distintas actividades propuestas en el examen.

Tabla 11. Desempefio de los alumnos de segundo afio del CEP N° 43 en el examen.

CEP N° 43 | Total de alumnos evaluados: 26
Responde Responde No
correctamente parcialmente responde
Actividad 1 9 12 5
35% 46% 19%
Actividad 2 5 16 5
19% 62% 19%
Actividad 3 3 21 2
11% 81% 8%
Actividad 4 4 7 15
15% 27% 58%
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Tabla 12. Desempefio de los alumnos de segundo afio de la EPET N° 50 en el examen.

EPET N° 50 | Total de alumnos evaluados: 17
Responde Responde No
correctamente parcialmente responde

Actividad 1 6 8 3
35% 47% 18%

Actividad 2 4 11 2
23% 65% 12%

Actividad 3 2 14 1
12% 82% 6%

Actividad 4 2 5 10
12% 29% 59%

A continuacién, se muestra el analisis de las actividades cognitivas llevadas a cabo
por los alumnos para establecer en qué medida se alcanz6 (o0 no) una

comprension integral del contenido funciones y sus distintas representaciones.

Se utilizo, a tal efecto, la teoria de registros de representaciones semiéticas de
Duval, con el objetivo de reconocer las actividades de tratamiento y conversion

gue realizaron los estudiantes en la resolucion del temario escrito.

En la Figura 55 puede observarse la actividad 1 del examen.

1) Un tanque de 2000 litros lleno de combustible abastece las maquinas de una fabrica
que consumen, entre todas, 400 litros de combustible por hora.
a) Confeccionar una tabla de valores que relacione las horas con la cantidad de
combustible que sale.
by Escribir una formula que permita representar la relacién anterior.
c) Graficar la relacion presentada en la tabla.

Figura 55. Actividad 1 del examen.

En este caso, la secuencia de actividades estuvo planteada de la siguiente

manera: Registro verbal— Registro tabular— Registro analitico— Registro grafico.

Se trata de un circuito convencional, ya que el alumno a partir de la informacién
contenida en el problema puede armar una tabla que relacione las dos variables

indicadas, asignarle valores a la variable independiente y calcular los valores
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correspondientes de la variable dependiente, luego teniendo en cuenta los
calculos realizados anteriormente, escribir una férmula que represente a la

situacion y, por ultimo, graficar la relacion a partir de los valores de la tabla.

De acuerdo a las producciones de los alumnos se confeccioné la Tabla 13 que
indica la cantidad de alumnos y los porcentajes de resolucién de la actividad 1.

Tabla 13. Porcentaje de resolucién de la actividad 1 de acuerdo a cantidad de alumnos

evaluados.
Porcentaje de resolucion Cantidad de alumnos

0% 8

40% 4

60% 5

80% 11
100% 15

Total 43

El 72% de los alumnos evaluados resolvio el 60% o mas de la actividad planteada,
pero solamente el 35% realiz6 en forma completa la secuencia de actividades, de

acuerdo a las consignas planteadas.

En la Figura 56 puede observarse la resolucion completa de la actividad 1,
correspondiente al alumno G3, quien siguid la secuencia de actividades propuesta
en las consignas. El alumno, a partir de la informacién contenida en el enunciado,
logré completar la tabla con los pares de valores correspondientes, simbolizar la

relaciéon y graficarla.
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Figura 56. Conversiones de registros: tabular-analitico-grafico.

Pudo observarse, a partir de las resoluciones de los alumnos, dificultades en todos

los registros, el 85% presento inconvenientes y errores al escribir la férmula que

representa a la situacion planteada, el 60% al hacer el grafico y el 15% al construir

la tabla. Los mismos se describen en la Tabla 14.

Tabla 14. Porcentajes de alumnos de cada escuela que cometen errores en la actividad 1.

Actividad 1 CEP N° 43 | EPET N° 50
a) Consideraron como variable dependiente 0 2
a los litros que quedan en el tanque y en 0% 13%
consecuencia, la tabla, la férmula y el grafico no
coinciden con lo solicitado.
b) Plantearon incorrectamente la férmula o 11 6
no la plantearon. 42% 35%
c) Representaron graficamente en forma 6 2
errénea. 23% 12%

En ambas escuelas alrededor del 30% de los alumnos respondié correctamente,

es decir, confeccionoé la tabla, escribio una férmula que expresa la cantidad de

combustible que sale del tanque a medida que pasan las horas y graficé dicha

relacion en un sistema de ejes cartesianos.
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Alrededor del 60%, tuvo algun error o no resolvié todos los items solicitados. La
mayoria de los alumnos correspondientes a este grupo, confeccioné la tabla y
representd correctamente los pares de valores correspondientes. Solamente dos
alumnos (EPET N° 50) consideraron como variable dependiente a la cantidad de
combustible que queda en el tanque y resolvié correctamente la consigna para
dicha variable. Aunque la variable considerada no coincida con la solicitada, se

evidencié un manejo de los conceptos.

La gran mayoria de los que resolvieron parcialmente la actividad, no plantearon la

férmula correspondiente, la plantearon mal o no lo hicieron.

Esto hace suponer que varios alumnos no lograron incorporar la idea de
generalizaciéon ya que fueron capaces de hallar los pares de valores y confeccionar
la tabla, pero no lograron expresar de forma simbdlica el célculo realizado. Esto
puede deberse a que muchos trabajaron a partir de la suma. Por ejemplo, en una
hora arroja 400 litros, en dos, 400+400=800, en tres 800+400=1200, etc. Y no
lograron identificar que sumar 400 al valor anterior resulta equivalente a multiplicar

las horas transcurridas por 400 litros por hora.

Algunos de estos alumnos, expresaron que y=2000+400x (Fila 1). En este caso,
los alumnos hicieron una mala interpretacion de la situacién (consideraron que el
tanque tiene 2.000 litros y se agregan 400 litros por hora, cuando en realidad lo
gue se plantea es que se esta gastando el combustible). Otros plantearon que y=
3.000-500x (Fila 2), en este caso la formula se relaciona al problema ya que el
tanque tiene 3.000 litros y se gastan 500 litros por hora, pero la variable
dependiente solicitada es: cantidad de combustible que sale del tanque y no
cantidad de combustible que queda. Por otra parte, pudo suceder que, los alumnos
quisieron utilizar todos los nimeros que aportaba el enunciado y plantearon

equivocadamente la relacion.

Uno de los aspectos a tener en cuenta en este problema es que en el enunciado
se hizo referencia a la capacidad total del tanque, dato que no era necesario
considerar para resolver las actividades propuestas y que, en algunos casos, pudo
resultar un obstaculo para los alumnos. Por otra parte, en los problemas
trabajados en la secuencia y en los ejercicios de refuerzo, se presentaron, en su
mayoria, problemas cuya ordenada al origen era distinta de cero, a diferencia de

lo que pasaba en este problema.
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Un bajo porcentaje de alumnos, tuvo errores en la representacion gréfica,
relacionados a la ubicacion de las variables sobre los ejes, escala elegida, uso de
la regla y falta de precision al marcar los puntos.

El porcentaje restante, directamente no resolvié la consigna. Esto podria deberse
a la no interpretacion de la misma. Pudo suceder que, a diferencia de otros
ejercicios, los alumnos debian confeccionar la tabla, esto es, identificar las
variables relacionadas, asignar valores para la variable independiente, calcular los
valores de la variable dependiente para luego, generalizar la relacién observada a
través de una formula y posteriormente graficarla. Aquellos alumnos que no
lograron comprender lo solicitado en el item a) dificilmente intentarian resolver los

iftems siguientes ya que los mismos estaban relacionados al primero.

Otro aspecto importante a destacar es que, tanto en los problemas de la secuencia
didactica como en los ejercicios de refuerzo, no se propusieron actividades donde
los alumnos debian construir por si solos una tabla de valores, identificando las
variables relacionadas, fijando valores de la variable independiente y calculando
pares de valores correspondientes. En la mayoria de las actividades donde se
propuso el trabajo a partir de la representacion tabular, los alumnos sélo debian
completar la tabla calculando algunos valores desconocidos.

Las consignas de la actividad N° 2 del examen pueden observarse en la Figura
57.

2) Por alguilar una moto, una empresa nos cobra $500 de seguro mas un adicional
de $2.5 por cada kilémefro recorrido.
a) ¢De qué manera se puede calcular el precio de acuerdo a los kilometros
recorridos?
b) Completarlatabla
Kildmetros recorridos 3 12
Precio (3) 917.5 535
c) Marcar con una x el grafico que corresponde a la situacion. Jusfifica tu
eleccion.
b [=
U d 5*1
Km Km ' m

Figura 57. Actividad 2 del examen.
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Se esperaba que los alumnos, una vez leido el enunciado, pudieran armar una
férmula que representara a la situacion, luego haciendo uso de ella, lograran
completar la tabla y teniendo en cuenta el trabajo anterior eligieran un gréfico y

justificasen su eleccion.

La conversién entre registros no es lineal, ya que, para completar la tabla no es
necesario armar la formula y para seleccionar el gréfico correspondiente se puede
tener en cuenta cualquiera de los tres registros anteriores (verbal, analitico o

tabular).

La Tabla 15 muestra la cantidad de alumnos y el porcentaje de resolucion

alcanzado en la actividad 2 del examen.

Tabla 15. Porcentaje de resolucion de la actividad 2 de acuerdo a cantidad de alumnos

evaluados.
Porcentaje de resolucién Cantidad de alumnos

0% 7

40% 6

60% 8

80% 13
100% 9

Total 43

En esta actividad s6lo el 21% de los alumnos evaluados logr6 seguir la secuencia
de conversiones entre registros de acuerdo a lo planteado en la consigna y

resolverla completamente.

En la Figura 58 se observan actividades de tratamiento dentro del registro analitico
ya gue, en este caso el alumno H2, una vez elaborada la férmula que representa
a la relacion entre los kilbmetros recorridos y el precio, reemplazé la variable “y”
(precio) por valores particulares, resolvio las ecuaciones que quedaron planteadas

y obtuvo, en cada caso, los kilémetros recorridos.
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Figura 58. Actividades de tratamiento dentro del registro analitico.

Los alumnos que no lograron resolver completamente la actividad, tuvieron en su
mayoria, dificultades al pasar del lenguaje natural al registro analitico (elaborar
una férmula a partir del enunciado del problema) y para justificar la eleccién del
gréfico. Los errores cometidos se detallan en la Tabla 16.

Tabla 16. Porcentajes de alumnos de cada escuela que cometen errores en la actividad 2.

Actividad 2 CEP N° 43 | EPET N° 50
a) Plantearon incorrectamente la férmula o 9 7
no la plantearon. 35% 41%
b) Calcularon incorrectamente el precio o los 6 3
kilometros recorridos 23% 20%
c) Seleccionaron incorrectamente el gréafico 2 2
gue representa la situacion. 8% 13%
d) No justificaron la eleccion del grafico 7 7
27% 41%

En relacién a esta actividad, solo el 20% de los alumnos de ambas escuelas,
resolvié correctamente el ejercicio, esto puede deberse a dos motivos: falta de
lectura e interpretacién de la consigna y la no incorporacion de la idea de

generalizacion.

En relacion a la primera consigna, alrededor del 40% de los alumnos planteé mal

la formula o no la planteé. Esto evidencia que los alumnos no logran generalizar
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la relacion observada entre dos variables a través del lenguaje simbdlico (que era
lo esperado) o a través del lenguaje coloquial. Cinco alumnos, expresaron con
palabras el modo de calcular el precio de acuerdo a los kildmetros recorridos.
Responder a la pregunta ¢ De qué manera se puede calcular el precio de acuerdo
a los kildmetros recorridos? supone que los alumnos identifiquen las dos variables
relacionadas, le asignen a cada una, una letra que las represente (x e y) y
expresen el calculo necesario para hallar los valores de una (precio) en funcion de
la otra (kildmetros). La mayoria de los alumnos que resolvieron parcialmente esta

actividad, no resolvi6 el item a).

En relacion al item b) se puede observar que, la gran mayoria de los alumnos
pudo completar la tabla, solo algunos tuvieron errores en uno o dos de los calculos.
Esto permite afirmar que, un alto porcentaje de los alumnos no logran pasar a la
etapa de generalizacién, ya que resuelven el problema para casos particulares,
pero no consiguen establecer de qué manera calcular el precio de acuerdo a los

kilometros recorridos a través de una formula algebraica.

En relacién al item c), la mayoria de los alumnos eligié correctamente el gréafico.
Solo el 9% del total, seleccioné de manera equivocada el grafico que representa
a la situacion. Esto puede deberse a que no tienen en cuenta que el precio
comienza a calcularse a partir de los 500 pesos correspondientes al seguro y
seleccionan la opcién a) o no analizan correctamente la situacion y eligen la opcion

b) que muestra que a medida que aumentan los kilometros disminuye el precio.

Un alto porcentaje de alumnos no justificd su eleccion, esto puede deberse a la
falta de lectura de la consigna o al hecho de no saber justificar. Varios de los
alumnos que justificaron su eleccion lo hicieron correctamente, aunque hubo
quienes dieron una justificacion incompleta, mencionando el hecho de que a
medida que aumentan los kilbmetros recorridos, aumenta el precio, pero no

establecieron que dicho monto comienza a calcularse a partir de 500 pesos.

En la Figura 59 se pueden observar las consignas de la actividad 3 del examen.
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3) A continuacién, se muestra como varia el precio de un viaje en taxi de acuerdo a
la cantidad de cuadras recorridas.

Precio y=20 + 2x
48 ! ! . . | | . . .

40
32
24
16

8

0 [ F] 3 4 5 3 7 8 9 10 cuadras

a) ¢;Cuantocuestaun viaje de 6 cuadras? ;Y de 77

b) ¢Cuantas cuadras se recorren si se paga $407? ;Y si se paga $3007

¢} Sidebo viajar 5 km ;Cuanto me costara el viaje?

d) iCuales el precio delabajadade bandera? ;Y el precio porcuadra recomida?
Explica como te das cuenta.

Figura 59. Actividad 3 del examen.

En este caso, se trata de una actividad mas compleja porque se parte de los
registros semiéticos gréfico y analitico, y el alumno para responder a las preguntas

planteadas deberia elegir el registro mas adecuado para resolver la actividad.

En el caso de la consigna a), observando solamente el gréfico, puede responderse
a la primera pregunta, pero para responder a la segunda, deberia recurrirse al
registro analitico y reemplazar x por el valor 7, lo cual seria una actividad de

tratamiento dentro de ese registro.

En la consigna b) sucede lo mismo, ya que para conocer la cantidad de cuadras
correspondiente a un viaje de $40 basta con observar el grafico mientras que para
un viaje que cuesta $300 se hace necesario usar el registro analitico. El valor $300
es una variable didactica (un numero de tres cifras que no aparece en el gréafico).
Hacer referencia a este valor tenia como objetivo que los alumnos modifiquen su
estrategia y no se limiten s6lo a mirar el gréafico, sino que recurran a la férmula

para hallar la cantidad de cuadras recorridas.

La consigna c) contiene otra variable didactica dada por la unidad de medida en
la que esta expresada la distancia recorrida (km) lo cual exige al alumno realizar
una conversion de unidades dentro del registro numérico para luego trabajar sobre

el registro analitico.

110



En la consigna d) es necesario que el alumno utilice el registro verbal a fin de

explicar los datos contenidos en el registro grafico o analitico.

A partir de los valores de la Tabla 17, puede establecerse que, solamente el 12%
de los alumnos evaluados fue capaz de realizar todas las conversiones entre
registros y actividades de tratamiento planteadas en esta actividad. Los alumnos
restantes tuvieron dificultades para interpretar los datos que brindaba el gréfico,

interpretar la formula y calcular pares de valores correspondientes.

Tabla 17. Porcentaje de resolucion de la actividad 3 de acuerdo a cantidad de alumnos

evaluados.
Porcentaje de resolucién Cantidad de alumnos

0% 3

20% 14

40% 8

60% 7

80% 6
100% 5
Total 43

En la Figura 60 puede observarse la resolucién de la actividad 3 de un alumno de
la EPET N° 50. En la consigna a) puede verse que respondio a la primera pregunta
a partir de la informacién contenida en el grafico, mientras que, para responder a
la segunda pregunta, realiz6 una actividad de tratamiento dentro del registro

analitico y hall6 el precio correspondiente a un viaje de 7 cuadras.

En la consigna b) sucedié lo mismo que en la consigna anterior. Para responder a
la primera pregunta se baso en el registro grafico y expreso en lenguaje natural la
informacion contenida en dicho registro. Para responder a la segunda pregunta
recurrié al registro analitico y planteé una ecuacién que le permitié hallar las

cuadras recorridas si el costo del viaje fuese $300.

El alumno no resolvié la consigna c), lo que podria indicar que no logré hacer la
conversién de unidades para expresar 5 km en su equivalente en cuadras. En la
consigna d), aunque respondié correctamente acerca del precio de la bajada de
bandera y el precio por cuadra recorrida, no realizd la justificacién

correspondiente.
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Figura 60. Respuestas de las consignas a) b) y d) de la actividad 3.

En la Tabla 18, se resumen los errores cometidos por los alumnos de ambos
cursos en la resolucién de cada una de las consignas de la actividad N° 3 del

examen.

Tabla 18. Porcentajes de alumnos de cada escuela que cometen errores en la actividad 3.

Actividad 3 CEP N° 43 | EPET N° 50
a) Respondieron incorrectamente: hicieron 12 10
una lectura errénea del grafico o calcularon 46% 59%

equivocadamente el valor solicitado.

b) Respondieron incorrectamente: hicieron 13 7
una lectura errénea del grafico o calcularon 50% 41%

equivocadamente el valor solicitado.

c¢) Calcularon equivocadamente el valor 18 7
correspondiente o consideraron la cantidad de 69% 41%

kilbmetros como cuadras.

d) No reconocieron los pardmetros, lo 10 4
hicieron equivocadamente o no justificaron 38% 27%
adecuadamente.
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En esta actividad, el 81% del total de los alumnos considerados respondid
parcialmente bien. Las respuestas incorrectas pueden deberse a: escasa
interpretacion del gréfico, no utilizacion de la férmula dada para calcular pares de

valores correspondientes e incorrecta interpretacion de la consigna.

En el item a) se observa que muchos alumnos respondieron correctamente el
monto correspondiente a 6 cuadras (ambas filas) pero tuvieron errores al estimar
o calcular el monto correspondiente a 9 o 7 cuadras (de acuerdo a la fila) ya que
para ello era necesario utilizar la formula dada y calcular el valor correspondiente,

que en el grafico no aparecia con exactitud.

Lo mismo sucedid en el item b), ya que la mayoria de los alumnos respondié
correctamente sobre la cantidad de cuadras recorridas si el precio a pagar era de
40 o 50 pesos (de acuerdo a la fila) pero cometieron errores al momento de
calcular la cantidad de cuadras recorridas para montos mayores ($200 y $300),
valores que no estaban incluidos en el grafico y para los cuales era necesario

considerar la formula dada por el ejercicio.

Todo esto hace suponer que, los alumnos establecen relaciones entre las dos
variables consideradas (cantidad de cuadras y precio) a través del grafico, pero
tienen dificultades para hacerlo a través de la férmula, esto es, a través del registro
analitico y realizar actividades de tratamiento dentro del mismo registro a fin de

calcular pares de valores correspondientes.

A los alumnos les cuesta reconocer que x 0 y, pueden tomar valores particulares
qgue al reemplazarlos en la formula permiten, a través de la resolucion de

operaciones y ecuaciones, hallar su correspondiente.

En el item c) se vuelven a registrar los inconvenientes de la consigna a), ya que
los alumnos debian reemplazar en la formula el valor de las cuadras (30 o 50
dependiendo de la fila) para hallar el costo correspondiente, sumado al hecho de
gue antes de calcular debian establecer cuantas cuadras representaba la cantidad

dada ya que la misma estaba expresada en kilébmetros.

La mayoria de los alumnos, logré establecer que era necesario primero conocer
la cantidad de cuadras correspondiente a un kilébmetro, para después calcular el
precio del viaje, pero en muchos casos no lograron hacer las conversiones y

calculos solicitados.
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En el item d) varios alumnos tuvieron dificultades para reconocer los parametros,
lo hicieron equivocadamente o no justificaron correctamente, esto puede deberse
a la falta de lectura y andlisis del problema, a reconocer que el precio no comienza
a aumentar desde cero pesos sino desde $20 o $25 (de acuerdo a la fila), a
centrarse solo en el gréfico y no prestar atencion a la féormula, a no haber

incorporado los conceptos de pendiente y ordenada al origen.

En la Figura 61 pueden observarse las consignas de la actividad 4 del examen.

4) Francisco anotd en unatabla lo que habld y pago en los dltimos tres meses.

Minutos hablados 73 Qs 110
Monto pagado (en §) 170 202 226
a) ¢Cuanto debe pagar Francisco si este mes habla 130 minutos?
b} SiFrancisco debe pagar $290 ; Cuantos minutos ha hablado?
c} ¢De qué forma puede calcular Francisco el precio a pagar de acuerdo
a los minutos que habla?

Figura 61. Actividad 4 del examen.

En este caso, se esperaba que los alumnos reconociendo la informacién contenida
en la tabla, pudieran armar una expresion simbdlica que permita calcular el precio
a pagar de acuerdo a los minutos hablados y responder a las preguntas

formuladas.

Tabla 19. Porcentaje de resolucion de la actividad 4 de acuerdo a cantidad de alumnos

evaluados.
Porcentaje de resolucién Cantidad de alumnos

0% 25

40% 7

60% 4

80% 1
100% 6

Total 43

Los valores de la Tabla 19 evidencian que, el 14% de los alumnos resolvié
correctamente la actividad propuesta convirtiendo el registro tabular en analitico
(escribir una foérmula) y utilizarla para calcular los pares de valores

correspondientes, realizando un tratamiento en el registro algebraico.
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En este caso, la informacion del problema esta dada a través del registro tabular.
Lo que dificulté que los alumnos resuelvan el problema, puede ser el hecho de no
contar con informacion especifica acerca del costo fijo mensual y el precio por

minuto.

En la Figura 62 puede observarse la resolucion de la actividad 4 del examen por
un alumno del CEP N° 43. Puede visualizarse que, en primer lugar, el estudiante
planteé una férmula que permite calcular el monto a pagar (y) de acuerdo a los
minutos hablados (x), aunque no explicitd los célculos realizados para hallar el

costo fijo y el precio por minuto ni la identificacion de las variables.

4 0

Luego reemplazo “x” por 130 e “y” por 290, planteé y resolvié dos ecuaciones que
le permitieron responder a las preguntas a) y b). Estas actividades pueden

considerarse de tratamiento dentro del registro analitico.

Figura 62. Respuesta a la actividad 4 del examen.

En la Tabla 20, se resumen los errores cometidos por los alumnos de ambos

cursos en la resolucién de la actividad N° 4 del examen escrito.

115



Tabla 20. Porcentajes de alumnos de cada escuela que cometen errores en la actividad 4.

Actividad 4 CEP N°43 | EPET N° 50

a) Cometieron errores en el célculo de 10 4
valores correspondientes. 38% 23%

b) Cometieron errores en el célculo de 9 4
valores correspondientes. 35% 23%

¢) Plantearon incorrectamente la formula o 13 12
no la plantearon. 50% 71%

En la actividad 4, cerca del 60% de los alumnos no responde, esto puede deberse,
entre otras cosas a, falta de tiempo, falta de interés (“si ya resolvi las anteriores
alcanza”) y/o dificultad para identificar el precio por minuto y el monto fijo a pagar

y asi poder calcular los valores correspondientes a las cantidades solicitadas.

Las respuestas incorrectas, se deben en algunos casos, al hecho de no identificar
gue ademas del precio por minuto, se cobra un monto fijo. Desconociendo este
hecho, algunos alumnos dividieron un precio y la correspondiente cantidad de
minutos hablados, y con este valor calcularon el precio a pagar por 130 o 140
minutos (dependiendo la fila) y los minutos hablados si se pagaba $285 o $290
(de acuerdo a la fila).

Algunas consideraciones a tener en cuenta:

Un aspecto central a tener presente es si todos los aspectos que se pretendian
gue los alumnos respondan estaban implicitamente pedidos en la consigna. En la
actividad 1, como la variable analizada era: cantidad de combustible que sale del
tanque, quiza haya sido motivo de confusién incluir en la consigna, la capacidad
total del tanque, ya que muchos trataron de plantear la formula que representaba
a la situacion utilizando los valores 2000 y 3000 (capacidades del tanque, de
acuerdo a lafila). No era necesario tener disponible esta informacién para resolver

las consignas propuestas.

En la actividad 2, el mayor problema se presentd en la consigna a) donde se
preguntaba: ¢De qué manera se puede calcular el precio de acuerdo a los
kilometros recorridos? En este caso se esperaba que los alumnos sean capaces
de elaborar una férmula que permita relacionar las dos variables consideradas

para calcular valores de una de ellas, a partir de la otra. Esto no se logré en
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muchos casos, entonces resulta importante analizar si hubiese sido mas favorable

pedirles a los alumnos que elaboren una formula que represente a la situacion.

En la actividad 3, se optdé por no especificar en el enunciado del problema y
haciendo uso del lenguaje coloquial el precio de la bajada de bandera y el precio
por cuadra recorrida, ya que se consider6 que los alumnos estarian en condiciones
de poder identificarlo. No todos lograron hacerlo y consecuentemente,
respondieron mal algunas de las preguntas.

En la actividad 4, no estaba especificado que ademas del precio por minuto se
cobraba un costo fijo inicial. Este hecho pudo haber sido causante de
interpretaciones erréneas por parte de los alumnos. Incluso, se podria haber
colocado en la tabla, valores mas sencillos de interpretar, que varien de 10 en 10,
por ejemplo. Ademas, en la consigha c) no se pedia explicitamente que escriban
una férmula, con lo cual los alumnos pudieron haber hecho otra interpretacién de

la consigna.

Continuando con el analisis de los resultados obtenidos en los examenes, se
presentan a continuacioén, en las Tablas 21, 22, 23 y 24 el porcentaje de alumnos
gque alcanzan niveles satisfactorios de desempefio en las diferentes actividades
del examen, de acuerdo a los criterios de evaluacion establecidos previamente
(Ver Apéndice F). Las tablas refieren a los resultados obtenidos en ambas
instituciones educativas. A fin de simplificar expresiones se utiliz6 la siguiente

escala: 4: Excelente, 3: Bueno, 2: Regular y 1: Insuficiente.
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Tabla 21. Niveles de desempefio de los alumnos en la actividad 1 del examen.

Nivel
Actividad 1 4 3 2 1 satisfac-
torio
1) Identificarony
_ _ 29 3 3 8
reconocieron las variables 74,4%
_ _ _ 67,4% | 7% 7% 18,6%
independiente y dependiente.
2) Calcularon pares de 29 6 0 8
. 81,3%
valores correspondientes. 67,4% | 13,9% 0% 18,6%
3) Generalizaron la relacion 14 5 4 20
. . 44,2%
entre las variables consideradas. | 32,6% | 11,6% | 9,3% | 46,5%
4) Utilizaron el lenguaje 16 6 1 20
_ 51,1%
algebraico. 37,2% | 13,9% | 2,3% | 46,5%
5) Ubicaron las variables 15 9 6 13
_ _ 55,8%
sobre los ejes cartesianos. 34,9% | 20,9% | 13,9% | 30,2%
6) Utilizaron wuna escala |23 4 4 12
62,6%
adecuada. 53,5% [ 9,3% |9,3% | 27,9%
7) Representaron
14 12 4 13
correctamente puntos en el 60,5%
32,6% | 27,9% | 9,3% | 30,2%

plano.
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Tabla 22. Niveles de desempefio de los alumnos en la actividad 2 del examen.

Nivel
Actividad 2 4 3 2 1 satisfac-
torio
1) Identificaron y
_ _ 24 12 1 6
reconocieron las  variables 83,7%
_ _ _ 55,8% | 27,9% | 2,3% | 13,9%
independiente y dependiente.
2) Generalizaron la relacién 13 7 1 22
. 46,5%
observada entre las variables. 30,2% | 16,3% | 2,3% | 51,2%
3) Utilizaron el lenguaje 13 3 1 26
_ 37,2%
algebraico. 30,2% | 7% 2,3% | 60,5%
4) Calcularon pares de 26 9 1 7
_ 81,4%
valores correspondientes. 60,5% | 20,9% | 2,3% | 16,3%
5) Plantearon y resolvieron 1 0 0 42
. 2,3%
ecuaciones. 2,3% 0% 0% 97, 7%
6) Seleccionaron una
: . 34 0 0 9
representacion grafica acorde a 70,1%
) . 70,1% | 0% 0% | 20,9%
la situacion planteada.
7) Justificaron sus 11 4 2 26
_ 34,9%
elecciones. 25,6% | 9,3% | 4,6% | 60,5%
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Tabla 23. Niveles de desempefio de los alumnos en la actividad 3 del examen.

Nivel
Actividad 3 4 3 2 1 satisfac-
torio
1) Identificaron y
_ _ 31 5 0 7 83, 7%
reconocieron las  variables
_ _ _ 72,1% | 11,6% | 0% | 16,3%
independiente y dependiente.
2) Analizaron e 31 3 2 7
_ _ 79,1%
interpretaron el grafico. 72,1% 7% 46% | 16,3%
3) Interpretaron los 17 5 1 20
] ) 51,1%
parametros de la formula. 39,5% | 11,6% | 2,3% | 46,5%
4) Calcularon pares de 6 12 9 16
_ 41,9%
valores correspondientes. 14% | 27,9% | 20,9% | 37,2%
5) Plantearon y resolvieron 2 2 4 35
. 9,2%
ecuaciones. 46% | 46% | 9,3% | 81,4%
6) Interpretaron las
_ 6 19 11 7
consignas. 58,1%
13,9% | 44,2% | 25,6% | 16,3%
7) Formularon las
respuestas a las preguntas 8 19 9 7
62,26%
planteadas. 18,6% | 44,2% | 20,7% | 16,3%
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Tabla 24. Niveles de desempefio de los alumnos en la actividad 4 del examen.

Nivel
Actividad 4 4 3 2 1 satisfac-
torio
1) Identificaron y
_ _ 16 5 0 22
reconocieron las  variables 48,8%
_ _ _ 37.2% | 11,6% | 0% | 51,2%
independiente y dependiente.
2) Leyeron e interpretaron 13 8 1 21
) 48,8%
los datos contenidos en la tabla. | 30,2% | 18,6% | 2,3% | 48,8%
3) Generalizaron la relacion 10 0 4 29
_ 23,2%
observada entre las variables. 23,2% 0% 9,3% | 67,4%
4) Calcularon los 11 1 5 26
27,9%
pardmetros. 25,6% | 2,3% | 11,6% | 60,5%
5) Utilizaron el lenguaje 10 0 2 31
_ 23,2%
algebraico. 23,2% 0% 47% | 72,1%
6) Calcularon pares de 6 3 5 29
. 20,9%
valores correspondientes. 13,9% 7% 11,6% | 67,4%
7) Plantearon y resolvieron 2 2 0 39
. 9,4%
ecuaciones. 47% | 4,7% 0% 90,1%

A continuacion, en las Figuras 63, 64, 65 y 66 pueden observarse los porcentajes

de desempefio en las distintas actividades del examen, de acuerdo a cada uno de

los criterios de evaluacion, de los alumnos del CEP N° 43 y de la EPET N°50,

respectivamente.
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Actividad 1- Porcentaje de alumnos que alcanzan los
objetivos propuestos

100
90
80

76,9

70
0 53, 958 ,8 57,6
50
40
30
20
10

0

mCEPN°43 mEPETN°50

64,7

Figura 63. Comparacion en el desempefio de los alumnos del CEP N° 43y de la EPET N° 50
en la actividad 1 del examen, de acuerdo a los criterios de evaluacion prefijados.

Actividad 2- Porcentaje de alumnos que alcanzan los
objetivos propuestos
100

94,1
o 88
80,3

w 77 76,9 76,5
70
60
50 a1 I 35,2
40 34,6 |
30
20
0 [ |

1 4 5 6 7

mCEPN®43 ®EPETN°50

Figura 64. Comparacion en el desempefio de los alumnos del CEP N° 43y de la EPET N° 50
en la actividad 2 del examen, de acuerdo a los criterios de evaluacion prefijados.
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Actividad 3- Porcentaje de alumnos que alcanzan los
objetivos propuestos

100
90
80
70

88,2
80,7 80,7
76,5
65,4
61,5 58,8
60 52,9 53
50 42,3
50 41,1
40
30
20 11,8
7,7
) ]
0 [ |
1 2 3 4 5 6 7

mCEP N°43 mEPET N°50

Figura 65. Comparacion en el desempefio de los alumnos del CEP N° 43y de la EPET N° 50
en la actividad 3 del examen, de acuerdo a los criterios de evaluacion prefijados.

Actividad 4- Porcentaje de alumnos que alcanzan los
objetivos propuestos
60

53,9 53,9
50

41,2 41,2
40

29,4
26,9 26,9 | 26,9
30 23,6
20 17,6 17,6 19,2
11,8
10 7,6 I
. []
1 2 3 4 5 6 7

mCEP N°43 ®WEPETN°50

Figura 66. Comparacién en el desempefio de los alumnos del CEP N° 43y de la EPET N° 50
en la actividad 4 del examen. de acuerdo a los criterios de evaluacion prefijados.
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Las tablas y graficos anteriores permiten elaborar conclusiones en torno al
desempeiio de los alumnos. A grandes rasgos puede observarse que el
porcentaje de alumnos que alcanzé niveles satisfactorios de desempefio es

bastante similar, para las distintas consignas, en ambas escuelas.

La mayor diferencia registrada es de 22,4 puntos mientras que la minima es de
0,6 puntos. En veinte casos, la diferencia de puntos es menor a 10. Esto evidencia
que el rendimiento de los alumnos de ambas instituciones educativas es bastante
parecido, observandose en algunos casos las mismas dificultades en ambos

Ccursos.

En relacién a la identificacion y reconocimiento de las variables independiente y
dependiente, puede observarse que, en las actividades 1, 2 y 3, en ambas
instituciones, mas del 70 % de los alumnos identificd correctamente las variables
relacionadas en las distintas situaciones problematicas. En el problema 4, los
porcentajes son menores, CEP N° 43: 53,9% y EPET N° 50: 41,2%.

En cuanto al calculo de pares de valores correspondientes, puede observarse
resultados semejantes para ambos grupos de alumnos: actividad 1 y 2, mas del
75% resolvid correctamente; actividad 3, menos del 45% y para la actividad 4,
menos del 25%.

Las actividades 1, 2 y 4, solicitaban (a través de distintas preguntas) hallar la
formula que representa la relacion entre las variables consideradas. Para los dos
primeros problemas, en ambas escuelas, se registraron porcentajes muy proximos
a 45 puntos, mientras que para el problema 4, los mismos descienden y son

inferiores a 27%.

En cuanto al uso del lenguaje algebraico puede observarse que, en la resolucién
de los problemas 1y 2, la EPET N° 50 supera por 16 puntos al CEP N° 43,
mientras que, en el problema 4, los porcentajes disminuyen y el CEP N° 43 supera
por 9 puntos a la EPET N° 50. Los porcentajes registrados son menores a 60%,
lo que indica que gran parte de los alumnos, tienen dificultades para representar

a través del lenguaje simbdlico, relaciones entre variables.

En cuanto a la representacion gréfica solicitada en la actividad 1 y los criterios
relacionados a esta consigna (ubicacion de las variables sobre los ejes, escala
utilizada y representacion de puntos en el plano) puede observarse que ambos

grupos de alumnos tienen un desempefio bastante similar. Mas del 50% de los
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alumnos de ambas instituciones alcanza niveles satisfactorios, aunque se

observan mejores resultados para los alumnos de la EPET N° 50.

En la actividad 2, al momento de elegir una representacion gréfica que representa
a la situacion planteada, ambos grupos de alumnos alcanzan porcentajes
similares. Cerca del 80% de los alumnos eligié correctamente una representacion
gréfica pero aproximadamente solo el 35% de los alumnos justificd correctamente

dicha eleccion. El porcentaje restante no lo hizo o lo hizo incorrectamente.

La resolucion de ecuaciones formaba parte de los criterios de evaluacion, ya que
las mismas permitian hallar, en las actividades 2, 3 y 4 los valores solicitados en
cada una de las consignas. En el enunciado de estas consignas no estaba
explicitado que debian plantearse ecuaciones y resolverse, por lo tanto, la mayoria
de los alumnos que resolvieron estas actividades no plantearon ninguna ecuacion
y hallaron los pares de valores correspondientes a través de calculos mentales o
haciendo uso de la calculadora, por tal motivo, los porcentajes registrados fueron

tan bajos, inferiores a 12%, en ambas instituciones.

Para resolver los dos primeros items de la actividad 3 se podia realizar un analisis
del gréfico brindado. En ambos cursos, mas del 75% de los alumnos tuvo un
desempenfio bueno a excelente. En cambio, en lo que se refiere a la interpretacion
de los parametros de la formula, los porcentajes registrados fueron menores y en

ambos cursos, estuvieron por debajo del 55%.

Esto indica que, los alumnos tienen mayores dificultades para interpretar una
expresion algebraica que un grafico cartesiano, y que es necesario profundizar el
trabajo de lectura e interpretacion de las variables y los pardmetros de una

féormula.

En cuanto a la interpretacion de consignas y formulacion de respuestas, los

alumnos tuvieron un desempefio similar cercano al 60%, en ambos cursos.

En la actividad 4, se pretendia que los alumnos analicen e interpreten los datos
contenidos en la tabla y a partir de ello, calculen el costo fijjo mensual y el precio
por minuto (pardmetros), valores necesarios para calcular posteriormente, los
pares de valores solicitados. En ambos cursos, solo un bajo porcentaje de

alumnos logré resolver correctamente la situacion.

Una vez desarrollado y evaluado el tema de funciones: férmulas, tablas y gréficos,

se continud con el desarrollo del tema: Proporcionalidad directa e inversa, desde

125



el punto de vista funcional: Funcién de proporcionalidad directa y funcion de
proporcionalidad inversa.

Se trabajo en la resolucion de problemas donde los alumnos, entre otras cosas,
tenian que: identificar la constante de proporcionalidad, hallar pares de valores
correspondientes, confeccionar tablas, representar graficamente a las funciones,
elaborar formulas para representar las relaciones observadas entre las variables

e interpretar gréaficos.

Se esperaba que a partir del desarrollo de esta unidad el concepto de funcion,
distintas representaciones y relacion entre ellas quedara mas afianzado pero los
resultados de los examenes, no demuestran una mejoria importante, incluso para
los alumnos del CEP N° 43, disminuyé el porcentaje de aprobados en relacién al
examen anterior. En la Tabla 25, pueden observarse los porcentajes de alumnos

aprobados y desaprobados en cada examen.

Tabla 25. Porcentajes de alumnos aprobados y desaprobados, clasificados por escuelay
contenidos de examen.

Escuela Contenidos Aprobados Desaprobados
Funciones.
o 12/27 15/27
Distintas
44,4% 55,6%

representaciones

Funciones de

CEP N° 43 _ _ 11/27 16/27
proporcionalidad
_ _ 40,7% 59,3%
directa e inversa
Funciones.
o 8/17 9/17
Distintas
. 47 1% 52,9%
representaciones
Funciones de
EPET N° 50 _ . 11/17% 6/17
proporcionalidad
64,7% 35,3%

directa e inversa
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CAPITULO 6

ENTREVISTAS, ENCUESTAS Y REVISION BIBLIOGRAFICA

6.1 Entrevistas a docentes

Contando con la colaboracién de un entrevistador externo, se realizaron diez
entrevistas a profesores de Matematica que se desempefian en el CEP N° 43, en
la EPET N° 50 y en escuelas cercanas a las seleccionadas en este estudio, a fin
de conocer sus apreciaciones acerca del aprendizaje del Algebra en los primeros
afos de la escolaridad secundaria, las dificultades que observan y las
posibilidades que encuentran para mejorar la ensefianza y aprendizaje de esta

rama de la Matematica.

Las preguntas que formaron parte de la entrevista, asi como las respuestas de

cada docente entrevistado pueden encontrarse en el Apéndice G.

En cuanto a la pregunta 1) ¢ Considera importante el desarrollo del eje: ¢Algebra

y funciones? ¢ Por qué?, los resultados fueron los siguientes:

El 100% de los docentes entrevistados coincidié en que es importante el desarrollo
del eje Algebra y funciones, y entre las razones dadas, las mas mencionadas

fueron:

- Porque permite modelizar diversas relaciones.
- Porque permite generalizar usando el lenguaje algebraico.

- Porque permite desarrollar el pensamiento l6gico- deductivo.

Otras respuestas estuvieron relacionadas a la posibilidad que brinda el estudio del
Algebra en cuanto a la abstraccion y formalizacion, y el Algebra como la base y el
sustento de todas las demas ramas de la Matematica. En la Figura 67 pueden

observarse las respuestas dadas por los docentes a esta pregunta.
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éConsidera importante el desarrollo del eje: Algebray
funciones? ¢Por qué?

= Modelizacion
= Generalizacion
11%
= Razonamiento légico

Base y sustento de otras
ramas

® Abstraccidn

= Formalizacién

Figura 67. Respuestas de los docentes a la pregunta 1 de la entrevista.

En la segunda pregunta ¢ Es importante desarrollar el pensamiento algebraico en
los alumnos? ¢Por qué?, el 100% de los docentes entrevistados respondié

afirmativamente. Entre las razones mas mencionadas figuran las siguientes:

- Permite resolver situaciones problematicas a partir de la utilizacién de
nameros y simbolos.

- Favorece el razonamiento l6gico- matematico.

- Permite algebratizar el pensamiento y los contenidos.

- Ayuda a la abstraccion.

Otras respuestas hicieron mencion al hecho de: favorecer el pensamiento critico,
explicar variaciones de objetos y formar generalidades. En la Figura 68, pueden

observarse las respuestas de los docentes a la pregunta 2.
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¢Es importante desarrollar el pensamiento
algebraico en los alumnos? ¢ Por qué?

= Resolucidn de situaciones
problematicas

= Razonamiento légico
Otros
Algebratizacion de las matematicas

= Abstracciéon

= Base para aprender otros conceptos.

Figura 68. Respuestas de los docentes a la pregunta 2 de la entrevista.

En la tercera pregunta: ¢Qué temas vinculados a este eje desarrolla en sus
clases?, la mayoria de los docentes mencionaron los contenidos y los cursos en

los cuales los desarrollan.

En general, los temas que desarrollan en relacion al eje Algebra y funciones en
los diferentes cursos se distribuyen, salvo pequefas diferencias, de la siguiente

manera:

Primer afio: Ecuaciones de primer grado con nimeros enteros. Lenguaje coloquial

y simbdlico.

Segundo afio: Ecuaciones de primer grado con racionales. Analisis gréafico de
funciones. Funciones de proporcionalidad. Representacion de funciones.

Tercer afo: Expresiones algebraicas enteras. Operaciones con polinomios.

Factorizacion de polinomios. Funcién lineal. Sistemas de ecuaciones lineales.

Cuarto afo: Funcién cuadratica. Funcién exponencial. Funcion logaritmica.

Trigonometria.

Quinto afio: Estudio completo de la funcion. Funcion definida por tramos. Funcion

compuesta. Trigonometria.

En la cuarta pregunta ¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en clase

para desarrollar estos temas?, los docentes mencionaron las siguientes:
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- Resolucién de actividades précticas.

- Actividades ludicas.

- Resolucion de problemas o situaciones cotidianas.
- Analisis de tablas y graficos.

En la Figura 69 puede observarse el tipo de actividades que los docentes
entrevistados proponen habitualmente en sus clases para desarrollar los temas

mencionados anteriormente.

¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en
clase para desarrollar estos temas?

8% = Resolucion de problemas o

situaciones cotidianas.
= Analisis de tablas y graficos.

Resolucion de actividades practicas.

Actividades ludicas.

Figura 69. Respuestas de los docentes a la pregunta 4 de la entrevista.

En la pregunta ¢Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios
de la escuela secundaria? ¢ Los alumnos reconocen su importancia?, varios de los
docentes entrevistados, consideraron que el Algebra no ocupa un lugar
preponderante frente a la Aritmética o la Geometria, en los primeros afios de la
escuela secundaria, mientras que otra parte plantedé que se trata de un pilar

fundamental.

La mayoria de los docentes sostuvieron que los alumnos no reconocen su
importancia debido a que el Algebra les resulta incomprensible o algo carente de
sentido, incluso algunos, plantearon que son los docentes quienes no priorizan

esta rama de la Matematica.

En la Figura 70, pueden observarse, de acuerdo a los docentes entrevistados, el

lugar que ocupa el Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria.
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¢Qué lugar ocupa el dlgebra escolar dentro de los
primeros afios de la escuela secundaria?

= No ocupa un lugar
preponderante.

= Cobra mas importancia la
aritmética.

Es central y fundamental.

Figura 70. Respuestas de los docentes a la pregunta 5 de la entrevista.

En la pregunta 6) ¢Cudl es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué
significados les atribuyen? la mayoria de los docentes entrevistados plante6 que
la mayor parte de los alumnos del Ciclo Basico ven a las letras como incégnitas y
asignan a cada letra un valor, a raiz del trabajo con ecuaciones o férmulas. El
trabajo, en estos cursos, se reduce muchas veces, a hallar el valor desconocido
representado con la letra x (actividad que cominmente se realiza también durante
la escuela primaria). Los docentes coincidieron que recién en los cursos
superiores los alumnos logran visualizar a las letras como variables, en contextos

funcionales.

En la pregunta 7) ¢Los alumnos presentan dificultades en el comienzo del
aprendizaje del Algebra escolar? ¢Cuél cree que pueden ser las razones?, el
100% de los docentes entrevistados coincidié en que los alumnos presentan
dificultades en el comienzo del aprendizaje del Algebra y mencionaron las

siguientes:

Generalizacion.

Utilizacion de letras y simbolos.

Identificacién de letras con objetos.

Asociacion del uso de letras con el area de Lengua.
Por otra parte, entre las razones de estas dificultades aludieron a:

- Falta de razonamiento.

- Aprendizaje memoristico, repetitivo y mecéanico.
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- Bajo rendimiento aritmético.

- Dependencia del profesor.

- No considerar al error como parte del aprendizaje.

- Falta de trabajo algebraico en la escuela primaria (Matematica concreta)
- Se considera al Algebra como una materia dificil de estudiar.

- No aplicacion del Algebra en la vida cotidiana.

Por ultimo, en la pregunta 8) ¢ De qué manera cree usted que puede favorecerse
la ensefianza y aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela
secundaria?, los docentes entrevistados plantearon con mayor coincidencia que a
partir de la resolucién de problemas (modelizacion) y de su aplicacion a la vida

diaria (significacion).
Otras respuestas fueron las siguientes:

- Con actividades ludicas.

- Aprendizaje heuristico.

- Partiendo de una mejor base de Matematica, desde el nivel primario.
- Con paciencia y atendiendo al contexto de cada grupo.

- De lo concreto a la abstracto, de lo particular a lo general.

En la Figura 71, se presenta a través de un grafico circular las respuestas mas
brindadas por los docentes a la pregunta anterior.

¢De qué manera cree usted que se puede favorecer la
ensefanza y aprendizaje del algebra en los primeros
afios de la escuela secundaria?

= Resolucién de problemas

= Aplicacién a la vida diaria

= Actividades ludicas

Figura 71. Respuestas de los docentes a la pregunta 8 de la entrevista.
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6.2 Entrevistas a alumnos

A fin de conocer las opiniones de los alumnos acerca de la ensefianza y
aprendizaje del Algebra y recuperar conocimientos en torno a los temas de interés
del presente estudio, se seleccioné una muestra de veinte alumnos de ambas
escuelas (diez de cada una), para realizar entrevistas personales. Se eligieron al
azar dos alumnos por curso para recabar informacién acerca de los distintos afios

de la escuela secundaria y poder realizar comparaciones.

Las preguntas de la entrevista y las respuestas obtenidas en el CEP N° 43 pueden
encontrarse en el Apéndice H mientras que, la de los alumnos de la EPET N° 50,

en el Apéndice |I.

En la primera pregunta ¢, Consideras importante el uso de letras durante las clases
de Matematica? ¢ Por qué?, el 100% de los alumnos entrevistados respondié que
considera importante el uso de las letras durante las clases de Matemética. Solo
un alumno se refirio a las letras en tanto, explicaciones de los ejercicios (lenguaje
coloquial) y no desde el uso de las letras como parte del lenguaje simbdlico

normalmente utilizado en Matematica.

En la Figura 72, se resumen las respuestas brindadas por los alumnos
entrevistados en relacion al uso de las letras en las clases de Matematica.

éConsideras importante el uso de letras durante las
clases de Matematica? éPor qué?

= Representar incognitas.
= Representar nimeros generales.
= Resolver ejercicios.

Explicar ejercicios.

m Otros.

Figura 72. Respuestas de los alumnos a la pregunta 1 de la entrevista.
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El 58% de los alumnos entrevistados coincidio en que el uso de las letras durante
las clases de Matemética esta relacionado al hecho de representar incognitas y

nameros generales. Incluso hubo alumnos que respondieron ambas cosas.

El 42% restante respondié que la importancia radica en resolver o explicar
ejercicios y otras razones como ser: aprender cosas desconocidas 0 marcar un

valor o un eje.

Respecto a la segunda pregunta: Durante las clases de Matemética, ¢Has
trabajado los siguientes temas? Ecuacion, incégnita, expresién algebraica,

variable, funcién. ¢ Qué recuerdas de cada uno de ellos?

Todos los alumnos entrevistados manifestaron que trabajaron algunos o todos los

temas mencionados (dependiendo del curso en el que se encontraban).

En la Tabla 26 se recupera informacién acerca de la cantidad de alumnos por

curso que record6 cada uno de los temas mencionados en la pregunta.

Tabla 26. Cantidad de alumnos entrevistados de cada curso que recuerdan haber trabajado

los temas: ecuacion, incognita, expresion algebraica, variable y funcion.

Temas/Cursos qer 2d 3ere 4r 5t Totales
Ecuacion 3 4 4 4 4 19
Incognita 4 2 3 3 4 16
Expresion

algebraica 4 2 2 3 4 o
Variable 0 3 11
Funcion 3 4 11
Totales 11 15 18 20 72

El 95% de los alumnos entrevistados menciond haber trabajado con ecuaciones.
El 80% de los alumnos entrevistados recordd haber trabajado con incégnitas.
El 75% de los alumnos se refirié a las expresiones algebraicas.

El 55% de los alumnos entrevistados manifesté haber desarrollado los temas
variable y funcion. El porcentaje disminuye ya que los alumnos de primer y

segundo afio, todavia no han desarrollado estos temas.

Solamente uno de los alumnos de primer afio no recordd haber trabajado con

ecuaciones, mientras que los alumnos restantes manifestaron haberlo hecho. Si
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bien, casi todos recordaron a las ecuaciones, no todos fueron capaces de definir
lo que es una incégnita e incluso indicaron no haber abordado ese tema.

Respuestas similares se obtuvieron en relacién a las expresiones algebraicas.

La mayoria de los alumnos de 4 y 5 afio, manifestaron que han trabajado con
todos los temas y dieron explicaciones mas completas como ejemplos mas

variados.

En relacibn a la tercera pregunta ¢Recuerdas qué tipo de actividades
desarrollaron en clase, en torno a estos temas? ¢ Podrias contarmela?, muchos
alumnos recordaron contenidos relacionados a los temas mencionados en la
pregunta dos, y no detallaron las actividades desarrolladas. Otros lo hicieron de
manera muy general e incluso hubo alumnos que se refirieron a las diferentes

operaciones.

Entre los temas mencionados aparecen: operaciones combinadas, ecuaciones e
inecuaciones, lenguaje coloquial y simbdlico, expresiones algebraicas, valor
numérico de una expresion algebraica, ejes cartesianos, tablas, graficos, férmulas,

funciones, polinomios, sistemas de ecuaciones.

La mayoria de los temas mencionados corresponden al eje: Algebra y funciones

del Disefno Curricular Jurisdiccional.

Algunas de las actividades mencionadas son las siguientes: Resolver operaciones

combinadas, resolver ecuaciones, problemas, ejercicios e interpretar graficos.

Solo un entrevistado mencioné la utilizacion de fotocopias, la resolucion de

trabajos practicos, trabajo grupal y el uso del pizarrén.

En la pregunta 4: ¢ Te resulta significativo la resolucion de problemas durante las
clases de Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?, todos
los alumnos entrevistados coincidieron en que es significativo, aunque el 25% no

justificé su respuesta.

Se han elaborado categorias que agrupan respuestas similares y estas revelan
que el 50% de los alumnos entrevistados considera que es importante trabajar a
partir de la resolucion de problemas para aprender mejor o0 para poner en practica

lo aprendido (relacionandolo con la vida diaria).

El porcentaje restante menciono otras razones como ser: comprender mejor los

temas o los ejercicios, tener mejores resultados en un examen o evacuar dudas
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respecto a un tema. En la Figura 73, pueden observarse las respuestas de los

alumnos en torno a esta pregunta.

¢Te resulta significativo la resolucién de problemas
durante las clases de matematica?

15%
= Comprender temas y/o
ejercicios.
= Aprender mejor o mas rapido.
30%

= Poner en practica/ relacionar

25% con la vida diaria.

No justifica.

m Otros

20%

Figura 73. Respuestas de los alumnos ala pregunta 4 de la entrevista.

La ultima pregunta fue: ¢ Qué entiendes por Algebra? En la Figura 74, se resumen
las respuestas dadas por los alumnos.

¢Qué entiendes por Algebra?

= Es un ejercicio
= Estudia numeros, letras y signos.
= Es una rama de la matemadtica.

Otros

= No contesta.

Figura 74. Respuestas de los alumnos a la pregunta 5 de la entrevista.
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El 35% relaciond al Algebra con los nimeros, las letras y los signos. Hay quienes
(30%) mencionaron, ademas, que es una rama de la Mateméatica que estudia,

combina o emplea letras, nimeros y signos.

Los demés plantearon que se trata de un tipo de ejercicio o de un problema. Dos

de los alumnos entrevistados manifestaron no saber de qué se trata.

6.3 Encuestas a alumnos

Se realizaron encuestas a alumnos de primer y tercer afio de cada una de las
escuelas seleccionadas a fin de poder realizar un andlisis de los conocimientos
gue detentan en relacion al tema. El formato de la misma puede encontrarse en el

Apéndice J.

Vale aclarar que los alumnos que cursaban el tercer afio, al momento de la
encuesta, fueron en su mayoria los que participaron en la implementacion de la

secuencia durante el ciclo lectivo 2018.

Se decidié encuestar precisamente a este grupo de alumnos, para evaluar los
saberes disponibles en relaciéon al tema que fuera tratado en detalle, el afio

anterior. En total se encuestaron a 36 alumnos de tercer afo.

Los resultados de las entrevistas a los terceros afios de la EPET N° 50 y del CEP
N° 43 se detallan a continuacién. En la Figura 75 puede observarse la primera

pregunta de la encuesta y las opciones de respuesta.

1) Se entiende por Algebra a la rama de las Matematicas que
estudia:

O MNameros
O MNameros y letras
U MNameros, letras y signos.

Figura 75. Pregunta 1 de la encuesta.
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Las opciones seleccionadas por los alumnos pueden observarse en la Figura 76.

Se entiende por Algebra a la rama de la Matematica

gue estudia:
120,0%
0,
100,0% 95,5%
78,6%

80,0%

60,0%

40,0%

21,4%
20,0%
00%  0,0% 4,5%
0,0% |
Numeros Nameros y letras Numeros, letras y signos

mCEPN°43 m®mEPETN°50

Figura 76. Respuestas de los alumnos de tercer afio a la pregunta 1 de la encuesta.

Puede observarse que, la mayoria de los alumnos responde correctamente,
aunque un porcentaje elije la segunda opcion: Niumeros y letras. Es importante
destacar que, en ninguna de las dos escuelas, los alumnos eligen la primera de
las opciones, esto indicaria que efectivamente, reconocen que el Algebra ademas

de los numeros utiliza letras y signos.

La segunda pregunta y las opciones de respuesta pueden observarse en la Figura
77.

2) Durante las clases de Matematica, las letras pueden usarse._:
Ll Como incognita.
Ll Como ndmero general.
Ll En relaciones funcionales.

Figura 77. Pregunta 2 de la encuesta.
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Las opciones seleccionadas por los alumnos pueden verse en la Figura 78.

60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

Durante las clases de Matematica las letras pueden

usarse:
50,0%
42,1%
31,6% 32,5%
26,3%
= I I
Como incognita Como numero general En relaciones funcionales

W CEPN°43 mEPETN°50

Figura 78. Respuestas de los alumnos de tercer afio a la pregunta 2 de la encuesta.

La mayoria de los alumnos encuestados consideran que, durante las clases de

Matematica, las letras se usan como incégnitas, aunque también elijen las otras

dos opciones.

Los alumnos no reconocen los tres usos asociados a las variables ya que como

puede verse en la Figura 79, eligen una o dos de las opciones propuestas y no las

tres como correspondiera.

Opciones seleccionadas pregunta 2)

= Una opcién
= Dos opciones

= Tres opciones

Figura 79. Cantidad de opciones seleccionadas por los alumnos de tercer afio en la

pregunta 2 de la encuesta.
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La Figura 79 muestra que, del total de alumnos encuestados, soélo el 8% marco
las tres opciones de la pregunta 2, esto quiere decir que, el 92% de los
encuestados no reconoce que las letras pueden usarse como incégnita, como

numero general y ademas en relaciones funcionales.

Si bien, todas y cada una de estas representaciones de la funciéon fueron
trabajadas durante la implementacion de la secuencia didactica, los alumnos en

general, no lo reconocen.

En la Figura 80 puede verse la pregunta 3 de la encuesta y las opciones de

respuesta.

3) iPor qué durante las clases de matematica, los profesores hacen
uso de las letras?

[l Para complicar los ejercicios.
[l Para formular leyes generales.
[ Para representar nimeros desconocidos.

Figura 80. Pregunta 3 de la encuesta.

En este caso, se esperaba que ningun alumno eligiera la primera opcion, ya que
evidentemente el uso de las letras va mucho mas alla del hecho de “complicar los

ejercicios”. Su uso estéa relacionado al hecho de poder realizar generalizaciones.

En consonancia, con las respuestas obtenidas en la primera pregunta, la mayoria
de los alumnos entrevistados respondié que el uso de las letras esta asociado a
la representacion de nimeros desconocidos, aunque algunos también marcaron:
para formular leyes generales. Las opciones elegidas y los porcentajes que

representan pueden observarse en la Figura 81.

140



éPor qué durante las clases de Matematica, los
profesores hacen uso de las letras?

80,09 75,0%
0% 69,0%
70,0%

60,0%

50,0%

40,0%

30,0%

20,0% 13,8%
< g N
0,0% L

Para complicar los ejercicios Para formular leyes generales  Para representar nimeros
desconocidos

17,2% 18,8%

W CEPN°®43 mEPET N°50

Figura 81. Respuestas de los alumnos de tercer afio a la pregunta 3 de la encuesta.

La pregunta 4 de la encuesta puede verse en la Figura 82.

4) ;Cudles de estos contenidos estan relacionados al Algebra?
U Triangulos y cuadrilateros.
[l Ecuaciones y funciones.
[l Numeros y operaciones.

Figura 82. Pregunta 4 de la encuesta.
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Los contenidos relacionados al Algebra, segin los alumnos encuestados, pueden
verse en la Figura 83.

¢éCuales de estos contenidos estan relacionados al
Algebra?
70,0% 63,2%
60,0%
50,0% 46,2%
40,0% 36,8%
30,8%
30,0% 23,1%
20,0%
10,0%
0,0%
0,0%
Tridngulos y cuadrilateros Ecuaciones y funciones Ndmeros y operaciones
B CEPN°43 MEPETN°50

Figura 83. Respuestas de los alumnos de tercer afio a la pregunta 4 de la encuesta.

En esta pregunta, se esperaba que ninguno de los alumnos encuestados marcara
la primera de las opciones propuestas. Esto no ocurrid ya que algunos de los

alumnos del CEP N° 43, lo hicieron.

Si bien la mayoria eligio la respuesta correcta (ecuaciones y funciones), existe un
gran porcentaje de alumnos que eligid: nUmeros y operaciones, lo cual esta
relacionado a otra rama de la Matematica que es la Aritmética. Este hecho puede
deberse a que, por ejemplo, al resolver ecuaciones también aparecen las

operaciones con nameros.

En la Figura 84 puede observarse la pregunta 5 de la encuesta.

5) “El triple del siguiente de un nimero” se representa en lenguaje
simbolico como:

U 3n+1
U 3n
O 3(n+1)

Figura 84. Pregunta 5 de la encuesta.

142



Las opciones seleccionadas por los alumnos, en esta pregunta, pueden verse en

la Figura 85.
o" . H . , ”
El triple del siguiente de un nimero” se representa
en lenguaje simbdlico como:
80,0% 71,4%
70,0%
60,0%
50,0% 45,5%
40,0% 36,4%
30,0% 21,4% 18,2%
20,0% .
- Bl m
0,0% ]
3n+1 3n 3(n+1)
W CEPN°43 mEPETN°50

Figura 85. Respuestas de los alumnos de tercer afio a la pregunta 5 de la encuesta.

En este caso, la mayoria de los alumnos eligié la respuesta correcta, aunque
muchos también eligieron las otras dos opciones. Esto muestra que no logran

traducir correctamente una expresion en lenguaje coloquial a lenguaje simbdlico.

En la pregunta 6, que puede verse en la Figura 86, la mayoria de los alumnos
entrevistados eligié la opcion incorrecta. Este hecho puede deberse a la presencia
de la letra x, en la expresion algebraica. Cabe aclarar que, en general, desde los
textos escolares y en la mayoria de las clases de Matematica, el trabajo en torno
a las ecuaciones se reduce a hallar el valor de “x”, tal como lo plantea Sessa
(2005) la mayor parte de las veces el verdadero “asunto” que se considera en el
inicio de la ensefianza del algebra es el aprendizaje de las técnicas para “despejar

la incégnita” en una ecuacion lineal con una variable.

¢ Cual de las tres expresiones corresponde a una ecuacion?
2+3=5

2a+1=8

Ix+2

I .

Figura 86. Pregunta 6 de la encuesta.
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En la Figura 87, pueden observarse los porcentajes correspondientes a las
opciones elegidas en la pregunta 6.

¢Cual de las tres expresiones corresponde a una

ecuacion?
100,0% 92,9%
90,0%
80,0%
68,2%

70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0% .
20,0% 18,2% 13,6%

,U7% ’

,U7 0,0%

= W

2+3=5 2a+1=8 3x+2

mCEPN°43 m®EPETN°50

Figura 87. Respuestas de los alumnos de tercer afio a la pregunta 6 de la encuesta.

Puede concluirse que los alumnos no han construido completamente el concepto
de ecuacién ya que eligieron como tal, aquella que no contiene una igualdad

(3x+2) o incluso aquella expresion que no contiene una incégnita (2+3=5).

En la EPET N°50 ninguno de los alumnos marcé la opcion correcta y en el CEP
N°43, solamente el 13,6% lo hizo. Estos porcentajes reflejan que los alumnos, en
su mayoria, observaron una ecuacién como una expresién que contiene una X.
Este hecho podria deberse al uso excesivo por parte de los docentes y textos

escolares de la letra x, como Unica posibilidad de representar a una incognita.

Continuando con la encuesta, en la pregunta 7, que puede verse en la Figura 88,

se hizo referencia a las formas de representacion de una funcion.

7) i.Como puede representarse una funcion?
(] Con una tabla.
[ Con una formula.
Ll Con un gréafico.

Figura 88. Pregunta 7 de la encuesta.
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Como los alumnos podian elegir mas de una opcion, se esperaba que la mayoria
marcara las tres opciones, pero esto no ocurrié y hubo alumnos que eligieron una

0 dos opciones solamente, tal como puede observarse en la Figura 89.

¢Como puede representarse una funcion?

70,0%
60,0%

60,0%
50,0%
40,0% 36,5%
30,8% 32,7%
30,0%
20,0% 20,0%

20,0%

0,0%

Con una tabla Con una férmula Con un grafico

mCEPN°43 mWEPETN°50

Figura 89. Respuestas de los alumnos de tercer afio a la pregunta 7 de la encuesta.

Puede observarse que la opcién con un grafico, fue elegida tres veces mas sobre
las otras representaciones en la EPET N° 50, mientras que en el CEP N° 43, todas

las opciones fueron casi igualmente seleccionadas.

Los alumnos del CEP N° 43 tuvieron un mayor nimero de respuestas correctas
qgue los alumnos de la EPET N° 50, lo que podria evidenciar una mejor
construccion del concepto relativo a las distintas representaciones de una funcion.
Los porcentajes indican que el grafico de una funcién, para los alumnos

encuestados, es la forma de representarla.

Al igual que en la pregunta 2, la respuesta correcta en este caso, estaba dada por
las tres opciones.

En la Figura 90, puede observarse la cantidad de opciones seleccionadas por los

alumnos al completar la encuesta.
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Opciones seleccionadas pregunta 7)

= Una opcién

= Dos opciones

= Tres opciones

Figura 90. Cantidad de opciones seleccionadas por los alumnos de tercer afio en la
pregunta 7 de la encuesta.

Se sabe que una funcion puede representarse con una tabla, una férmula o un
grafico. En la pregunta 7, el 42% de los alumnos encuestados eligieron las tres

opciones, 17 % eligieron dos y el 41% restante, solamente una.

Menos de la mitad de los encuestados respondié correctamente, lo cual evidencia
gue, aunque se hayan abordado estos conceptos, la mayoria de los alumnos tiene
inconvenientes en reconocer las distintas formas de representacion de una

funcion.

Por ultimo, en la pregunta 8, que puede verse en la Figura 91, los alumnos
eligieron de igual manera las tres opciones, cuando soOlo es correcta la primera

opcidn, variable independiente.

8) En la expresion y=2x+1, x representa:
[l Variable independiente.
[l Variable dependiente.
[ Incognita.

Figura 91. Pregunta 8 de la encuesta.
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Los resultados de la encuesta para esta pregunta pueden verse en la Figura 92.

En la expresion y=2x+1, x representa:
50,0% 45,5%
45,0%
40,0% 35,7% 35,7%
35,0% 31,8%
30.0% 28,6%
,07%

20,0%
15,0%
10,0%

5,0%

0,0%

Variable independiente Variable dependiente Incégnita
B CEPN°43 mEPETN°50

Figura 92. Respuestas de los alumnos de tercer afio a la pregunta 8 de la encuesta.

En el caso de la EPET N° 50, el mismo porcentaje de alumnos seleccioné las
opciones variable independiente e incégnita, mientras que la opcion variable

dependiente, fue la menos elegida.

En el caso del CEP N° 43, la opcion mas elegida fue variable dependiente, luego

incognita y en menor cantidad variable independiente.

Las respuestas obtenidas muestran que, en ambas escuelas, el concepto de
variable independiente no ha sido construido o comprendido por los alumnos ya
gue en una de las escuelas (CEP N°43) fue la opcion menos seleccionaday en el
otro caso, fue igualmente seleccionada que la opcion incognita. Este tltimo hecho
puede deberse a que muchos alumnos relacionen la letra x al concepto de
incognita y no al de variable.

Por otra parte, se decidi6 encuestar a alumnos de primer afio de la escuela
secundaria para evaluar sus conocimientos previos en relacion al Algebra. Cabe
aclarar que, estos alumnos no cuentan con conocimientos previos relacionados al
concepto de funcion, por lo que las preguntas 7 y 8 de la encuesta no fueron
consideradas.

En relacion a la pregunta 1 puede observarse que, la mayoria de los alumnos
respondid correctamente acerca de qué se entiende por Algebra. En ambas
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escuelas, el porcentaje de respuestas correctas es cercano al 85%, tal como
puede verse en la Figura 93.

Se entiende por Algebra a la rama de la Matematica
gue estudia:
90,0% 83,3% 84,6%
80,0%
70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20.0% 16,7%
10'00/ 7,7% 7,7%
ke 0,0%
0.0% - I
Ndmeros Nameros y letras Numeros, letras y signos
B CEPN°43 MWEPETN°50

Figura 93. Respuestas de los alumnos de primer afio a la pregunta 1 de la encuesta.

En la pregunta 2, las respuestas mayormente elegidas por los alumnos fueron
como incégnita y nimero general, tal como puede observarse en la Figura 94. Era
de esperarse que esto suceda ya que, como se aclaré antes, los alumnos no han

trabajado hasta el momento con el concepto de funcion.

Durante las clases de Matematica, las letras pueden
usarse:
70,0% 63,3%
60,0%
50.0% 47,1%
40,0% 35,3%
30,0%
30,0%
20,0% 17,6%
10,0% 6,7% .
0,0% |
Como incognita Como numero general En relaciones funcionales
B CEPN°43 mEPETN°50

Figura 94. Respuestas de los alumnos de primer afio a la pregunta 2 de la encuesta.
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En la pregunta 3, la mayoria de los alumnos encuestados, eligio la tercera de las
opciones, esto muestra que prevalece la idea de que las letras se utilizan para
representar numeros cuyos valores se desconocen. Las opciones seleccionadas

por los alumnos pueden verse en la Figura 95.

éPor qué durante las clases de Matematica, los
profesores hacen uso de las letras?

100,0% 88,0%
80,0% 68,8%
60,0%

40,0%
25,0%

0,
20,0/) 4[0% 6,3% 8,0%

0,0% " | [ ]
Para complicar los ejercicios Para formular leyes generales  Para representar nUmeros
desconocidos

mCEPN°43 m®mEPETN°50

Figura 95. Respuestas de los alumnos de primer afio a la pregunta 3 de la encuesta.

En la pregunta 4 los alumnos de ambas instituciones, eligieron en su mayoria la

tercera de las opciones propuestas, tal como puede verse en la Figura 96.

¢Cudles de estos contenidos estan relacionados al
algebra?
70,0%
59,4%
60,0%
o 46,7%
50,0% 40,6%
40,0% 33,3%
30,0%
20,0%
20,0%
10,0%
0,0%
0,0%
Tridngulos y cuadrilateros Ecuaciones y funciones NuUmeros y operaciones
mCEPN°43 m®WEPETN°50

Figura 96. Respuestas de los alumnos de primer afio a la pregunta 4 de la encuesta.
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La mayoria de los alumnos encuestados relacioné el Algebra a los nimeros y
operaciones, esto puede deberse a que, para la mayoria de ellos, la Matemética
en general representa el trabajo con nimeros y, por lo tanto, el Algebra también.

Es importante aclarar que, el trabajo en el primer semestre del afio, giré en torno
a contenidos relacionados a la Aritmética: nimeros enteros, especificamente y los
temas relacionados al Algebra, como ser: lenguaje simbdlico y coloquial, valor
numérico, operaciones con monomios y ecuaciones, comenzaron a desarrollarse

posteriormente.

En la pregunta 5, las respuestas de los alumnos pueden observarse en la Figura
97.

"El triple del siguiente de un numero" se representa
en lenguaje simbdlico como:

50,0% 46,2% 45,8% 46,2%
41,7%

40,0%
30,0%

20,0%
12,5%

10,0% 7.7%

oo =

3n+1 3n 3(n+1)

mCEPN°43 mEPET N°50

Figura 97. Respuestas de los alumnos de primer afio a la pregunta 5 de la encuesta.

Las opciones uno y tres, fueron elegidas practicamente en igual porcentaje, en
ambas escuelas. Esto evidencia que, a pesar de haber trabajado con estos
contenidos recientemente, menos del 50% de cada clase logr6 hacer una
traduccién correcta del lenguaje coloquial al simbélico. Los alumnos tuvieron
dificultades en reconocer las implicancias del uso del paréntesis en una expresion

algebraica.

En la pregunta 6, un porcentaje superior al 60% de los alumnos del CEP N° 43,
pudo identificar correctamente a la expresion correspondiente a una ecuacion. No
sucedid lo mismo con los alumnos de la EPET N° 50, quienes eligieron
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mayormente a 3x+2, como respuesta correcta. Incluso hubo un porcentaje

superior al 12% en ambas escuelas que selecciond la opcién 2+3=5, como puede

verse en la Figura 98.

70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

¢, Cual de estas tres expresiones corresponde a una
ecuacion?
62,5%
46,2%
30,8%

23,1% 25,0%

125% I
2+3=5 2a+1=8 3x+2

W CEPN°43 mEPETN°50

Figura 98. Respuestas de los alumnos de primer afio a la pregunta 6 de la encuesta.

Estos

resultados muestran que, los alumnos al comienzo de la escuela

secundaria, no tienen nociones claras acerca de qué es una ecuacion y como

puede representarse.

6.4 Revision bibliogréfica

Se seleccionaron tres libros de Matematica correspondientes al ciclo basico de

distintas editoriales, para poder analizar cémo plantean la introduccion del Algebra

en los primeros afios de la escuela secundaria.

Los libros seleccionados fueron los siguientes:

Kaczor, P. J. & Outén, V. L. (2017). Entre nameros II- Matematica. Buenos
Aires: Santillana.

Sessa, C., Borsani, V., Lamela, C., & Murua, R. (2015). Hacer Matematica
%. Buenos Aires: Estrada.

Itzcovich, H., Novembre, A., Borsani, V., Carnelli, G., & Lamela, C. (2018).
Nuevo Matemética 1. Buenos Aires: Tinta Fresca.
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Es importante mencionar que los libros elegidos estan disponibles en las escuelas
seleccionadas para el presente estudio, ya que son suministrados por el Ministerio
de Educacion, en forma gratuita.

Antes de realizar el analisis de los libros de texto, es importante recordar los
contenidos propuestos para el Ciclo Basico Secundario, en la provincia de

Misiones en el area de Matematica. Los mismos pueden verse en la Figura 99.

{ ‘4 3 .f )
! I i I i
| Geometray | onec L4 MroquecionalSlocbra |y probabilidadesy |
H magnitudes 1) umerosyoperacionas g HE a S estadistica I
I [ 1 funciones ] I
\. B AN J /N J
- e e e -
1
1

- ---.-..“ PP —— —} PRpp— -.--.---.-.\
i Lugar geométrico. 7 0 Numerss enteros, N rFund&n lineal. Funcién 1 Presentacién de datos.
I Triangull:-ls- I = Numeros racionales., : de proporcionalidad Medidas de tendencia 1
I Cuadrilateros. Angulos I‘---l Recta numeérica, ol d'll::ecr . =-- central. Fendmenos y
I geométricos, Mediciones. | I Operaciones y ] frecta & INversa. i experimentos aleatorios.
v Cilculos y medidas, I ;\ propiedades. 1 Ecuaciones. 1 Probabilidad.
‘-------r------ - - l"---.---- i

1

S e —— SR —— PRI ES— sl i i

] L Stri ] f— g ™
ugar geométrice. H . . . . \
=il B R il I e B
| poligonos: semejanza. | N N ——y . - - descriptive. Conteo.
: Razones en triangulos I : Densidad, completitud i inecuaciones, Sistema de : 1 Probabilidad. 1
“ rectangulos. } ‘\ y operacioneas. 1 ecuaciones. i It J
i - - | | T —

Figura 99. Esquema de contenidos por ejes y afios para el CBCSO-Matemaética.

Fuente: Ministerio de Cultura, Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Provincia de Misiones. (2011).
Disefio Curricular Jurisdiccional. Ciclo Basico Secundario Comun Obligatorio. Misiones: Autor. (p.
38)

Como podra verse mas adelante, todos los temas propuestos en el Disefio
Curricular Jurisdiccional son abordados en los diferentes capitulos de los libros

seleccionados.

Los contenidos propuestos por Kaczor y Outén (2017, pp. 3-4) pueden observarse

en la Figura 100.

152



@ Numeros enteros

Esto ya lo sabia

Matemundo

Sumas, restas, multiplicaciones y
divisiones con numeros naturales
Divisores y multiplos. Reglas de divisibilidad
Descomposicion en factores

Multiplos y divisores comunes

A ver c6mo voy

Repaso de paginas 5 a 11

Los nimeros enteros

Modulo o valor absoluto

Sumas y restas con ndmeros enteros
Multiplicaciones y divisiones con

nameros enteros

Propiedad distributiva, Calculos combinados
A ver como voy

Repaso de paginas 133 22

Potencias de enteros con exponente natural
Propiedades de las potencias

Radiudén

‘Célculos combinados

A ver cémo voy

Repaso de paginas 24 a 30

Repaso todo

Saguen una hoja

6
7
8

10

15
16

19
21

NRXE

29

31
32
36

153

€ Angulos. Triangulos.
Criterios de congruencia

Esto ya lo sabia

Matemundo

Angulos

Angulos formados por dos paralelas

y una secante

Tridngulos

A ver cémo voy

Repaso de paginas 67 3 72

Mediatriz y bisectriz

Construcciones de angulos y méngulos '

Criterios de congruencia de triéngulos e

A ver c6mo voy

Repaso de paginas 74 a 78

RePaso todo ... it S

Saguen una hoja S

© Lenguaje algebralco

Esto ya lo sabia

Matemundo

Lenguaje simbdlico

Valor numérico de una expresion algebra!a
Operaciones con monomios

A ver como voy

Repaso de paginas 83a86

67
67
68

69
71

73
74
76




) Areas y volimenes de cuerpos 135
Unidades de volumen, capacidad y masa.
Densidad 137
Esto ya lo sabia 111 :
Cuadrilateros 112 2
Paralelogramos. Construcciones 115 i
Romboides y trapecios 117
Cuerpos geométricos 120 :
Sy Esto ya lo sabia 143
Datos estadisticos. Tablas de frecuencias 144
Gréficos estadisticos 145
Promedio, moda y mediana 147
Probabilidad 150
Esto ya lo sabia 127
Areas y perimetros. Unidades de medida 128 3
Areas de poligonos 129
Teorema de Pitagoras 130
e 2 Respuestas de Saquen una hoja 157
Formulas de perimetros y areas
, de figuras planas 159
Perimetro y area del circulo 133 _? IEURAS P
- Formulas de volumenes de cuerpos 160
Otras figuras circulares 134

Figura 100. indice completo del libro Entre nimeros Il de la editorial Santillana.

Como puede observarse, de todas las unidades propuestas, dos corresponden al
eje, Algebra y funciones.

Capitulo 4: Lenguaje algebraico
Capitulo 5: Graficos y funciones.

Los mismos son antecedidos por los capitulos 1y 2, correspondientes a Aritmética
(Numeros enteros y racionales) y el capitulo 3, correspondiente a Geometria
(Angulos. Triangulos. Criterios de Congruencia). Posteriormente, los capitulos 6 y
7, nuevamente hacen referencia a Geometria (Cuadrilateros. Cuerpos
Geomeétricos. Perimetros y &reas. Teorema de Pitagoras. Volumenes) y, por
altimo, el capitulo 8, que propone contenidos relacionados a la Estadistica y
Probabilidad.

Los contenidos propuestos por Sessa, Borsani, Lamela, y Murta (2015, pp. 4-6),

pueden observarse en la Figura 101.
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Capitulo 1: Mdltiplos y divisores
Multiplicaciones y divisiones
Muiltiplos y divisores
Expresiones equivalentes
Estudiar la divisibilidad de expresiones
Las letras como variables
Conjeturas sobre divisibilidad

Mas actividades

Capitulo 2: Circunferencias y triangulos
Circunferencias: puntos a igual distancia
Mediatriz de un segmento
Construcciones de tridngulos
Criterios de congruencia de triangulos
Las alturas de un tridngulo
Copiar éngulos
La bisectriz de un dngulo

Mas actividades

Capitulo 5: Operaciones con nimeros enteros
Suma y resta de nimeros enteros
Multiplicacién de nimeros enteros
Multiplicacion y division de ndmeros enteros
Division de nimeros enteros
Divisibilidad
Ecuaciones
Potencia y célculos combinados

Mas actividades

Capitulo 6: Numeros racionales
Numeros racionales positivos
Numeros racionales negativos
Expresiones decimales y fracciones
Expresiones decimales finitas y periodicas
Orden y comparacion de nimeros racionales
Redondeo y truncamiento
NUmeros racionales en la recta numérica
Densidad de los niimeros racionales

Mas actividades

8 Capitulo 3: Férmulas para contar y medir

9

s 12!

15
16
19
21
22

26
27
28
29
32
33
37
39

70
71
73
75
76
77
79
80
82

84
85
86
87
88
90
91
92
94
9%

Férmulas para contar

Expresiones equivalentes

Igualdades con variables: ecuaciones
Formulas para medir ...

Otra vuelta a las ecuaciones

Mas actividades

Capitulo 4: Niimeros enteros

Numeros negativos en contexto
Orden y recta numérica

Recta numérica y distancia

Recta numérica y nimeros opuestos
Recta numérica y letras

Mas actividades

Capitulo 7: Relacion entre variables:
tablas, graficos y formulas
Gréficos de relaciones entre variables
Tablas y gréficos
Formulas, gréficos y tablas

Mas actividades

Capitulo 8: Angulos, rectas paralelas
y perpendiculares
Angulosy rectas ...

Angulos entre rectas paralelas y transversales

Propiedades de los angulos del paralelogramo

Cuadrados, rectangulos y rombos
Cuadrildteros inscriptos en una circunferencia

Mas actividades

45

47

50

.52

56
57

60
61
63

65
66
68

98
99

..101

108

112
]

25115
116

118
119
120
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Capitulo 9: Operaciones con niimeros racionales . 122 Capitulo 11: Funciones de variacion uniforme....... 1
Suma y resta de nimeros racionales 123 Funciones de variacion uniforme ........ 1
Multiplicacién de nimeros racionales 124 Representacion grafica de las funciones
Inverso multiplicativo 125 de variacién uniforme 1
Division de numeros racionales 126 Pendiente de una funcion lineal 1
Estudio de la multiplicacion y la division 127 Férmulas y graficos ; 1
Potenciacién de nimeros racionales 128 Funciones de proporcionalidad directa 1
Fraccion de una cantidad 129 Funciones lineales, graficos y ecuaciones 1
Porcentaje y nimeros racionales 130 Una ultima visita a las ecuaciones 1
Expresiones algebraicas 132 Mas actividades 1
Ecuaciones con numeros racionales 133

134
Capitulo 12: Estadistica y probabilidad 1
Interpretacion de tablas y gréficos 1

Capitulo 10: Teorema de Pitagoras, prismas Frecuencia y frecuencia relativa 1

y piramides 136 Medidas que resumen la informacién: promedio
Teorema de Pitdgoras 137 y moda 1
Areay perimetro 142 Probabilidad y frecuencia 1
Comparacion de areas 143 Mas actividades : ; 1
Area del paralelogramo y del rombo 145
Prismas 147
Pirdmides 148
Volumen del prisma y de la pirdmide . 149
Comparar el volumen y el drea total
de un cuerpo 151
Mas actividade . 152

Figura 101. indice completo del libro Hacer Matematica 1/2 de la editorial Estrada.

En este caso, los capitulos que abordan contenidos relacionados al Algebra y las

funciones son:

- Capitulo 3: Férmulas para contar y medir.
- Capitulo 7: Relaciones entre variables: tablas, graficos y formulas.

- Capitulo 11: Funciones de variacion uniforme.

A diferencia del libro anterior, estos capitulos no son consecutivos, sino que, estan

distribuidos entre capitulos correspondientes a otras areas de la Matematica.
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Por su parte, Itzcovich, Novembre, Borsani, Carnelli y Lamela (2018, pp. 3-4)

proponen dos capitulos relacionados
pueden observarse en la Figura 102.

al eje: Algebra y funciones, los cuales

Capitulo 6: Iniciacion en las préacticas algebraicas.

Capitulo 7: Introduccion a la idea de variable.

Capitulo 1
BOS NUMEros NAtUrales..........cmmmmssesssssssssesssens 6
Escritura y lectura de nimeros naturales .........co..... sl

Composicion y descomposicién en potencias de 10
Uso y comparacion de cantidades grandes...
LComparacion con otros sistemas de numeracion...
SINTESIS
ACTIVIDADES DE INTEGRACION

AUTOEVALUACION
Capitulo 2
Operaciones con niumeros naturales ............ 16
Multiplicacion entre NUMEros NAtUrales ... 18
Larelacionaxb=c 18
Larelacién entre la multiplicacion y la division ............. 21
Propiedades de la multiplicacion...........memmmmmmmsinns 21
ACTIVIDADES 25
Problemas de conteo. CombinNatoria ... 26
ACTIVIDADES 28
Division entera 30
Produccion de calculos y problemas ... 34
SINTESIS 36
ACTIVIDADES DE INTEGRACION 37
AUTOEVALUACION 39
Capitulo 3
L e e R e RO 40
Triangulos y circunferencias 42

Construcciones de tridangulos a partir de los lados.. ........

Construcciones de tridangulos a partir de

lados y dngulos

Mediatriz de un segmento
Cuadrilateros

Cuadrado, rectangulo y rombo
ACTIVIDADES

Nuevas construcciones con reglay COMpas ... 56
Bisectrizde un dangulo 57
Construccion de paralelogramos.....mmmmn: 59
Poligonos 61
Suma de éngulos interiores 61
Prismas 62
SINTESIS 64
ACTIVIDADES DE INTEGRACION 65
AUTOEVALUACION 67
Capitulo 4
Los nimeros racionales positivos................ 68

Las fracciones: un recurso para medir
Las fracciones y el cociente entre
numeros naturales
La fraccién como proporcién
Porcentaje
ACTIVIDADES
Recta numérica. Relaciones de orden. Densidad ..
Multiplicacién y division de fracciones
SINTESIS
ACTIVIDADES DE INTEGRACION
AUTOEVALUACION
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Figura 102. indice completo del libro Nuevo matematica 1 de la editorial Tinta Fresca.

En la Tabla 15 se resume la distribuciéon de los ejes y capitulos de cada uno de
los libros considerados.

Editoriales Santillana Estrada Tinta fresca
Capitulos Capitulos Capitulos
4156 M 12|11 2| 3| 4| 5| 6| 7| 8

Contenidos

Aritmética
Geometria

Algebra
Estadistica

Tabla 27. Contenidos desarrollados en los distintos capitulos de los libros analizados.
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Puede observarse que, los capitulos relacionados al Algebra y funciones, en todos
los casos, representan el 25% de los temas abordados, mientras que, para los
otros ejes, esta distribuciébn no es homogénea ya que, por ejemplo, en Tinta
Fresca, los capitulos destinados a Aritmética ocupan el 50% mientras que en
Santillana es solamente del 25%. En el caso de Geometria, los capitulos
dedicados a este eje representan entre el 25% y el 37,5% del total, en todas las
editoriales. En el caso de Estadistica, los porcentajes son menores a 12,5%y llega

a ser nula en el caso de la editorial Tinta Fresca.
La editorial Santillana organiza los capitulos del libro de la siguiente manera:

Al comienzo de cada tema presenta en un recuadro lo que el libro denomina
“Explicaciones con ejemplos: machetes para estudiar”. Seguidamente plantea una
serie de actividades las cuales, de acuerdo al tema presentado, son situaciones

problematicas o serie de ejercicios para resolver.

En los méargenes derechos, figuran pequefios recuadros con el titulo “Fijate bien”,

los cuales, segun el libro, son alertas para no equivocarse.

Dentro de las actividades presentadas hay algunas identificadas como: “Hacé de
profe”, pensadas para que el alumno descubra errores, otras identificadas como
“Tengo tarea”, con actividades para el hogar y “Estrategias” actividades donde se

sugiere una estrategia que favorezca la resolucion.

Luego de desarrollados dos o tres temas, el libro presenta una pagina completa
de actividades bajo el titulo “A ver cdmo voy”, donde se presentan una serie de
actividades similares a las anteriores y algunas con un grado de dificultad mayor.
A continuacion, dos carillas completas con el titulo “Repaso todo” y, por ultimo

“Saquen una hoja”, lo que corresponde a una autoevaluacion.

Para introducir a los alumnos al lenguaje algebraico, el autor comienza
refiriéndose a las expresiones algebraicas y el papel del lenguaje simbdlico. Luego
de presentar varios ejemplos, propone una serie de actividades que se suponen
pueden ser resueltas a partir de la informacion brindada al principio. De la misma
manera desarrolla los temas: Valor numérico de una expresion algebraica;
Operaciones con monomios; Propiedad distributiva; Factores comunes; Cuadrado

de un binomio y Ecuaciones. Todos estos corresponden al capitulo 4.

Siguiendo con la misma metodologia, en el capitulo 5, desarrolla el concepto de

funcion y para ello, comienza la presentacion de los siguientes temas y ordenados
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tal como se listan: Sistema de ejes cartesianos; Interpretacion de graficos
cartesianos; Nocioén de funcién; Funcién lineal; Funcion de proporcionalidad

directa y Funcion de proporcionalidad inversa.

Aungue no consten de manera explicita, a lo largo de las actividades propuestas,
se trabajan las distintas representaciones: tablas, formulas y graficos.

Por su parte, la editorial Estrada comienza su presentacion en torno al Algebra y
las funciones desde, la resolucion de problemas y el establecimiento de patrones
0 regularidades en contextos geométricos que permiten trabajar desde lo
particular hasta lograr la generalizacién. Tal es asi que, en el capitulo 3, se
desarrollan los siguientes temas: Férmulas para contar; Expresiones equivalentes;
Igualdades con variables: ecuaciones; Formulas para medir; Otra vuelta a las

ecuaciones.

En cada uno de estos apartados, el autor propone una serie de actividades muy
variadas acompafiadas de consejos, definiciones, aclaraciones y recordatorios
ubicados en el margen derecho de las paginas y las conclusiones de los
contenidos trabajados en las actividades y las definiciones en recuadros

resaltados a color, en el cuerpo del texto.

Para finalizar el capitulo se presenta un apartado titulado “Mas actividades”, donde

se proponen tres carillas de consignas, a modo de revision y repaso.

El trabajo en torno al eje Algebra y funciones se retoma en el capitulo 7, titulado
“Relacion entre variables: tablas, graficos y férmulas”. En este caso, el autor
propone, para comenzar a desarrollar el tema, una situacion problematica donde
se espera que el alumno analice un grafico cartesiano y dé respuestas a las
distintas preguntas formuladas. Seguidamente desarrolla los siguientes
apartados: Graficos de relaciones entre variables; Tablas y gréficos; Férmulas,
gréaficos y tablas. Se abordan las distintas representaciones de una funcion y las

relaciones que se establecen entre ellas, a partir de la resolucién de problemas.

El décimo primer capitulo “Funciones de variacion uniforme”, se inicia con una
situacion problematica, la cual, al igual que el problema inicial del capitulo 3,
plantea una actividad donde se deben analizar estrategias de resolucion, lo cual
permite una mayor comprension de la situacion planteada ya que el alumno debe

interpretar y otorgar sentido a la produccién de un compafero.
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El autor presenta diversas actividades para desarrollar los siguientes apartados:
Funciones de variacion uniforme; Representacion grafica de las funciones de
variacion uniforme; Pendiente de una funcién lineal; Férmulas y gréficos;
Funciones de proporcionalidad directa; Funciones lineales, graficos y ecuaciones;

Una Ultima visita a las ecuaciones.

El libro seleccionado de la editorial Tinta Fresca inicia, en el capitulo 6, el estudio
del eje: Algebra y funciones. El mismo, a diferencia de los textos de las editoriales
analizadas previamente, plantea un trabajo de formulacién y validacion de

conjeturas sobre los nimeros y las operaciones.

Itzcovich et al. (2018) al inicio del capitulo 6 “niciacion en las practicas
algebraicas” plantea: “...se trataran situaciones que pueden pensarse de manera
general, no para algunos nimeros, sino para todos. Para ello usaremos letras en
lugar de niumeros y analizaremos cual es la mejor manera de trabajar con ellos.”
(p. 109)

Los contenidos abordados en este capitulo son: Propiedades de las operaciones
con numeros naturales; Uso de las letras para representar situaciones:

expresiones algebraicas.

Los distintos temas que presenta el libro se desarrollan a partir de un problema, el
cual es resuelto y analizado completamente por el autor. En los margenes,
identificados con distintos iconos se incluyen: definiciones, propiedades y
conclusiones. Seguidamente, se presentan en una carilla las ideas principales
trabajadas en el capitulo, en un apartado titulado “Sintesis” y al final de cada

capitulo, se proponen actividades de integracion y autoevaluacion.

El capitulo 7 “Introduccion a la idea de variable”, trabajando de la manera antes
mencionada, el autor desarrolla los siguientes temas: Relaciones entre variables;
Variables y proporcionalidad; Interpretacion de graficos; Produccion de gréficos;

Funciones y relaciones entre variables.

La editorial Santillana, para desarrollar los contenidos, incluye en primer lugar, una
explicacion teodrica al inicio de cada tema acompafiada de varios ejemplos para
luego presentar actividades y problemas que podrian ser resueltos por los

alumnos teniendo en cuenta las explicaciones anteriores.

Las editoriales Estrada y Tinta Fresca, a diferencia de la anterior, proponen una

introduccion al Algebra a partir de la generalizacion. En el primer caso, mediante
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la obtencién de expresiones generales a partir de problemas surgidos de la
Geometria, y en el segundo, a partir de problemas relacionados a contextos

aritméticos.

En ambos casos, primero se plantean actividades a ser resueltas por los alumnos
y luego a partir de las conclusiones a las que se arriba luego de la resolucion se

presentan las definiciones y/o conclusiones en torno a cada tema.

Las actividades propuestas en estos dos ultimos libros permiten al alumno
explorar, elaborar conjeturas, buscar regularidades, creando la necesidad de
generalizar a través del uso de las letras partiendo de contextos diferentes:

aritmético y geomeétrico.

Por ultimo, podemos mencionar el uso de las letras y el tratamiento dado en cada

uno de los libros seleccionados.

En el libro Entre nimeros |l de la editorial Santillana, primero se detalla el uso de
las letras para representar nimeros que pueden tomar distintos valores, luego se
utiliza el término incognita al presentar el tema Ecuaciones y a continuacion, se
hace referencia al concepto de variable cuando se desarrolla la unidad de Graficos

y funciones.

En el libro Nuevo matematica de la Editorial Tinta Fresca, primero se desarrolla el
tema: Uso de las letras para representar situaciones y luego se desarrolla la idea

de variable relacionada a la proporcionalidad y la interpretacién de graficos.

En cambio, en el libro Hacer matematica %2 de la editorial Estrada, todas las
unidades relacionadas al Algebra, desarrollan los contenidos propuestos partiendo

de la idea de variable.

En los dos primeros casos, el uso del concepto de variable se limita al contexto de
las relaciones funcionales, mientras que, en el tercer caso, se trabaja la idea de
variable cuando se desarrollan los temas: expresiones equivalentes, ecuaciones

y funciones. En este caso, podria decirse que se trabaja a partir del modelo 3UV.
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CAPITULO 7

CONCLUSIONES

A partir de la interpretacion de toda la informacion recopilada se pudieron

establecer algunas conclusiones que se detallan a continuacioén.
En relacion a los objetivos propuestos:

- Describir procedimientos, estrategias y/o justificaciones utilizadas
por alumnos de segundo afio secundario del Centro Educativo Polimodal
N°43y la Escuela Provincial de Educacion Técnica N°50.

Para resolver los problemas planteados los alumnos recurrieron en su mayoria a
procedimientos relacionados al tanteo, al uso de la calculadora y a la resolucion
de operaciones aritméticas, por ejemplo, en el problema 1 de la secuencia:
sumaron cuatro ladrillos hasta llegar a 79 ladrillos para conocer el nivel
correspondiente, en el problema 3, fueron sumando $2,4 a un monto ya conocido
para calcular el precio de un viaje de 36 cuadras, en el problema 4, fueron
probando haciendo uso de la calculadora con valores préximos a 14cm, cudl
podria ser la medida del segmento x, para que el area del rectangulo sea 29 cm?
y 29,5cm?, en el problema 5, también trabajaron desde la aritmética para calcular

el tiempo que debia estar encendida la bomba hasta llenar la pileta.

La mayoria de los alumnos no lograron generalizar las relaciones observadas

entre las variables porgue pudieron trabajar desde la aritmética.

Utilizaron distintas estrategias de resolucién, la mayoria de ellas, anticipadas por
el docente en el andlisis a priori. Los alumnos, en general, no sintieron la
necesidad de escribir como razonaron, las conjeturas que elaboraron, trataron de
buscar antes que nada, que el docente establezca que lo que estaban pensando
era correcto para luego plasmarlo de manera muy sintética y sin mayor detalle en
la carpeta, por ejemplo, en la actividad 1, algunos grupos anotaron los niveles y la
cantidad de ladrillos correspondientes pero no tuvieron la necesidad de organizar
la informacién en una tabla, algunos se conformaron incluso, con hacer los
calculos en la calculadora y sélo responder a las preguntas planteadas sin
necesidad de escribir los célculos realizados. Muchos de los procedimientos
guedaron explicitos en la carpeta por pedido del profesor y no por iniciativa de los

alumnos.
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En cuanto a las justificaciones se puede concluir que son muy escuetas, los
alumnos en general, no estan habituados a justificar lo que realizan. Por ejemplo,
en la actividad 3 la mayoria eligié correctamente el grafico que representa a la
situacion, pero tuvieron dificultades para expresar con palabras el porqué de esa

eleccion, algunos no lo hicieron y otros lo hicieron de manera incompleta.

A medida que se fue avanzando en la implementacién de la secuencia y se
realizaron las puestas en comun de las primeras actividades, algunos grupos
pudieron incorporar en sus resoluciones, procedimientos relacionados al Algebra,
como el planteo y la resolucién de ecuaciones, pero no se traté de la mayoria.
Incluso en el problema 8, luego de haber trabajado con todos los registros de
representacion y haber evidenciado la potencialidad de generalizar una relacion a
través de una formula o la lectura e interpretacion que puede hacerse a partir de
un grafico, los alumnos consideraron valores particulares y calcularon el costo del
viaje en ambas compafiias basando su conclusién, Gnicamente en los resultados

obtenidos.

- Detectar obstaculos y errores frecuentes.

Los errores cometidos mas frecuentemente por los alumnos, al resolver los
problemas de la secuencia didactica, se relacionan al orden en el que efecttan las

operaciones y la forma de ver el signo igual.

Entre los procedimientos realizados por los alumnos se registraron expresiones
como la siguiente: H2: 84-24: 2,4=25. En este caso, el alumno H2 resolvio las
operaciones de izquierda a derecha, sin tener en cuenta la jerarquia de las
operaciones. Si bien, el razonamiento es correcto en relacion al problema
(Actividad 3 de la secuencia), no lo es la forma de expresarlo ya que esta deberia
ser: (84-24): 2,4.

En el mismo problema, el alumno B3 plante6: 84-24=60: 2,4=25. En este caso, se
hizo un uso incorrecto del signo igual ya que se utiliz6 como separador de las
secuencias de operaciones que se realiza para llegar al resultado. En este caso,
el razonamiento también es correcto, pero se registran errores al momento de

plasmarlo por escrito.
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- Reconocer aspectos facilitadores u obstaculizadores del aprendizaje a
partir de la implementacion de la secuencia didactica.

En primer lugar, se considera importante el hecho de desarrollar el tema de
funciones a partir de una secuencia didactica como la presentada en este trabajo
de investigacion que aborde las distintas representaciones semiéticas y las
actividades de tratamiento y conversién entre registros, ya que las mismas son las

que permiten al alumno una construccion significativa de los conceptos.

Las actividades de la secuencia didactica corresponden a distintos problemas
contextualizados que permitieron abordar aspectos propios del pensamiento
algebraico como ser: generalizacion, representacion, variabilidad, favoreciendo
asi la comprensién y utilizacion del lenguaje algebraico y evitando la simbolizacion

formal vacia de significado.

Un aspecto importante a abordar a partir de los problemas extra matematicos es
el trabajo con las unidades de medida de cada una de las variables involucradas
en una situacién, por ejemplo, no es lo mismo decir 2,4%/cuadra por 5 cuadras que
2,4%/cuadra por 500 metros. Si las unidades de medida no son tenidas en cuenta
los célculos terminan siendo abordados desde un punto de vista meramente
aritmético, generando dificultades y errores en la interpretacion de los resultados
obtenidos.

Durante el desarrollo de las clases no se analizé en profundidad la importancia de
las unidades de medida y tampoco, la distincion entre variable y etiqueta. Por
ejemplo, en el problema 3 de la secuencia didactica la variable independiente es:
cantidad de cuadras y no solamente: cuadras, esta Ultima corresponde a una

etiqueta.

Las situaciones problematicas de la secuencia didactica tenian como proposito
abordar la lectura e interpretacion de cada registro de representacién semidtica
de una funcidn, asi como la conversion entre ellos, considerando que para lograr
el aprendizaje es necesario que el alumno alcance la articulacion entre los distintos
registros. Se considera que, para ello es necesario revertir circuitos privilegiados
y comunmente desarrollados en clase como, por ejemplo: dada la siguiente

funcion, completar la tabla y luego graficar.

El desarrollo de las clases a partir de una secuencia de problemas promueve la

reflexion y reorganizacion de estrategias de resolucion abandonando ensayos
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errbneos e intentando nuevas aproximaciones, como pudo observarse, por
ejemplo, en la resolucion del problema 1, consigna a) del grupo H (Figura 22). Por
otro lado, permite a los alumnos volver sobre las relaciones que se identificaron
en problemas anteriores, por ejemplo, el trabajo a partir del problema 3 consigna
d) favorecié en algunos casos (alumnos de la EPET N°50) la representacion
grafica en la actividad 5. Ademas, habilita a avanzar desde resoluciones més
bésicas a otras mas generales, como pudo observarse, por ejemplo, en las

resoluciones del problema 1, de los grupos By H.

Trabajar de esta manera, tal como lo propone el Modelo de ensefianza
Aproximativo o Apropiativo permite, por una parte, un trabajo de exploracién y un
segundo momento de sistematizacion por parte de los alumnos, en los cuales el
rol docente es fundamental, ya que puede alentar la resolucién a través de
distintas estrategias y, ademas, en los momentos de puesta en comun (y tal como
se plantea en los registros de clase) recuperar las distintas producciones, discutir
sobre los errores producidos, organizar los nuevos conocimientos, presentar

nuevas formas de representacion, etc.

El desarrollo de las clases permiti6 abordar la nocién de funcién y como esta
puede representarse a través de un enunciado, una tabla, una féormula o un
gréfico. Las consignas que mayores dificultades presentaron fueron aquellas que
demandaban de los alumnos un razonamiento algebraico, como ser: generalizar
la relacion observada, hallar pares de valores correspondientes a partir de una

expresion simbdlica, interpretar los parametros de una féormula.

Muchos estudiantes fueron capaces de completar valores de una tabla realizando
calculos, por ejemplo 30.15=450, expresaron en palabras cémo lo hicieron,
“multiplicamos el precio de la nafta por la cantidad de nafta” pero no fueron
capaces de generalizar el calculo realizado a través de una expresion algebraica

como ser: y=30.x.

Ademas de trabajar especificamente la nocion de funcion, dependencia y
variabilidad, el trabajo en torno a los problemas de la secuencia didactica y los
ejercicios de refuerzo permitieron a los alumnos desarrollar distintas actividades
como ser, representar, describir, generalizar y formalizar regularidades o patrones,
actividades que permiten iniciar el aprendizaje del Algebra y desarrollar la idea de

la letra como variable.
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Luego de haber implementado la secuencia didactica y llevados a cabo los
ejercicios de refuerzo, y a fin de identificar el razonamiento algebraico utilizado por
los alumnos se realiz6 un examen escrito. Tal y como puede verse en el capitulo
5, los niveles de desempefio de los alumnos en las actividades del examen por
debajo del 60%, en su mayoria, correspondieron a los siguientes criterios de
evaluacion: generalizacion de la relacion entre las variables consideradas,
utilizacion del lenguaje simbalico, planteo y resolucion de ecuaciones, calculo de
pares de valores correspondientes, interpretacion de paradmetros de una formula.
Esta situacion refuerza la tesis de distintos autores consultados acerca de las

dificultades de aprendizaje del Algebra en el ciclo basico secundario.

En relacion a las preguntas de investigacion:

¢ Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios de la escuela

secundaria? ¢Los alumnos reconocen su importancia?

A partir de las entrevistas realizadas a los docentes se puede concluir que el
Algebra no ocupa un lugar preponderante frente a otras ramas de la Matematica,
como ser, la Aritmética o la Geometria, ya que, en los primeros afios de la escuela

secundaria, se priorizan contenidos relacionados a estos ejes.

La mayoria de los docentes sostuvieron que los alumnos no reconocen su
importancia debido a que el Algebra les resulta incomprensible o algo carente de
sentido, justamente porque son los mismos docentes quienes no priorizan el
trabajo en torno a los contenidos de este eje. Es responsabilidad de los docentes
abordar estas cuestiones para que los alumnos comprendan que la Matematica
es mas que solo nimeros y que el poder de la misma reside en el hecho de realizar

generalizaciones a través del uso de variables.

¢, Cudl es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué significados les

atribuyen?

A partir de todo el trabajo realizado se puede concluir que, los alumnos en su
mayoria, no reconocen el sentido del uso de las letras en las clases de
Matematica, incluso hay quienes sostienen que las mismas son usadas por los

profesores para complicar los ejercicios. A partir de los resultados arrojados en las
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encuestas se puede afirmar que: los alumnos no reconocen los tres usos
asociados a las variables. Para la mayoria de los alumnos las letras en Matematica
se usan para representar niumeros desconocidos, o sea, incognitas y no para
representar numeros generales o en relaciones funcionales. Este hecho puede
deberse a la falta de trabajo docente en este sentido. Los docentes suelen trabajar
primero con ecuaciones y luego con funciones, como temas separados sin hacer
hincapié en el significado de las letras en cada caso. Por ejemplo, para la mayoria
de los alumnos la letra x, representa una incognita independientemente del

contexto en el que aparezca escrita.

Es importante trabajar con los alumnos el hecho de que la misma letra “x”, de
acuerdo al contexto, puede representar cosas diferentes. Por ejemplo: en la
expresion 3x — 2, “x” representa una indeterminada, mientras que, en la expresion
3x — 2 =7, “X” representa a un numero particular que verifica una igualdad y en la
expresion y = 3x — 2, “X” representa una cantidad variable, del cual va a depender

el valor de “y”.

¢ Qué dificultades presentan en el comienzo del aprendizaje del Algebra escolar?
¢ Cuéles son las razones de estas dificultades? ¢ Estan relacionadas al Algebra en

si misma o a la forma de ensefianza?

A partir de las entrevistas realizadas a los docentes se pudo constatar que los
alumnos presentan dificultades en el comienzo del aprendizaje del Algebra entre
las cuales se pueden mencionar: generalizacion, utilizacién de letras y simbolos,

identificacidn de letras con objetos.

En cuanto a las razones de estas dificultades, los docentes entrevistados
aludieron a: la falta de razonamiento, aprendizaje memoristico, repetitivo y
mecanico, bajo rendimiento aritmético, dependencia del profesor, falta de trabajo

algebraico en la escuela primaria y no aplicacion del Algebra en la vida cotidiana.

El trabajo a partir de la secuencia ha evidenciado las dificultades y errores que
tienen los alumnos, entre las que se pueden mencionar: carencia o0 mal uso de los
paréntesis, orden inadecuado en que realizan las operaciones, significado y uso
incorrecto del signo igual. Por tal motivo, resulta importante favorecer situaciones
de ensefianza donde surjan dichos errores, y se trabaje sobre estos, para construir

aprendizajes a partir de los mismos.
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Las razones de estas dificultades estan relacionadas en su mayoria con la
complejidad de los objetos del &lgebra (objetos abstractos), con el desarrollo
cognitivo de los alumnos (transicion aritmética- algebra) y con actitudes
emocionales de los alumnos hacia el &lgebra (falta de sentido y aplicacion).

¢Las actividades desarrolladas en el Ciclo Bésico Secundario permiten a los

alumnos desarrollar el concepto de funcion?

De acuerdo a las entrevistas realizadas este concepto se trabaja desde los
primeros afios de la escuela secundaria, pero de acuerdo a los docentes logra
afianzarse recién en los ultimos afios, cuando los alumnos logran una mayor
articulaciéon de los distintos registros de representacién de una funcion. De todos
modos, no se puede asegurar que en todos los casos se logra desarrollar
completamente el concepto de funcién, ya que varias investigaciones han
demostrado que, incluso en el nivel superior, los alumnos tienen significativas

confusiones y cometen errores en el manejo de los objetos y procesos algebraicos.

A partir de la implementacion de la secuencia y de acuerdo a los resultados de los
examenes se pudo evidenciar que los alumnos no han construido totalmente la
nocion de funcion ya que evidenciaron dificultades en la articulaciéon de los

distintos registros de representacion.

¢,De gqué manera puede favorecerse la enseflanza y aprendizaje de las funciones,

en los primeros afos de la escuela secundaria?

A partir de todo el trabajo realizado se pudo concluir que se puede favorecer la
ensefianza y aprendizaje de las funciones, en los primeros afios de la escuela
secundaria, a partir de la resolucion de problemas (modelizacién) y de su

aplicacion a la vida diaria (significacion).

El desafio docente entonces, es proponer a los alumnos actividades que permitan
un desarrollo del razonamiento logico- formal, lo cual puede lograrse, por ejemplo,
a través de situaciones problematicas que requieran del alumno percibir

regularidades, comunicar patrones y expresarlos en lenguaje algebraico.

Se ha constatado que la mayoria de los alumnos no reconocen las distintas

representaciones de una funcién, por tal motivo resulta pertinente trabajar a partir
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de estas para poder abarcar todos los aspectos que encierra el concepto, asi como
el tipo de informacion que revela cada registro de representacion.

Es fundamental que el alumno logre comprender qué informacion encierra cada
registro y en qué circunstancias conviene uno u otro, para poder tomar decisiones
0 elaborar conclusiones. Para ello se pueden proponer en clase distintas y
variadas situaciones probleméticas donde el alumno pueda trabajar en forma

secuenciada con tablas y graficos, graficos y formulas o formulas y tablas.

¢, Se trabajan los distintos registros de representacion?

Los docentes entrevistados mencionan la resolucién de problemas o situaciones
cotidianas y el analisis de tablas y gréaficos, pero no hacen hincapié en los distintos

registros de representacion.

Por otra parte, en los libros analizados puede observarse que, Hacer Matematica
% es el Unico que enfatiza el trabajo en torno a los distintos registros de

representacion, mientras que los otros lo hacen de una manera mas superficial.

Coincidiendo con las investigaciones consultadas y a raiz del trabajo llevado a
cabo, se concluye que la construccion del concepto de funcion se logra a partir de

la coordinacion entre los diferentes registros de representacion.

¢ Por qué es importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

De acuerdo a las entrevistas realizadas se puede concluir que, es importante
desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos porque permite resolver
situaciones probleméaticas a partir de la utilizacion de numeros y simbolos,

favorece el razonamiento l6gico- matematico y ayuda a la abstraccion.

Esto coincide con lo que plantean distintos autores cuando plantean que el
pensamiento algebraico permite resolver problemas y disefiar modelos

matematicos, tanto dentro de la propia matematica como fuera de ella.

Conclusiones generales:

El concepto de variable resulta de dificil comprension, tal como lo han sefialado

distintos autores, porque supone la conjuncion de dos procesos: generalizacion y
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simbolizacion, por tal motivo, se considera fundamental comenzar a trabajar las
nociones algebraicas y la introduccion del pensamiento algebraico desde los
primeros afios de la escuela secundaria porque el Algebra es el idioma de la
Matematica y como tal, debiera ocupar un lugar preponderante dentro de las

matematicas escolares.

En este sentido, resulta interesante la propuesta que realiza la editorial Estrada
en el libro Hacer Matemética Y2 analizado en el capitulo 6, donde la introduccién
al Algebra comienza en el capitulo 3 a través de la elaboracion de formulas para
medir y contar y las ecuaciones son presentadas como igualdades en las que
intervienen expresiones con variables, a través de distintas actividades donde el
trabajo del alumno no se reduce a despejar x. Luego se aborda la relacion entre
variables a través de la resolucién de problemas que involucran tablas, graficos y
férmulas y, por ultimo, funciones de variacién uniforme donde se retoma el tema

ecuaciones en la resolucion de problemas.

Otro aspecto que podria tenerse en cuenta y tal como se propone en la secuencia
didactica, es la posibilidad de trabajar articuladamente los conceptos de
ecuaciones y funciones ya que ambos estan intimamente relacionados y no
presentarlos como temas separados. De esta manera se puede favorecer el

aprendizaje de ambos conceptos.

Como en toda propuesta siempre existen aspectos que se pueden discutir y
mejorar, como es el caso de algunas de las consignas del examen, ya que es
necesario que todo lo que el docente espera que el alumno haga esté explicito en
las mismas, lo mismo que las informaciones necesarias para la resolucion de las
distintas actividades. Como se ha analizado en el capitulo 5, se podrian realizar
modificaciones en las consignas del examen con el propésito de obtener mejores

resultados.

Si bien los resultados de las evaluaciones no fueron los esperados y en varios
casos, los alumnos no alcanzaron los objetivos propuestos, se considera que
estos pueden deberse también, en cierta parte, a problemas socio econémicos.
Actualmente, son pocos los alumnos que asisten a la escuela secundaria y
demuestran interés por las clases, deseos de aprender y superarse. Muchos de
ellos tienen problemas familiares y econdmicos que afectan su desempefio en la
escuela. Pero dejando de lado estas cuestiones, que exceden el objetivo del

presente trabajo, puede concluirse que resulta significativo abordar el concepto de
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funcion desde la resolucién de problemas y la introduccion al Algebra a través de

la nocién de funcién y sus distintas representaciones.
A raiz de todo lo expuesto puede concluirse que:

- Los alumnos no reconocen al Algebra (particularmente al lenguaje
simbdlico y las ecuaciones) como una herramienta Util para resolver
problemas.

- Los alumnos tienen dificultades asociadas a la resolucion de problemas
que implican la aplicacibn comprensiva de conocimientos algebraicos
relacionadas a la complejidad de los objetos, a los procesos de
pensamiento y a actitudes emocionales.

- Los alumnos no diferencian los distintos usos de las variables y tienen
inconvenientes y errores para expresarse en lenguaje algebraico.

- Laconstruccion del concepto de funcién y la comprensién de su utilidad en
los alumnos requiere de tiempo y no se logra con la resolucion de algunos
problemas.

- La mayoria de los alumnos tiene inconvenientes para realizar las
actividades de conversion y tratamiento entre los distintos registros de
representacion semiética de una funcion. Las mayores dificultades se
evidencian en la conversion al registro analitico (no pueden modelar
problemas).

- Ambos grupos de alumnos evidenciaron dificultades y errores comunes,
anticipados de antemano por las distintas investigaciones consultadas, lo
que indicaria una situacién generalizada que se repite en el tiempo y en

diversos contextos.

A raiz de las consideraciones precedentes, surgen nuevos interrogantes de
investigacion: ¢De qué manera puede favorecerse la transicion entre el trabajo
aritmético y el trabajo algebraico? ¢ Puede favorecerse esta transicion a partir del
uso de algun software adecuado, el cual contemple la posibilidad de trabajar los

conceptos de ecuaciones y funciones?
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Apéndices
Apéndice A

Secuencia Didactica

Actividad 1
En los niveles de un juego de computadora se construyen muros cada vez mas
largos usando ladrillos iguales. En cada nivel se agregan 4 ladrillos, 2 en cada fila.

Estos son los primeros:

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

a) ¢ Cuantos ladrillos tendra el muro del nivel 5? ¢Y el del nivel 12?

b) ¢A qué nivel corresponde la figura que tenga 79 ladrillos?

c) ¢Es posible que la cantidad de ladrillos de un muro de este juego sea
2547 ¢ Por qué?

d) ¢Es posible saber la cantidad de ladrillos que tendra el muro de un nivel
cualquiera del juego?

e) ¢Puedes representar graficamente la situacion? ¢ Tiene sentido unir los

puntos con una linea de trazo continuo?*

Actividad 2

Un automovilista entra en una estacién de servicio para cargar combustible. El
precio de 1 litro de nafta es de $30.

a) Completar la tabla

Cantidad de nafta que
15 20 25 30 35 40 45 50
carga

Precio a pagar

! Problema 1. Adaptado de: Becerril, M. M., Garcia, P., Grimaldi, V., & Ponce, H. (2011).
Matematica en secundaria 1.°/2.°: Libro para el docente. Buenos Aires: Santillana. (p.
116)
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b) ¢ Existe una relacion de dependencia entre la cantidad de nafta que carga
y el precio a pagar? ¢ Cual?

c) Lacantidad de nafta que cargay el precio a pagar son variables, ¢ Cudl

es la variable independiente? ¢Y cual es la variable dependiente?

d) ¢Cual es la férmula que permite calcular el precio a pagar cualquiera sea

la cantidad de litros de nafta que se cargue?

A continuacion, otro automovilista, que trae 15 litros de nafta en su tanque, entra

a la misma estacién de servicio para cargar mas combustible.

e) Completar la tabla

Cantidad de nafta en
15 20 25 30 35 40 45 50
el tanque

Precio a pagar

f) En este caso ¢De qué forma se puede calcular el precio a pagar de

acuerdo a la cantidad de nafta que hay en el tanque?

g) Representa graficamente los valores de la tabla. En este caso ¢Tiene

sentido unir los puntos con una linea??

2 Problema 2. Adaptado de: Becerril, M. M., Garcia, P., Grimaldi, V., & Ponce, H. (2011).
Matematica en secundaria 1.°/2.°: Libro para el docente. Buenos Aires: Santillana. (p. 86)
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Actividad 3

Una empresa de taxis cobra $24 la bajada de bandera y $2,4 por cada cuadra de
100m recorrida.

a) Completar la tabla

Cuadras recorridas 7 15 29

Precio 48 84 110,4

b) Calcular cuantas cuadras se pueden recorrer con $600.

¢) ¢Es posible escribir una formula que permita conocer el precio cualquiera
sea la cantidad de cuadras recorridas?

d) Marcar con una x el grafico que corresponde a la situacion. Justifica tu

eleccion.®
a) b) c)
Precio Precio Precio j
I Cuadras
Cuadras Cuadras
Actividad 4

Un rectangulo que originalmente tenia 5cm de base y 2 cm de altura se ha

alargado una cierta cantidad, conservando su altura.

a) ¢ Cudl o cuales de estas formulas les parece que podrian servir para
calcular el area A del nuevo rectangulo, suponiendo que x representa la
longitud que se alarga su base?

A=2+5+x A=10+2.5+x A=x. 2+10 A=x.5 +10 A=(5+x). 2

b) ¢Es posible que el area de este rectangulo sea de 9 cm?? ¢ Por qué?

c) ¢Esposible que el area mida 28 cm?? (Y 29 cm?? ¢ Y 29,5cm?? ¢, Por qué?*

3 Problema 3. Adaptado de: Becerril, M. M., Garcia, P., Grimaldi, V., & Ponce, H. (2011).
Matematica en secundaria 1.°/2.°: Libro para el docente. Buenos Aires: Santillana. (p. 95)
4 Problema 4. Extraido de: Becerril, M. M., Garcia, P., Grimaldi, V., & Ponce, H. (2011).
Matematica en secundaria 1.°/2.°: Libro para el docente. Buenos Aires: Santillana. (p.
117)
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Actividad 5

Una pileta de 80.000 L de capacidad se llena mediante una bomba que arroja
5.000 L de agua por hora. Ayer se llen6 un cuarto de la pileta y hoy se encendera

la bomba nuevamente para terminar de llenarla.

a) ¢Cual de estas férmulas describe la situacion?
y=80.000-5.000x y=-5.000x+20.000 y=5000x+20.000 y=5000x+60.000

b) Utilizando la formula elegida ¢ Es posible saber cuanta agua habra en
la pileta después de dos horas y media de volver a encender la
bomba?

¢) Continuando el trabajo a partir de la formula ¢Es posible saber el
tiempo que debe estar encendida la bomba hasta llenar la pileta?

d) ¢Qué representa cada una de las tres formulas que no sefialaste?
Tené en cuenta que, para vaciar la pileta, la extraccién del agua

también se hace por medio de la bomba.

e) Representar graficamente cada una de las situaciones anteriores.®

Actividad 6

Un tanque de 10 litros de agua se desagota tal como se plantea en el siguiente
grafico.

Litros
10

-2 0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20
Horas

> Problema 5: Adaptado de: Kaczor, P. J., Lopez, A. E., Outén, V. L., & Pérez, M. M.
(2011). Matemaética Il: Saberes clave. Buenos Aires: Santillana. (p. 127)
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a) Elabora una férmula que represente la cantidad de agua que queda en el
tanque a medida que se desagota en funcién del tiempo.

b) ¢En qué parte del grafico puede leerse la cantidad de tiempo que le lleva
al tanque desagotarse por completo? ¢Es posible leer esta misma
informacioén en la formula?

c) ¢En qué parte del gréfico puede leerse la cantidad inicial que hay en el

tanque? ¢ Es posible leer esta misma informacion en la formula?

Actividad 7

Una empresa de energia eléctrica le present6 a sus usuarios que consumen hasta
1600 kWh, la siguiente informacién sobre el monto a pagar en funcién del consumo

realizado.

Monto a pagar ($)

Mx}=04x+26
x:tonsumg de energfaemkWh
M:Monto a pagaren$

-88g88B8E5884888448

L 4 L I s } 4 I I : \ L

t t + t t t t t t t t t t t

00 200 300 400 500 600 700 800 900 1000 ™00 1200 I3L')O 1400 1500 16(')0
Consumo de energia (kUh)

I I Il ! S

a) ¢Se puede averiguar el monto a pagar correspondiente a un consumo
de 200 kWh mirando el grafico? ¢Y usando la férmula? ¢Y el monto
correspondiente a un consumo de 900 kWh?

b) Estim&, mirando el gréfico, cual es el monto a pagar si el consumo es
de 1.100 kWh. Usa la férmula para verificar la estimacién realizada.

c) Si una familia debe pagar $300 ¢Cuantos kWh ha consumido? ¢Y si
debe pagar $5507?

d) Si una familia no consumié energia durante todo el mes porque
estuvieron de viaje ¢ Tienen que pagar algo? En caso que asi sea, ¢ Cuanto

tienen que pagar? Explica coémo lo resolviste.®

6 Problema 7. Adaptado de: Sessa, C., Borsani, V., Lamela, C., & Murla, R. (2015).
Hacer Matematica ¥2. Buenos Aires: Estrada. (p. 111)
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Actividad 8

Alumnos de 3er afio de la escuela estan organizando una excursion de estudio.
Necesitan alquilar un micro que los transporte y averiguaron los costos en dos

compainias.
- La compafiia A cobra $1400 fijos y $3,50 por cada kilémetro recorrido.
- La compaifiia B cobra $1200 fijos y $6,50 por cada kilémetro recorrido.

¢ Qué compaiiia les conviene contratar? ¢ Por qué?’

7 Problema 8. Extraido de: Ministerio de Educacion. (2018). Jornada N° 2. Abordaje
General. La resolucion de problemas en el aula. (p. 26)
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Apéndice B

Registros de clase- CEP N° 43
Total de alumnos: 28

Miércoles 29/08/2018

Horario: 16:00 a 18:05 hs

Distribucion de los grupos:

GA GB GC

GD
GE GF

Integrantes de los grupos:
GA: Al, A2, A3, A4

GB: B1, B2, B3, B4
GC:C1,C2,C3,C4

GD: D1, D2, D3, D4

GE: E1,E2,E3, E4
GF:F1,F2,F3,F4

GG: G1,G2,G3,G4

D: Docente.

Para dar comienzo a la clase, la docente hace la devoluciéon de los examenes

realizados la clase anterior sobre ejes cartesianos e interpretacion de gréficos.

A continuacion, explica en qué consistira el trabajo que se llevara a cabo durante

las préximas clases. Aclara que las actividades realizadas formaran parte de la

tesis de maestria de la docente y que, araiz de ello, se contaran con observadores

durante las clases, se podran tomar fotografias e incluso se filmaran los momentos

de puesta en comun. El trabajo sera desarrollado en forma grupal, manteniéndose

los grupos desde el primer dia hasta el dltimo.

Los integrantes del grupo G, estan ausentes ese dia. La alumna G2, trabaja con

el grupo E.
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Comienza el trabajo en torno a la actividad 1 a las 16:51 horas.

La docente solicita que saquen una hoja y coloquen la fecha. Explica que cada
uno va a recibir un problema a resolver y van a trabajar en grupo para llegar a la

solucion.
La docente se acerca a los grupos para ver si tienen dudas.
El grupo C realiza consultas a la docente y luego el grupo B.

Frente a la pregunta de un grupo acerca del uso del celular, la docente les
recuerda que pueden usar la calculadora. (En ese momento, algunos alumnos

sacan el celular y lo comienzan a usar, otros ya lo estaban haciendo).

El grupo C solicita que la docente intervenga ante sus dudas para resolver el

problema.

Luego el grupo A solicita la presencia de la docente ante sus dudas. Lo mismo

que el grupo D.

La docente se acerca al grupo E, ya que los mismos no logran resolver el

problema, alienta a los alumnos a pensar y resolver.

17: 20 Recreo. La docente solicita a los alumnos que dejen todo como esta para

continuar luego.

17:32 comienza la puesta en comun. La docente pide a los alumnos que cuenten
como fueron resolviendo los problemas. Se da lectura al enunciado del mismo y

se comienzan a compartir las respuestas.

En la primera pregunta: ¢Cuéntos ladrillos tendra el muro del nivel 5? ¢Y el del
nivel 12? todos los alumnos plantean que el muro del nivel cinco, tiene diecinueve
ladrillos porque se van sumando cuatro ladrillos por cada nivel, como el muro del
nivel cuatro tiene quince ladrillos, si se suma cuatro, se obtiene diecinueve.

En la segunda pregunta, todos coinciden que: El nivel doce tiene cuarenta y siete

ladrillos. A continuacion, se establece el siguiente didlogo:

D: ¢ Como hicieron para llegar a ese resultado?

E2: Sumamos siete veces cuatro ladrillos. Tomamos siete veces cuatro ladrillos.
D: ¢Por qué siete?

E2: Para llegar a cuarenta y siete ladrillos.

D: Del nivel cinco...
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E2: Del nivel cinco al nivel doce, fuimos sumando cuatro ladrillos.
D: ¢ Estan de acuerdo con lo que dice el compafiero? ¢ Es una forma de hacer?
Todos: Si.

D: ¢ Cémo expresariamos el calculo que plantea el compafiero?
A2: Una multiplicacion.

D: ¢ A qué numero le tenemos que sumar?

B2: Tres.

E2: Cuatro.

D: ¢ A qué numero inicial le tenemos que sumar?

La docente vuelve a insistir en lo que planteé el grupo.

D: En el nivel cinco ¢ Cuantos ladrillos habia?

Todos: Diecinueve.

La docente escribe 19 en el pizarrén y pregunta:

D: A ese diecinueve ¢ Le sumamos qué cosa?

Todos: Cuatro.

D: El cuatro. ¢ Cuantas veces?

Todos: Siete.

D: ¢Y cdmo se escribiria eso? Siete veces cuatro, en una operacion ¢Cémo se

escribe?
B2: Siete por cuatro.
La docente escribe en el pizarrén: 19+4.7

D: ¢Es lo que dijo el compafiero? (Y analiza la expresion). En el nivel cinco habia
diecinueve ladrillos, del nivel cinco al nivel doce hay siete niveles y por cada nivel

se agregan cuatro.

Seguidamente se resuelve el célculo planteado y se obtiene cuarenta y siete.
Pizarron

19+4.7=19+28= 47

D: ¢ Quién hizo de otra forma?
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B3: Yo hice asi.
D: Pasa y copié en el pizarron.

La alumna pasa y copia lo siguiente:

Pizarrén
N=5—19 9—-35 13—-51 17—67
6—23 10—39 14—55 18—71
7—27 11—43 15—59 19—75
8—31 1247 16—63 2079

D: ¢ Otro grupo hizo algo parecido?
F3: Si.
La docente comenta lo que hizo este grupo.

D: ¢Qué se hace para ir anotando los distintos valores? Veintitrés, veintisiete,

treinta y uno.

Todos: Sumar cuatro.

Mientras la alumna sigue copiando la docente, pasa al item b)
D: ¢ A qué nivel corresponde la figura que tenga 79 ladrillos?
B1y D2: Al nivel veinte.

C3: Ninguno (No se retomo esta respuesta).

A2: Nivel diecinueve.

D: Vamos a ver si nos ponemos de acuerdo.

Antes de retomar lo que esta escrito en el pizarrén, la docente aclara el uso del
signo igual, ya que, la alumna no utiliza la flechita (—) sino el signo igual para
indicar que, por ejemplo, el nivel 5 tiene 19 ladrillos. La docente sugiere que en

lugar del signo igual se escriba —.

Se analiza lo que esta escrito en el pizarrén, y todos coinciden en que es correcto
ya que, si se sumaba 4, se podian ir obteniendo los ladrillos correspondientes a
los diferentes niveles. Se acuerda que el nivel veinte tendrd setenta y nueve

ladrillos y luego se retoma el aporte del grupo A.

D: ¢Por qué a ustedes les dio diecinueve?
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En este momento, la docente hace referencia al error como parte del aprendizaje
y retoma lo realizado por el grupo.

Un alumno lee lo que ha escrito en su carpeta:
A2: Dividiendo setenta y nueve dividido cuatro, se obtendra el nivel deseado.
La docente hace la division en el pizarron y se analiza entre todos.

Pizarréon

7914

39 19
3

B2: Setenta y nueve no es multiplo de cuatro.

Se llega a la conclusién de que el resultado indica que son diecinueve niveles con
cuatro ladrillos. El resto de la division representa a los tres ladrillos del primer nivel,
entonces, si se suma un nivel mas correspondiente al primero, que tiene tres

ladrillos, se obtiene veinte niveles.
Se continda con el item ¢)

Luego de que la docente da lectura a la pregunta: ¢ Es posible que la cantidad de
ladrillos de un muro de este juego sea 2547? ¢ Por qué?, la mayoria de los alumnos
expresa que no es posible que dicho nimero corresponda a la cantidad de ladrillos

de un muro del juego.

El grupo D dice que es par y que los niveles del juego son niameros impares. El
grupo B plantea que ningun nivel del juego tiene una cantidad de ladrillos par y
doscientos cincuenta y cuatro es multiplo de dos, por lo tanto, no es posible que
doscientos cincuenta y cuatro corresponda a la cantidad de ladrillos de un muro

del juego.

Como una manera de validar esta respuesta la docente plantea recurrir a la
division por cuatro, como en el item anterior. Escribe la division y se resuelve entre

todos.

Pizarréon

254|4
14 63
2
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En este caso, los alumnos plantean que doscientos cincuenta y cuatro no puede
ser una cantidad de ladrillos del juego porque el resto es dos, lo que significa que

no se completa el primer nivel.

En el item d) ¢ Es posible saber la cantidad de ladrillos que tendréa el muro de un
nivel cualquiera del juego?, el grupo B plantea que si, mientras que los demas
grupos permanecen callados. Uno de los integrantes del grupo (B2) lee lo que ha
escrito en su carpeta: “Si es posible saber la cantidad de ladrillos que tendra
cualquier nivel del juego con el siguiente proceso: sacando el nivel uno, el resto
de los niveles seran multiplos de cuatro, multiplicando cuatro por la cantidad de
niveles que queremos y luego sumarle tres correspondientes al nivel uno”. Los
compafieros plantean que no entienden y la docente le pide al alumno que pase

al pizarrén a dar un ejemplo.
Pizarron

4.60=240

240+3=243

61—243

Mientras explica que: “Por ejemplo, si multiplicamos cuatro por sesenta
obtenemos doscientos cuarenta ladrillos, pero si a ese nimero le sumamos tres
del primero y ahi serian, doscientos cuarenta y tres ladrillos. Sesenta mas uno,
nos da sesenta y uno. O sea, que el nivel sesenta y uno, tiene doscientos cuarenta

y tres ladrillos.”

Como todos los alumnos plantearon que entendieron el planteo hecho por su
comparniero, la docente continla la puesta en comuln y propone armar una tabla.
Para ello pregunta, qué variables se deben considerar. Todos responden niveles
y cantidad de ladrillos. Se confecciona la tabla y se llama “x” a los niveles e “y” a

la cantidad de ladrillos.
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Pizarréon

Niveles Cantidad de ladrillos
X y
1 3
2 7
3 11
4 15

A través de distintas preguntas, la docente logra que los alumnos establezcan que:
“Si se multiplica cuatro por el numero de nivel y se resta uno, se obtiene la cantidad
de ladrillos”. Entonces propone plantear eso en lenguaje simbdlico, haciendo uso

de las letras x e y. De esta manera, se logra escribir:
Pizarrén
y=4x—-1

Para verificar la validez de la férmula propuesta, se calcula la cantidad de ladrillos

correspondientes al nivel sesenta y uno, resolviendo en el pizarrén: 4.61-1=243.

En este momento, se da por finalizada la clase, ya que restan cinco minutos para
la salida y es necesario acomodar el curso, devolver mesas y sillas prestadas de

otras aulas y guardar los utiles.

Se acuerda comenzar la clase siguiente desde el item e).

Lunes 03/09/2018
Horario: 16:40 a 18:05 horas.

Distribucion de los grupos:

GA GG
GB GD GC
GE GF

Ausentes: Al, D1y G3.

16:40 horas comienza la clase. Se dedica un tiempo a que los alumnos conformen

los grupos de trabajo y luego se retoma la actividad de la clase anterior.
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D: Vamos a recordar de qué hablaba el ejercicio de la semana pasada. ¢Se

acuerdan de qué era?
Todos: Sobre los ladrillos.

D: Era un juego donde en cada nivel se agregaban cuatro ladrillos ¢ Se acuerdan?
Habiamos analizado que, la forma para encontrar la cantidad de ladrillos

correspondiente a un nivel ,Como era?
Todos: Sumando cuatro.

D: ¢Y de qué manera se puede generalizar esa relacion? Se acuerdan que el item
d) decia: ¢ Es posible saber la cantidad de ladrillos que tendra el muro de un nivel
cualquiera del juego?

E2: Sumarle cuatro y cuatro.

D: Esa era una forma, pero si yo quiero averiguar cuantos ladrillos tiene el nivel

sesenta, el nivel setenta ¢ Como habia que hacer?

E2: El primero tres, le sumo cuatro me da siete, le sumo cuatro y da once y asi...
D: Imaginate que tengamos que hacer asi hasta llegar al nivel sesenta.

E2: Bueno, es la Unica forma.

D: No es la unica forma, ¢,Cudl era la relacion que habiamos observado entre los

niveles y los ladrillos?

La docente vuelve a construir la tabla donde relaciona los niveles y la cantidad de

ladrillos correspondientes.

D: Si a los niveles llamamos “X” y a los ladrillos ¢ Y a los ladrillos como le vamos a

llamar?

Todos: “y

D: Podiamos establecer una relacién. (Como puedo calcular una cantidad de

ladrillos conociendo el nimero de nivel?
B2: Multiplicando el nivel por cuatro y restandole uno.

D: ¢Se acuerdan de eso? Lo habiamos analizado. (Y en ese momento, prueba

esa regla con los casos particulares de la tabla. 4.1-1=3; 4.2-1=7, etc.)

D: Y esto tiene relacion con lo que habiamos hablado antes, pero habia

comentado el compafiero, todos los niveles tienen ¢ Cuantos ladrillos?
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Todos: Cuatro.
D: ¢Y el primero?
Todos: Tres

A continuacion, con la participacion del grupo clase la docente escribe en el

pizarrén:
y=4.x-1y plantea la siguiente pregunta:
D: A ver ¢De dénde surge esta relacion?

En ese momento, la docente vuelve a explicar que cada nuevo nivel se obtiene
agregando cuatro ladrillos (por eso se escribe 4x) y que se resta uno porque el
primer nivel tiene tres ladrillos. A continuacién, plantea un ejemplo, y con la
participacién de los alumnos se establece que el nivel setenta y cinco tiene

doscientos noventa y nueve ladrillos porque 4.75-1=299.
D: ¢Qué tipo de numero es este?
Todos: Impar.

D: Se acuerdan que todos los resultados eran impares. Entonces, estamos de

acuerdo que esta expresion (y=4.x-1) permite calcular la cantidad de ladrillos

cualquiera sea la cantidad de niveles. ¢ Por qué llamamos “X” a los niveles e “y”, a

la cantidad de ladrillos?

B2: Porque los ladrillos son dependientes y los niveles, independientes.
D: ¢ Estan de acuerdo con lo que dice el compafiero?

Todos: Si.

D: Entonces ¢ Quién depende de quién?

Todos: Los ladrillos dependen de los niveles.

D: Siempre la variable independiente es “X” y la variable dependiente es “y”.

Teniendo en claro esto, ¢ Lograron hacer la representacion gréafica?

Algunos grupos manifiestan que si, otros que no. Entonces la docente propone

hacer la gréfica en el pizarrén y pide que un alumno pase al frente.

Una alumna pasa al pizarron y dibuja los ejes cartesianos correspondientes al

primer cuadrante, con intervenciones de la docente y algunos compafieros marca
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una escala sobre cada uno de los ejes y la docente retoma la palabra para explicar
la escala utilizada sobre el eje vertical. En el pizarron se observa:

Cant. [ladrillos

231

19

157
114

71

3

’ ! 2 3 4 > 6 ’ %Nebs

D: ¢ Cémo vamos a marcar los puntos chicos?

C1: En el nivel uno hay tres ladrillos.

La docente usando una escuadra marca el primer punto: (1;3)

D: ¢ Cémo marco el segundo punto? ¢ Al valor dos quien le corresponde?
Todos: Siete.

Mientras los alumnos van diciendo los pares de valores correspondientes, la

docente marca los puntos (2;7), (3; 11) y (4; 15).

Pizarréon

Cant. [ladrillos
231

191
157 (]

111 L

9,
Niveles

D: Una vez que marcaron los puntos, ¢Qué mas preguntaba el ejercicio?
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B2: Si tenia sentido unir los puntos.

D: ¢ Y ahi que contestaron? ¢ Tiene sentido unir los puntos? ¢Si 0 no? ¢ Se pueden

unir los puntos con una linea recta?
Todos: Si.

D: Si porgue los puntos estan alineados. Si quiero puedo trazar una linea recta
que pasa por cada uno de los puntos. Pero la pregunta no apunta a eso, apunta a

analizar si tiene sentido o no.
B2: Pero siembre sube, no va a bajar.

D: Pero no tiene que ver con eso, sino con el tipo de variable que estamos

analizando.

La docente une los dos primeros puntos y pregunta cual es el valor

correspondiente a uno coma cinco, los alumnos responden: cinco.
D: ¢ Tiene sentido hablar del nivel uno coma cinco?
Todos: No.

La docente concluye la puesta en comuin explicando el concepto de variable

discreta.
A las 17:10 comienza la actividad 2.

(Hay mucha dispersion en el aula, dos alumnas se retiran del curso para reunién

de delegados).

Comienza el trabajo grupal, se identifican las siguientes dificultades: los alumnos
no identifican la relacién de dependencia entre las variables en la consigna a), en
la consigna e), les cuesta visibilizar el cambio de variable y como ella, modifica el

trabajo a realizar.
17: 20 Recreo.

A la vuelta del recreo se continta con el trabajo grupal. La mayoria de los grupos
alcanza a terminar las actividades con reiteradas intervenciones docentes. Se
establece que la proxima clase, comienza con la puesta en comun de las

producciones realizadas en torno a la actividad propuesta.

(Se decide hacer esto, a pesar de que no estaba previsto asi en el cronograma ya
gue, varios grupos tuvieron dificultades en identificar las variables y su relacién de

dependencia, ademas de poder expresar en lenguaje simbdlico o coloquial, la
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forma de calcular el precio a pagar de acuerdo a la cantidad de nafta que se carga
o la cantidad de nafta en el tanque).

Miércoles 05/09/2018
Horario: 16:00 a 18:05 horas.

Distribucion de los grupos:

GG
GB GA GC
GE GD GF

Ausentes: F1y G3.

La docente comienza la puesta en comun dando lectura a la consigna y luego

pregunta:

D: ¢ Como hicieron para completar la tabla?
C3: Multiplicamos el litro por el precio.

D: ¢Qué es litro por el precio?

B1: El litro de nafta por el precio.

D: ¢ Pero qué litro multiplicaron?

B3: Quince litros por treinta.

D: Ah... multiplicaron cantidad de litros que se cargan ¢,Por quién?
Todos: Por treinta.

D: ¢Por qué por treinta?

C3: Porque es el valor del litro.

A continuacion, la docente completa la tabla en el pizarron con los valores que le

dictan los alumnos.
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Pizarréon

Cantidad de nafta que

15 20 25 30 35 40 45 50
carga
Precio a pagar 450 | 600 | 750 900 | 1050 | 1200 | 1350 | 1500

D: Ahora vamos a ver de qué manera fueron hallando esos valores. Por ejemplo,

¢, Coémo hallaron el cuatrocientos cincuenta?

Todos: Multiplicamos quince por treinta.

D: ¢ Por qué?

A2: Porque son quince litros y treinta pesos el litro.

D: ¢ Estan de acuerdo con lo que dice el compafiero?

Todos: Si.

D: ¢ Asi se puede hacer con los otros valores?

Todos: Si.

D: ¢ De qué otra manera se puede hacer? Dijeron algo de sumar.

B3: Como en cada namero de los litros se va agregando cinco, se va sumando

cada cinco litros ciento cincuenta pesos.

La docente retoma lo que plantea la alumna, y lo muestra en la tabla: “De quince

a veinte, se aumentan cinco litros y de cuatrocientos cincuenta a seiscientos

aumenta ciento cincuenta pesos”. Se acuerda que, esa relacion se cumple para

todos los valores de la tabla ya que cinco litros de nafta cuestan $150 porque:

Pizarréon

5 litros .——30 = $150
litro

Se cierra la idea y se pasa a la siguiente consigna.

D: ¢Qué decia el item b)? ¢ Existe una relacién de dependencia entre la cantidad

de nafta que cargay el precio a pagar? ¢ Cual?

Silencio

D: ¢ Existe una relacién? ¢Si o no?
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Todos: Si.

D: ¢Y cudl es esa relacion?

E2: La nafta depende del precio.
D: ¢ La nafta depende del precio?

Varios alumnos hablan al mismo tiempo, y dicen: el precio de los litros, el precio
de la cantidad de litros, el precio de la nafta.

D: Hay que analizar el contexto del problema. En este problema, ¢Como esta

planteada la relacién de dependencia? ¢Quién depende de quién?

E2: El precio depende de la cantidad de nafta que se carga.

D: Si nosotros cargamos mas combustible ¢ Qué pasa con el precio?

Algunos: Aumenta.

D: ¢Podria pensarse al revés? ¢Que la cantidad de nafta que se carga dependa
del precio?

Algunos: Si.

Entonces la docente explica que, uno podria establecer que la cantidad de nafta
que se carga depende del precio que cueste el combustible, pero vuelve a insistir

en la necesidad de mirar cbmo esta planteado el problema en cuestion, en este

caso, el precio a pagar depende de la cantidad de combustible que se cargue.

En la consigna c) La cantidad de nafta que cargay el precio a pagar son variables,
¢ Cudl es la variable independiente? ¢Y cual es la variable dependiente? Se
retoma el concepto de variable y se acuerda con el grupo clase que la variable
independiente es la cantidad de nafta que se carga y el precio a pagar es la
variable dependiente porque depende de la cantidad de combustible que se

cargue.

Se pasa a la consigna d) ¢,Cual es la férmula que permite calcular el precio a pagar

cualquiera sea la cantidad de litros de nafta que se cargue?

El grupo C, plantea que multiplicando la cantidad por el precio del litro y plantea
un ejemplo: 150. 30= 4500.

La docente interviene para dejar en claro que lo que se mantiene fijo es el precio

del litro de nafta y lo que va cambiando, son los litros de nafta que se cargan. Se
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puede multiplicar treinta por veinte litros, veinticinco, cincuenta y se obtiene en

todos los casos, el precio a pagar.

Los alumnos acuerdan con esto y la docente vuelve a hacer hincapié en lo que
pedia la consigna: ¢Cual es la formula que permite calcular el precio a pagar
cualquiera sea la cantidad de litros de nafta que se cargue? (resaltando la palabra

formula).

Explica la necesidad de trabajar con el lenguaje simbdlico para poder llegar a la

férmula pedida. A continuacién, se establece el siguiente dialogo:

D: ¢ Como podemos representar a la cantidad de nafta y al precio?

A2: La cantidad de nafta seria “X” y el precio seria “y”.

D: ¢Estan de acuerdo con el compafero? ¢Por qué le vamos a llamar “x” a la

cantidad de nafta e “y” al precio?

B2: Porque “x” es la variable independiente e “y” es la variable dependiente.

D: Y eso se acuerdan que habiamos establecido que siempre es asi. ¢Se
acuerdan? Siempre en cualquier contexto, ya sea nafta y precio, horas vy litros,
minutos y consumo en kilowatt, la variable independiente se representa con la letra
x y la variable dependiente con la letra y. Entonces, esa relacion entre la cantidad
de nafta y el precio, especificamente el hecho de poder calcular el precio que se
paga de acuerdo a la cantidad de nafta que se carga, escrito en lenguaje
simbdlico, usando la letra x y la letra y ¢COmo seria? ¢Qué es lo que quiero
calcular?

A2: El precio a pagar.

D: Entonces, ¢ Como va a empezar mi férmula? ¢ Como vamos a llamar al precio?

Todos: “y”.

D: ¢ El precio es igual a qué? (Mientras escribe en el pizarrén y=) ¢Qué calculo

tengo que hacer para conocer el precio?
E2: Multiplicar.

D: ¢Qué cosa?

A2: Treinta por Xx.

D: (Mientras escribe) Treinta que es el precio de un litro de nafta por x, que

representa la cantidad de nafta.
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A continuacion, aclara que siempre gque la consigna pida hallar una férmula, se
debe escribir una expresion como la anterior, donde x e y representan a las
variables independiente y dependiente. Esa formula representa a las operaciones
gue se tienen que hacer para calcular en ese caso, el precio a pagar de acuerdo
a los litros de combustible que se carguen.

Seguidamente, se continda con el item e). Una alumna da lectura a la consigna.

A continuacion, otro automovilista, que trae 15 litros de nafta en su tanque, entra

a la misma estacion de servicio para cargar mas combustible. Completar la tabla.
D: ¢ Qué notan de diferente, chicos, entre esta tabla y la anterior?

B2: Que en la primera dice: cantidad de nafta que cargay en la segunda, cantidad

de nafta en el tanque.

D: ¢Ven esa diferencia que establece el comparfero? Aca dice (sefialando el
pizarrén) cantidad de nafta que carga y aca dice, cantidad de nafta en el tanque.
¢, Se entiende que cambié la variable? Una cosa es la cantidad de nafta que entra
al tanque, que arroja el surtidor y otra es la cantidad de nafta que va quedando
dentro del tanque. Entonces, teniendo en cuenta este cambio ¢Como hicieron

para completar los datos de la tabla?

B3: Al quince le corresponde cero.

D: A ver, dice la compafiera que al quince le corresponde cero ¢Si o no?
Todos: Si.

D: ¢ Por qué?

B1: Porque él ya tenia quince litros en el tanque.

D: El tenia quince litros cuando entro a la estacion, entonces si la cantidad de nafta

en el tanque es quince litros y él ya tenia quince ¢ Carg6 algo mas?
Todos: No.

D: No, entonces ¢ Por qué es cero? ¢Qué significa el cero?

Todos: Que no pagd nada.

D: Bien, si no cargd nada, no pag6 nada. ¢Qué precio le corresponde a veinte

litros?

Todos: Ciento cincuenta.
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D: ¢ Por qué?
B3: Porque carg6 cinco litros.
B2: Y ahi hasta el final se le suma ciento cincuenta.

La docente retoma lo que plantea este alumno, devuelve el interrogante a la clase
y se establece que, como la cantidad de combustible aumenta de cinco en cinco,
el precio a pagar aumenta de ciento cincuenta en ciento cincuenta. Se completa

la tabla en el pizarrdn, con el aporte de los alumnos.

D: (Sefialando la tabla) Ahora les hago esta pregunta: si él tiene cincuenta litros

en el tanque ¢ Cuanto cargd de combustible?
Todos: Treinta y cinco litros.

D: ¢ Si o no? ¢Es treinta y cinco?

Todos: Si.

D: ¢Y cuanto costaba el litro de nafta?
Todos: Treinta pesos.

D: En vez de ir sumando, por ejemplo, si no estuvieran estos valores anteriores y
yo les pido el valor correspondiente a cincuenta ¢ De qué otra manera lo podrian
haber hecho?

A2: Multiplicando cincuenta por treinta.

D: ¢ Cincuenta por treinta?

B2: Treinta por la cantidad de litros.

D: Ese cincuenta ¢ Es la cantidad de nafta que carga?
Todos: No.

B2: Esa es la cantidad que hay en el tanque.

D: Ah...

B2: A cincuenta le restas quince y ahi podés multiplicar.

D: ¢ Estan de acuerdo? Eso es lo que les estoy preguntando.

A continuacion, la docente propone calcular el precio correspondiente a setenta

litros, aclarando que no tienen que ir sumando ciento cincuenta cuatro veces hasta
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llegar al precio correspondiente, sino utilizando otra forma. Los alumnos no logran

responder directamente, entonces la docente, vuelve a plantear otras preguntas.
D: (Sefalando el nimero setenta) ¢ Cuantos litros de nafta carg6?

Todos: Cincuenta y cinco.

D: ¢ Por qué?

B1: Porque se le resta quince.

D: ¢ A quién se le resta quince?

Todos: A setenta.

D: Si ahora tiene setenta litros, cargd cincuenta y cinco porque entré a la estacion
con quince litros. Y si yo sé que él cargd cincuenta y cinco litros, ¢ Cémo hago para

saber cuanto tiene que pagar?

C2: Cincuenta y cinco por treinta.

D: ¢Siono?

En este momento, la docente hace la cuenta en el pizarrén y pregunta.

D: Si el cargd cincuenta y cinco litros tiene que pagar mil seiscientos cincuenta

pesos. ¢ En esto hay alguna duda?
Todos: No.

D: Porque si yo multiplico la cantidad de nafta por el precio de un litro, nos da el
precio a pagar. Pero la pregunta es: Este mil seiscientos cincuenta ¢es el precio

gue va aca? (Sefialando el cuadradito vacio correspondiente a setenta)
Todos: Si.
D: Si, ¢Por qué?

La docente vuelve a aclarar que: si tiene setenta litros de nafta en el tanque, cargé
cincuenta y cinco litros porque ya tenia quince litros. Haciendo cincuenta y cinco

litros por treinta pesos, se obtiene el precio a pagar: $1650.

Se continda con el item f) En este caso ¢ De qué forma se puede calcular el precio

a pagar de acuerdo a la cantidad de nafta que hay en el tanque?

B2: Multiplicando la cantidad de nafta que se agrego por treinta.
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D: ¢Si o no? ¢Entienden lo que dice el compafiero? El dice que hay que multiplicar
la cantidad de nafta que se agrega (y resalta esta palabra) por treinta.

O sea que, en este caso (y sefiala la tabla) no hay que multiplicar veinte por treinta,
¢,Sino?
A2: Cinco por treinta.

D: ¢Y en este caso? (Sefialando el nUmero 25). Si tenia quince y ahora tiene

veinticinco ¢ Cuénto carg6?

Todos: Diez.

D: Y diez por treinta ¢, Nos da?

Todos: Trescientos. (Mientras la docente sefiala el nimero en el pizarrén).

D: Entonces, ¢De qué forma nosotros podemos expresar el calculo que nos
permita llegar al precio de acuerdo a la cantidad de nafta que hay en el tanque?
¢, Cémo vamos a simbolizar, como vamos a representar ese calculo haciendo esto
chicos (Sefala la férmula del item d), usando una férmula como hicimos

anteriormente?
Silencio en los alumnos, la docente insiste:

¢ Qué es lo primero que tenemos que hacer? ¢ Qué hicimos antes de llegar a eso?

(Sefala la férmula y=30x)
B2: Identificar la cantidad de nafta que hay en el tanque.

D: La cantidad de nafta que se carga seria porque la cantidad de nafta que hay en
el tanque dice aca. (Sefala la tabla), pero antes de eso incluso ¢Qué hay que
hacer? Identificar las variables, porque ustedes dicen “X” e “y” pero ¢ Quiénes son
‘X" e "y"?

En esta parte del problema, ¢ Quién es “X” y quien es “y"?
B1: “x” es la cantidad de nafta en el tanque.
D: ¢Y el precio a pagar?

Todos: “y”.

D: ¢Qué dice la pregunta? ¢ De qué forma se puede calcular el precio? Entonces,

¢ Qué queremos calcular nosotros?

B2: El precio de la nafta que se cargo.
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D: ¢Cémo va a empezar la expresion simbdlica?

Todos: Cony.

La docente escribe en el pizarrén y= mientras dice:

D: Yo quiero calcular el precio a pagar ¢ Y cémo voy a hacer eso?
A2: Treinta por x menos quince.

D: A ver (mientras escribe en el pizarrén 30x-15). Vamos a analizar esta expresion

entre todos. ¢ Qué era “x’?

Todos: La cantidad de combustible.

D: Entonces, ¢ Cual es el razonamiento que esta planteado aca? (sefala 30x)
B1: El litro y el precio seria.

D: Treinta es el precio de un litro y ¢ Por quién estamos multiplicando?

G1: Por la cantidad de nafta que hay en el tanque.

D: ¢Y por qué restamos quince?

G1: Porgue el entré con quince litros.

D: Vamos a hacer la lectura de esto, asi como esta. Si ustedes tuvieran que

resolver esto ¢ COmMo se separa en términos?

B2: Treinta por x y ahi menos quince. (Mientras la docente sefiala ambos términos

de la expresion).

D: Asi es la lectura que tengo que hacer, treinta ¢ por qué?

B3: Por la cantidad de nafta en el tanque.

D: Y cuando yo multiplico la cantidad de nafta por treinta ¢ Qué me da?
B2: El precio a pagar.

D: ¢ Al precio a pagar le tengo que restar quince?

B2: No.

Algunos alumnos dicen que si.

D: ¢Si 0 no? ¢Ese quince que era?

Todos: Los litros que ya tenia.

D: Y aun precio, por ejemplo $600 (sefiala la tabla) ¢ Le puedo restar 15 litros?
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Todos: No.

D: Voy a restar pesos menos pesos Y litros menos litros. Tengo que mantener la
unidad.

B2: Quedaria bien si quince por treinta y ahi abajo te daria el resultado.

D: Piensen bien ¢ Por quién tengo que multiplicar ese treinta? No esta mal, le esta
faltando algo a esa expresion. Ese treinta ¢, Por quién tengo que multiplicar?

D1: Por litros.
B2: Por x.

D: x como esta dado son estos valores. ¢ Como hago para descontar los quince
litros que ya tenia? No esta mal la resta, pero para que la expresion sea correcta
¢, Qué le tengo que agregar? Para que yo multiplique treinta por la cantidad de

nafta que se carga.

B2: Un paréntesis.

D: Un paréntesis ¢ donde?

B2: x menos 15 entre paréntesis.

La docente vuelve a escribir la expresion y=30x-15 pero ahora con paréntesis:
y=30(x-15).
D: Si hacemos la lectura de esta expresion. Si miro aca. ¢qué tengo que analizar

primero? Primero el paréntesis y después multiplicar por treinta.

En ese momento se toman algunos ejemplos, para analizar si la formula planteada

es correcta.

Pizarrén:
y=30.x—15
30.(70 — 15)
30.55 = 1655

Se contintia con el item g) Representa graficamente los valores de la tabla. En

este caso ¢ Tiene sentido unir los puntos con una linea?
D: En el eje x ¢ Qué valores tienen que ir?

Todos: Litros.
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D: 15, 20, 25 pueden trabajar con los valores de cinco en cinco. ¢Pero qué pasa
con los valores que van de cero a quince? ¢Como se pueden incorporar en el
grafico? (Mientras borra el pizarron). ¢Hicieron los cuatro cuadrantes para el
grafico?

Todos: No.
D: ¢ Cuantos hace falta?

G1: El primero. (Mientras la docente dibuja dos ejes perpendiculares

correspondientes al primer cuadrante)

En ese momento la docente explica de qué manera se puede trabajar con las
escalas sobre cada uno de los ejes para poder representar todos los valores de la
tabla. También hace referencia a la ubicacion del cero en la interseccion de los
dos ejes y la importancia de escribir junto a cada uno de los ejes, las variables

consideradas.

D: ¢ Como se representa esto, a quince litros le corresponde cero pesos?

B2: Haciendo el puntito sobre el quince. (La docente lo marca sobre el gréafico).
D: ¢Acd? ¢ Siono? ;Y dénde queda marcado el punto veinte y ciento cincuenta?

Se marcan los puntos (20;150), (25; 300) siguiendo las indicaciones de los

alumnos.

D: ¢ Cbémo salieron los puntos?

Todos: Alineados.

D: La pregunta era ¢ Tiene sentido unir los puntos con una linea?
Todos: Si.

D: Si ¢ Por qué? ¢ Cual es la diferencia con el ejercicio anterior donde no se podian

unir los puntos?

A2: Porque si el litro esta treinta se puede comprar medio litro a quince pesos.
D: ¢ Tiene sentido entonces?

Todos: Si.

D: ¢Con qué tiene que ver esto del sentido? Que existan valores intermedios

¢ Entre quince y veinte (sefiala el grafico), puede haber 16, 17, 18 litros?

Todos: Si.
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D: Pero también puede haber como dice Pablo dieciocho litros y medio, dieciocho
litros doscientos cincuenta ¢ Se entiende? La variable cantidad de nafta que se

mide en litros es una variable continua, no es discreta.

Retoma el problema 1 y recuerda que para la variable independiente: niveles,
hablar de un nivel y medio no tenia sentido, pero en este caso hablar de quince
litros y medio, si lo tiene.

Pizarron:

Precio
7507

6001
4504
3007

1501

o 15 20 25 30 35 40 Litros

16: 50 Finaliza la puesta en comuin y comienza el trabajo en torno a la actividad 3.
La docente reparte las consignas a los distintos grupos y éstos comienzan a

resolver las actividades propuestas.

La docente se acerca a los grupos para brindar ayuda en forma particular a quien

lo necesita.

17:20 Recreo

17: 30 Regreso al aula.

17: 35 Comienza la puesta en comun.

Se decide aprovechar el tiempo que resta para cerrar dicha actividad ya que la
proxima clase es asueto por el dia del docente y la proxima clase seria dentro de

una semana. La clase siguiente comenzaria con la actividad cuatro.

Antes de comenzar con la puesta en comun la docente, copia en el pizarron la
tabla que contiene la actividad y propone en primer lugar completar con los datos

que faltan.
D: ¢Qué valor le corresponde a siete?

Todos: Cuarenta con ochenta. (La docente escribe 40,8 en la tabla)
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D: A ver, el grupo de las chicas ¢ Como hizo para calcular ese valor?

C3: Multiplicamos los 2,4 por siete, que son las cuadras recorridas y después le

sumamos veinticuatro pesos.

D: ¢Siono?

Todos: Si.

D: ¢Quién mas hizo de esa manera?

(Levantan la mano todos los grupos).

D: Y esta misma forma de calcular ¢ Se puede aplicar a otra parte de la tabla?
Todos: Si.

D: ¢ Cual?

Todos: A la de quince y veintinueve.

D: ¢Y en este caso como seria? (Sefialando el quince)

Al: Quince por 2,4 mas veinticuatro.

D: ¢Siono?

Todos: Si.

D: ¢ Cual es el precio de un viaje de quince cuadras?

Todos: Sesenta pesos. (Mientras la docente escribe 60 en la tabla).
D: ¢Y un viaje de veintinueve cuadras?

Todos: Noventa y tres con sesenta.

D: ¢Hasta ahi no hubo problema?

Todos: No.

D: Yo vi que algunos grupos hicieron, quince por 2,4 y anotaron ese valor. ¢ Por

qué eso es incorrecto?
D1: Porque tienen que sumarle los veinticuatro de la bajada de bandera.

D: Cierto. Siempre nos cobran ese veinticuatro. ¢Cuéntas veces nos cobran la

bajada de bandera en un viaje?

Todos: Una sola vez.
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D: Una vez te cobran veinticuatro y a partir ahi dos con cuarenta por cada cuadra
recorrida. Ahora ¢Qué paso6 cuando tuvieron que calcular las cuadras recorridas

conociendo el precio?
B2: ¢ Puedo explicar?

D: Espera, vamos a darle la palabra a la compafiera. ¢ Cémo hiciste para calcular

el valor correspondiente a cuarenta y ocho?

D2: Sumamos al cuarenta con ochenta que habiamos pagado por las siete

cuadras tres veces dos con cuarenta y ahi obtuvimos cuarenta y ocho.

La docente escribe en el pizarrén: 40,8+2,4+2,4+2,4= 48

D: ¢Y ahi como saben la cantidad de cuadras recorridas?

D2: Sumamos a siete la cantidad de veces que sumamos dos con cuarenta.

D: ¢ Entienden lo que hizo el grupo? ¢ Aca que valor iria? (Sefialando el cuadradito

correspondiente a $48).

D2: Diez.

D: Los demas ¢ Estan de acuerdo que es diez?

Todos: Si.

La docente retoma lo que hizo el grupo y lo vuelve a explicar.

B2: Yo hice de otra forma.

D: Esta bien si hicieron de otra forma. Pero esta ¢Seria una forma correcta?
B2: Si, pero es mas larga.

D: Si es mas larga, porque (dirigiéndose al alumno D2) ¢ Qué paso6 cuando tuvieron

que llegar al ochenta y cuatro?
D2: Tuvimos que sumar muchas veces.

D: Lo que dice el compafiero (refiriéndose al alumno B2) es cierto, es una forma

correcta pero mas larga. ¢ De qué otra forma se podria haber hecho?
B2: ¢ Puedo explicar yo?

Al: Se buscaba diez por lo menos, se le multiplicaba 2,4 y se sumaba veinticuatro

y ahi te daba cuarenta y ocho.

D: ¢ Este grupo que hizo? ¢ Fue probando?
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Al: Si.
D: Acé en vez de ir sumando, ellos fueron probando, entonces dijeron: aca puede

gue sea diez, entonces probaron. ¢ Como probaron?

Al: Diez por 2,4 mas veinticuatro. (Mientras la docente escribe en el pizarron: 10.
2,4 +24)).

El grupo explica que probaron tres veces y ahi obtuvieron cuarenta y ocho.

D: Fijense es otra manera de hacer, pero hay que ir probando. ¢Hay otra manera

de hacer donde uno calcule directamente el resultado?
Algunos: Si.
D: A ver ahora si, (dirigiéndose al alumno B2) contanos cémo hicieron.

B2: La del 110,4. Yo le puse asi: 110,4 menos 24 es igual a 86,4 (La docente

escribe en el pizarrdn). Aparte 86,4 dividido 2,4 es igual a 36 cuadras recorridas.

D: A ver, entonces con este céalculo ¢qué se pudo hallar? (Sefiala lo escrito en el
pizarrén). Que, si se gastan ciento diez pesos con cuarenta centavos ¢se

recorren?

B2: Treinta y seis cuadras. (La docente completa la tabla).

D: ¢ A los demas les salio asi?

Todos: Si.

D: ¢ Entendieron lo que dijo el comparfiero? ¢ Por qué él dice 110,4 menos 247?
Al:110,4 es lo que él pagd y 24 es la bajada de bandera.

D: Hay que restar primero la bajada de bandera ¢ Por qué? Porque 24 es un costo

fijo que se cobra una Unica vez por cada viaje. ¢, Y después que se hace?
B1: Se divide por 2,4.

D: ¢Y que es 2,4?

B2: El precio por cada cuadra.

En ese momento la docente explica el sentido de dividir 86,4 entre 2,4 y concluye

diciendo:

D: Se puede hacer como dijo la compafiera, se puede hacer como dijo este grupo,

probando. ¢ Pero cual seria la manera optima de resolver?
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Todos: Esa. (Los alumnos sefialan el pizarron)

D: Esta forma me permite hallar de una sola vez el resultado. Entonces ¢ Cémo
hariamos, siguiendo esta forma de trabajo, para calcular el valor correspondiente
a 84 pesos?

B2: 84 menos 24 es igual a 60 y ahi aparte, 60 dividido 2,4 es igual a 25.

En este momento la docente analiza la escritura: 84-24=60/2,4. Explica el uso
correcto del signo igual.

Entonces, con 84 pesos se pueden recorrer 25 cuadras. (Mientras escribe 25 en

la tabla).

Se pasa el item b) Calcular cuantas cuadras se pueden recorrer con $600.
Todos: Doscientas cuarenta cuadras.

D: ¢ Como hicieron (refiriéndose al grupo E) para llegar a ese valor?

E2: Yo hice la resta de la bajada de bandera. A 600 pesos le resté 24 y sali6 576,

y después le dividi 576 con 2,4. Con los $600 se puede recorrer 270 cuadras.
D: ¢ Todos estan de acuerdo?
Todos: Si.

D: Coincide con lo que habiamos planteado anteriormente. A ver, esta es la forma
mas practica, mas rapida para encontrar el resultado. ¢Se entiende por qué

primero se descuenta la bajada de bandera?
Todos: Si.

D: Porque es un costo fijo. De esos 600 si 0 si me van a cobrar los 24. Al descontar
los 24, esos 576 se destinan a las cuadras recorridas. Dividiendo por 2,4 ese valor,

obtengo la cantidad de cuadras que se pueden recorrer.

Se pasa el item c) ¢ Es posible escribir una formula que permita conocer el precio

cualquiera sea la cantidad de cuadras recorridas?

Algunos: Si.

B2: ¢ Le digo la mia?

D: Acé las chicas no hablaron. ¢ Llegaron a una férmula? Dictame.

G1:y esigual a 2,4 por x menos 24 (mientras la docente escribe en el pizarrén:
y=2.4.x-24).
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B2: No. Mas veinticuatro.

D: Vamos a mirar lo que escribieron las compafieras. ¢Qué férmula me pedia el

ejercicio? ¢Qué es lo que quiero calcular?
B2: Precio.

D: Precio cualquiera sea la cantidad de cuadras. ¢, Por qué aparece “x” e “y” ac4?

(Sefala la férmula escrita anteriormente. ¢ A qué le llamo “X” y a qué le llamo “y”?
B2: “y” al precio, “X” a las cuadras.
D: ¢ Estan de acuerdo?

La docente vuelve a aclarar el concepto de variable independiente y dependiente.
Se acuerda que la variable independiente son las cuadras recorridas y la variable

dependiente es el precio.

D: Como a mi el ejercicio me pide, calcular el precio, la férmula empieza con “y

¢,Siono?
Todos: Si.

D: El precio es igual (sefiala en el pizarron y=). ¢ De donde sale la féormula? De la
cuenta que voy a hacer para calcular ese precio. ¢ Estan de acuerdo que el precio

se calcula asi? (Sefala la expresion escrita en el pizarron).
Algunos: Si.

Otros: No.

D: ¢Qué habria que cambiar aca?

B2: Se le suma veinticuatro.

D: ¢ Por qué? Este primer término ¢ Qué me indica? (Sefala 2,4.x)
B2: El precio por cada cuadra recorrida.

La docente pregunta sobre el significado del 24 a algunos integrantes del grupo
D, y estos no supieron contestar. Entonces la docente, vuelve a insistir en el
significado de un trabajo grupal: “Todos tienen que trabajar, no solamente que uno

trabaje y los demas copien”
D1: Es la bajada de bandera.

D: El costo fijo, la bajada de bandera.
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Se pasa a la consigna d) Marcar con una x el gréfico que corresponde a la

situacion. Justifica tu eleccion.

D: ¢Cual de los tres gréficos corresponde a la situacion planteada?

Todos: La c.

D: ¢ Todos coinciden que es la c?

Todos: si.

D: ¢Por qué? Vamos a darle la palabra al compafiero (Refiriéndose al alumno A4).

El alumno no responde. La docente insiste en el significado del trabajo grupal. “Si
todos trabajan en el grupo, y en el grupo llegaran a la conclusién de que es el

grafico c, todos en el grupo, tienen que saber por qué es el grafico ¢”
B3: Es la c, porque empieza a subir el precio a pagar desde una suma fija.

La docente dibuja en el pizarrén la grafica c) y se analiza sus caracteristicas: Para
cero cuadras corresponde veinticuatro, para una cuadra, me van a cobrar un poco
mas que veinticuatro, para dos... (Mientras la docente va indicando esto sobre el

grafico).

Se observa que, a medida que aumentan las cuadras recorridas, aumenta el

precio, a partir de un valor inicial de veinticuatro pesos.

Posteriormente, se analiza el gréafico a), los alumnos plantean que a medida que
aumentan las cuadras aumenta el precio a partir de ceroy en el grafico b, a medida

gue aumentan las cuadras, disminuye el precio.

Concluida la puesta en comun, se da por finalizada la clase ya que son las 18:00

horas.

Lunes 10/09/18: No hay clases. Asueto Dia del docente
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Miércoles 12/09/18
Horario: 16:00 a 18:05 horas.

Distribucion de los grupos:

GA
GB GC GG
GE GD GF

Ausentes: A4, B2, B4, C1, C4, F3.
Alumna E4, realiza un recuperatorio para cierre del trimestre.

16:15 horas comienza el trabajo en torno a la actividad 4. Los distintos grupos
manifiestan que no entienden lo que tienen que hacer, entonces la docente toma
la palabra y recuerda el concepto de area de un rectangulo. En el pizarron se
analiza que, si la base del rectangulo original mide 5 cm, la base del rectangulo
ampliado sera 5+x, la altura siempre mide 2cm y es necesario expresar el area del

rectangulo, la cual se calcula multiplicando base por altura.

Aclaradas estas ideas, los alumnos comienzan a trabajar. La mayoria identifica
correctamente la férmula correspondiente al area del rectdngulo, aunque tienen

inconvenientes al resolver los items b y c.

En todos los casos, es necesaria la intervencion del docente a fin de guiar el

trabajo, sugerir alternativas o alentar la resolucion y el didlogo grupal.

En el item b) fue necesario sugerirles que tengan en cuenta las medidas del
rectdngulo original y analicen su area respecto a los 9cm? que planteaba el
ejercicio.

En el item c) tres de los grupos fueron probando con distintas medidas, haciendo
uso de la calculadora y encontraron la medida de x, en cada caso. El grupo C
plante6 al principio que, el &rea no podia ser de 29 cm? o0 29,5cm? porque no eran
nameros pares (considerando que no era posible multiplicar un namero por dos y
que el resultado sea impar). El mismo grupo posteriormente se da cuenta que, la
base podria ser un nimero decimal, ya que se trataba de medidas, entonces tenia

sentido hablar de 14,5 cm.

A las 16:50 horas, habiendo terminado los grupos el trabajo con la consigna 4, se

reparte la consigna 5, que debiera ser trabajada hasta el recreo (30 minutos).
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Nuevamente, los alumnos tienen dificultades para comenzar a trabajar,
manifiestan que no entienden el problema. La primera recomendacion de la
docente, es que identifiquen las variables relacionadas. Algunos expresan que
80.000 es la variable independiente, otros que 5000 es “x” y 80000 es “y". Se
evidencia que los grupos no logran entender el concepto de variable. Ademas del
hecho de poder usar una formula para hallar pares de valores correspondientes.

Algunos grupos logran avanzar, eligen una formula, y responden al item by ¢, sin

hacer uso de la misma.
17:20 horas. Recreo.

A la vuelta del recreo la docente decide comenzar la puesta en comun de la
actividad 4, a fin de aclarar conceptos que permitan avanzar de mejor manera con

la actividad 5.
17: 30 horas. Comienza la puesta en comun.

La profesora lee la consigna, y hace hincapié en la necesidad de leer bien el

enunciado del problema a fin de poder entenderlo correctamente.
D: Entonces ¢Qué tengo? Un rectangulo original ¢ Con qué medidas?

Todos: Cinco y dos (mientras la docente escribe 5cm y 2cm en la representacion

gréfica del rectangulo que hizo recientemente)

D: Si yo estoy suponiendo que este rectangulo se alarga ¢Qué le va a pasar al

area?
Todos: Va a aumentar.

D: Si, porque si es mas largo el rectdngulo, mayor sera la superficie. Sabiendo
gue el area de un rectangulo se calcula haciendo base por altura. ¢ Cual o cuéles
de estas formulas les parece que podrian servir para calcular el area A del nuevo

rectangulo, suponiendo que x representa la longitud que se alarga su base?

D: Fijense que utiliza la letra A para identificar al area, ¢ Qué variable seria el area?

¢, Dependiente o independiente?
A2: Dependiente.
D: ¢ Por qué dependiente? ¢ De quién depende?

Al: De la base.
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D: El &rea depende de la medida de la base, mientras més se alargue la medida
de la base del rectdngulo, mayor sera el &rea. Entonces las variables involucradas

en este problema ¢ Quiénes son chicos?

Se define a x, como la medida que se alarga la base del rectangulo original y A, el
area del rectangulo ampliado. (La docente escribe en el pizarrén). La docente
vuelve a recalcar la necesidad de identificar siempre las variables relacionadas.

D: Entonces ¢ Qué férmula marcaron?
Todos: La quinta.

D: ¢ Todos marcaron la quinta? Vamos a escribir cada una y vamos a ir analizando.
(La docente copia todas las férmulas en el pizarrén). La mayoria entonces marco

esta (sefiala a A=(5+x).2) ¢, Por qué?

A2: Porque le sumamos cinco a x y ahi le multiplicamos por dos.
D: 5+x ¢ Es la medida de quién?

Todos: De la base.

D: Y esta multiplicado por dos, ¢qué es...?

Todos: La altura.

A continuacién, se analizan las formulas 1 y 2, y los alumnos plantean que la
primera no corresponde al area porque se estan sumando las medidas de la base
mas la altura y la segunda porque se estd sumando dos veces el area del
rectangulo original mas la medida de x. Lo que no permite hallar, en ningun caso,

el area del rectangulo ampliado.

D: Ustedes me dicen que esta es correcta (Sefala a A=(5+x).2) ¢ A partir de esta
se puede obtener alguna de estas dos? (Sefialando la tercera y cuarta formula).

¢.Son equivalentes?

Si yo tengo (5+x). 2 (mientras lo vuelve a escribir en el pizarrén) ¢Qué se puede

hacer?
G3: Distribuir.

D: Si, podemos aplicar la propiedad distributiva. Si yo hago eso ¢Como va a

guedar la expresion?

Todos: Diez mas dos x.
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D: ¢ Esto se corresponde con alguna de las férmulas que tenemos ahi?

Los alumnos plantean que la expresion hallada 10 + 2x se corresponde con la
tercera formula planteada: A= x.2 + 10. En ese momento la docente aclara el
hecho de que son equivalentes por la propiedad conmutativa de la suma y el
producto. Concluye diciendo que:

D: Entonces, esta otra formula también era correcta.
Se descarta la formula cuatro ya que contiene x. 5.

Se pasa al item b) ¢ Es posible que el rea de este rectangulo sea de 9 cm?? ¢ Por

qué?

Algunos: Si.

D: ¢ Es posible?

C3: No, porgue si multiplicamos la base por la altura nos da diez.
D: Claro. ¢Quién tiene 10cm? de area?

Al: El rectangulo original.

D: Y si yo estoy alargando el rectangulo ¢ El area puede medir 9 cm??
Todos: No.

D: Ahora en la c) el area ¢ Puede medir 28 cm??

Todos: Si.

D: ¢Por qué? A ver ¢Quién explica?

C2: Si la base original tiene 5 cm, la x es de nueve, entonces la suma de estos
dos, nos daria catorce que, si multiplicamos por dos, nos daria como resultado

veintiocho, que es el area.
D: ¢ Cuanto tiene que medir x para que el area sea de 28 cm??
Todos: Catorce.

D: ¢Escucharon la pregunta? ¢ Cuanto tiene que medir x para que el area sea de
28 cm??

Todos: Nueve.
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La docente explica en el pizarron con la ayuda de una representacion grafica que
si x=9, entonces la base mide 14 cm y el area se calcula haciendo 14cm. 2cm= 28

cm?.

Pizarréon

2com

5cm 9cm

14 cm

A=14cm. 2cm=28cm?2
D: ¢ Como hicieron para encontrar el valor nueve?
Al: Probando.
D: ¢ Pudieron encontrar el valor de x para 29 cm??
GAyGB: Si
D: ¢ Cuanto es?
A2: 14, 5.
D: Pero en realidad x ¢ Cuanto tiene que medir?
Al:9,5.
D: Y después ¢ Para 29,57
B3: 14,75.
D: Pero en realidad el valor de x ¢ Cuanto es?
B3: 9,75.

En este momento, la docente escribe en el pizarrén los resultados calculados por
los alumnos y explica nuevamente el procedimiento utilizado por ambos grupos.
“Se dejo fijo el valor correspondiente a la altura y se fue modificando la medida de

la base, a fin de que el producto de ambos sea 28, 29 y 29,5 respectivamente”.
Seguidamente plantea la siguiente pregunta:

D: ¢De qué otra manera se podria hacer? Por algo ustedes ya eligieron una

férmula. ¢ Qué es lo que tenian que averiguar en este ejercicio?

Al: El valor de x.
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D: Exacto. Y acé (Sefialando la férmula elegida al principio) ustedes me estan
diciendo que, si hacen cinco mas x, y a eso le multiplican por dos, se obtiene el
valor del area. Entonces qué podemos escribir: cinco més x, todo por dos es igual

a veintiocho. (mientras escribe (5+x). 2=28)

¢ Se entiende? Si ustedes me estan diciendo que de esta forma se calcula el area,
todo esto (refiriéendose a (5+x). 2) igual a 28, me va a permitir hallar el valor de x,

gue cumpla esa igualdad. ¢Qué es lo que nos quedo planteado?
A2: Una ecuacion.

La docente resuelve la ecuacion siguiendo las indicaciones de los alumnos y se

observa en el pizarron:

(5+x).2=28
5+x=§
2
x=14-5
x=9

D: Esto es lo que ustedes hicieron, solo que lo hicieron mentalmente, pero si hacen
uso de la férmula elegida podrian encontrar directamente el valor de 9 sin

necesidad de ir probando. ¢ De qué manera hubieran trabajado con el 29?
Al: De la misma forma, cambiando el 28 por 29.

En ese momento se acuerda que, igualando la expresiéon (5+x). 2 a 28, 29y 29,5
respectivamente, es posible hallar las medidas de x: 14, 14,5 y 14,75, que

corresponden a la solucion de cada una de las ecuaciones planteadas.

La docente concluye explicando el hecho de poder reemplazar los datos en la
férmula, plantear una ecuacion y resolverla, a fin de poder hallar los pares de

valores correspondientes.
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Lunes 17/09/18
Horario: 16:40 a 18:05 horas.

Distribucion de los grupos:

GC
GB GA GG
GE GD GF

Ausentes: Al, B2, B4, C4, D1, D4, G3.

A las 16:45 horas los alumnos retoman el trabajo en torno al problema 5. Los
distintos grupos contindan resolviendo las actividades propuestas. Muchos

manifiestan que no saben cdMo seguir, otros avanzan mas rapidamente.
A las 17:00 horas comienza la puesta en comun.
La profesora da lectura al enunciado del problema y pregunta:

D: ¢Qué informacién me esta dando esta parte del problema? La pileta ¢Qué

capacidad tiene?

Todos: Ochenta mil litros.

D: La bomba ¢ cuanta agua arroja?
Todos: Cinco mil litros de agua por hora.

D: ¢Qué dice la segunda parte? Ayer se llen6 un cuarto de la pileta ¢ Qué significa

eso0? ¢ Qué en el dia de ayer se cargaron...?

Todos: Veinte mil litros.

D: ¢ Estan de acuerdo? ¢De donde sacan ese veinte mil?
A3: Un cuarto.

D: Y un cuarto ¢ Cémo se calcula?

C2: La mitad de la mitad.

D: ¢La mitad de la mitad? O sea ochenta dividido cuatro, que nos da veinte mil
litros que se cargaron en el dia de ayer. Entonces, en la pregunta a) dice: ¢ Cual

de estas férmulas describe la situacion?
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Todos: La tercera.

La docente escribe la férmula seleccionada en el pizarrén: y= 5000x+20000 y
pregunta:

D: ¢Por qué se elige esta férmula? Siempre que nosotros vamos a trabajar con

una férmula tenemos que interpretar, en primer lugar, qué significa “x” y qué

significa “y

. En este problema chicos, ¢Qué es “x” para nosotros?
B3: Horas.

D: Las horas que tarda en llenarse la pileta. En realidad, podemos decir que es el

NN

tiempo medido en horas. Entonces ¢"X” es nuestra variable...?
Todos: Independiente.

D: Mientras que “y” es la dependiente. ;Y quién depende de las horas?
D2: Los litros de agua.

D: Los litros de agua que hay en la pileta. (Luego escribe, y: Cantidad de agua de

6y,n w0

la pileta medida en litros). Entonces, si eso es “X” y eso es “y”’ ¢ Qué me muestra

la formula? Que la pileta tiene originalmente...

Todos: Veinte mil litros.

D: ¢ Y ese signo mas qué me esta indicando?

Todos: Estoy sumando.

D: ¢Qué estoy sumando?

A2: Cinco mil litros de agua por hora.

D: Entonces cuando hago la suma, ¢ Qué me devuelve el calculo?
Todos: La cantidad de agua.

D: La cantidad de agua que tiene la pileta en un momento dado. Fijense chicos
¢ Qué es lo que muestra la formula? Cuando x toma un valor particular, yo voy a
calcular la cantidad de agua que tiene la pileta en ese momento. Si yo pienso en

una hora de encendida la bomba ¢ Cuanta agua va a tener la pileta?
A2: Cinco mil litros.

D: Arrojo cinco mil litros de agua, la bomba. Pero la pileta ¢ Cuénta agua va a

tener?
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D2: Veinticinco mil.

D: Entonces yo puedo decir que: Si x es igual a una hora entonces el valor de y
sera veinticinco mil, porque cuando x asume el valor 1, la cantidad de agua que
hay en la pileta es veinticinco mil. La formula me muestra eso, la cantidad de agua
que tiene la pileta a medida que pasa el tiempo ¢Se entiende?

Todos: Si.
Pizarréon
Si x=1 —-y=25.000

D: Ahora en la consigna b) Utilizando la formula elegida ¢ Es posible saber cuanta
agua habrd en la pileta después de dos horas y media de volver a encender la

bomba?

Todos: Si.

D: ¢ Cuanta agua habré en la pileta?
B1: Doce mil quinientos litros.

D: ¢ Cémo calcularon?

B3: Si en una hora, cinco mil litros simale mas cinco mil mas dos mil quinientos

litros.
D: ¢Esa es la cantidad de agua que tiene la pileta o que arroja la bomba?
A2: Que arroja la bomba.

D: En dos horas y media, la bomba arroja doce mil quinientos litros, entonces

¢ Cuanta agua habra en la pileta?
B1: Treinta y dos mil quinientos.

D: ¢ Por qué?

B1: Porque se suma lo que ya tenia.

D: ¢Alguien pudo hacer ese célculo usando la formula? ¢Qué es eso de usar la
féormula? Fijense, ustedes ya saben que esa es la formula que describe la
situacion. La consigna decia: Usando la formula ¢ Es posible saber cuanta agua

habra en la pileta? ¢ Qué es lo que quiero conocer? ¢ El valor de x o el valor de y?

A2: El valor de y.
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D: El valor de y, porque dice ¢ Cuanta agua...? Entonces “y” es lo que no conozco.
Cuénta agua habra después de dos horas y media, dos horas y media. Ese valor

¢a quién corresponde?
B3: A “X".
D: Estamos diciendo, (mientras escribe) si x es igual a 2,5 horas, entonces ¢ Cual

es el valor de y? ¢ Se entiende la pregunta? Si x toma el valor 2,5 ¢ Cudl es el valor

de y correspondiente? ¢ Como se hace eso usando la férmula?

Pizarron

Six=2,56 -;y?

D: Si la férmula es y=5.000x+20.000 y x es 2,5 ¢ Qué hay que reemplazar?
D2: La x por 2,5.

D: Si yo digo usar la formula, significa reemplazar. En este caso estamos
preguntando por un caso particular, no por cualquier hora, sino por 2,5. (Mientras
habla escribe en el pizarrén: y= 5.000.2,5 +20.000) ¢(Como se resuelve ese

calculo?

Los alumnos indican que primero se multiplica y luego se suma.
Pizarron:

y=5.000.2,5 +20.000

y=12.500 + 20.000

y= 32.500

D: Ese treinta y dos mil quinientos ¢Qué significa? Los litros que tiene la pileta
pasadas dos horas y media de encendida la bomba. ¢, Se entiende? La formula me
muestra eso, la correspondencia entre “x” e “y”, es decir, entre horas y litros.
Algunos hicieron mentalmente, esta seria la forma de hacer usando la formula. Se

reemplaza x por el valor correspondiente y se resuelven las operaciones.

En la c) la pregunta era parecida. Continuando el trabajo a partir de la férmula ¢ Es

posible saber el tiempo que debe estar encendida la bomba hasta llenar la pileta?
Mayoria: Doce horas.

Grupo E: Dieciséis horas.
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D: A este grupo (sefialando al grupo C) también les dio dieciséis ¢Y después de

gué se dieron cuenta?
C3: Que no le habiamos restado el cuarto.
Grupo E: Ah...

D: ¢Entonces qué paso? ¢Estamos de acuerdo que doce horas tiene que estar
encendida la bomba?

Todos: Si.

D: No son dieciséis porque dieciséis seria si estuviese vacia. (Mientras tanto una

integrante del grupo G, pasa al pizarrdén a copiar lo que han hecho).

La pregunta dice: ¢Es posible saber el tiempo...? Es importante que lean bien,

¢, Qué me esta preguntando el item c) a diferencia del item b)?

Todos: El tiempo.

D: O sea que, lo que me esta pidiendo ¢ Es un valor de “x” o un valor de “y*?

6y,

Todos: De “x”.

D: Si me dice que quiere llenar la pileta ¢Qué informacién es la que me esta

dando? ¢ Cuantos litros quiero que tenga la pileta?
A2: Ochenta mil.

D: Y fijense lo que hizo la compafiera, tomd la férmula y ¢ Qué hizo? ¢Qué valor

reemplaz6?
Todos: El valor de y.

D: Y en “y” ¢ Qué valor escribe?
B3: Ochenta mil.

D: Si, ochenta mil porque yo queria llenar la pileta. Al igualar la formula a ochenta

mil estamos queriendo averiguar en cuanto tiempo voy a alcanzar esos 80.000

&y

litros. Cuando ese valor de “y” se reemplaza por un nimero, en este caso ochenta

mil, esa expresion que antes era una féormula pasa a ser...
A2: Una ecuacion.
D: ¢ Por qué es una ecuacion? Porque es una igualdad que contiene una...

Todos: x
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D: Una incognita. ¢Y yo puedo resolver una ecuacion de ese tipo?
Todos: Si.

A continuacién, se analiza la ecuacion resuelta en el pizarrén por el grupo G. La

docente, refiriéndose a la solucion pregunta:
D: ¢Doce qué?
Todos: Doce horas.

D: Doce horas que tarda en llenarse la pileta. Fijense que esto es practicamente
lo mismo que uno haria mentalmente porgue si yo sé que la pileta ya tenia 20.000
litros, a los 80.000 primero le descuento esos 20.000 y ahi me queda 60.000 que

tengo que dividir entre 5.000 que representan...
C3: Los litros de agua que arroja la bomba.
D: ¢Por...?
Todos: Hora.
Pizarron
5.000x+20.000=80.000
5.000x=80.000-20.000
x=60.000/5.000
x=12

D: Asi se usa la formula. Usar la formula significa convertirlas en ecuaciones

reemplazando uno de los valores conocidos para hallar su valor correspondiente.

Pasamos al siguiente: d) ¢Qué significa cada una de las férmulas que no
sefialaste? Si todos marcaron la tercera quedaron sin marcar la primera, la

segunday la uUltima. ¢ Si 0 no?
Todos: Si.
La docente copia cada una de estas formulas en el pizarron y pregunta:

D: ¢Qué significaria la primera formula chicos? ¢Qué estaria representando en el

contexto del problema?

Grupo B: La pileta estaba llena y se estan vaciando 5.000 litros de agua por hora.
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D: Fijense, que al 80.000 se le resta 5.000x, es decir, 5.000 litros de agua por
hora. ¢ Y en esta? (refiriéndose a la segunda formula) ¢ Se esté llenando o se esta
vaciando la pileta?

Todos: Se esta vaciando.

D: Se est4 vaciando fijense, porque es lo mismo que esta escrito arriba solo que
esté escrito en otro orden, pero la suma es conmutativa, esto podria estar escrito
atras y seria lo mismo. Entonces, se sacan 5.000 litros de agua por hora ¢A qué

cantidad?
A2: A veinte mil.

D: A 20.000 litros se le restan 5.000 litros de agua por hora. ¢Y la tltima como

seria?

B3: Se esta cargando la pileta.

D: ¢ Cuanta agua tiene la pileta?
Todos: Sesenta mil.

D: ¢Y se estan cargando?

Todos: 5.000 litros de agua por hora.

D: ¢ Se entiende como cada formula esta representando una situacion diferente?

¢ Pudieron hacer el gréfico de cada una de estas situaciones?
Algunos: No.

D: ¢Qué tendrian que hacer primero para poder hacer el grafico?
A3: Ejes cartesianos.

D: Aparte de los ejes cartesianos, siempre que le pedia graficar, ¢ Qué informacién

tenian?

“ " %y 9

G1: Lo que vale la “x” y la “y”.

D: Y esa informacion casi siempre estaba contenida en una tabla (Recuerda
ejercicios resueltos anteriormente). ¢Se puede hacer el gréfico, solo mirando la

formula?
Todos: No.

D: Para que esté bien hecho no, se puede hacer una estimacion. Entonces para

cada una de las formulas es necesario construir una tabla de valores, esos
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ndameros que estan en la tabla después se pasan al grafico. Les muestro con la
primera, pueden hacer asi vertical ¢ Qué valores pueden asignar? Los valores de
X, porque x es la variable independiente. Si x son horas ¢ Qué numeros podrian ir

aca?
B1:1, 2, 3...

La docente explica como confeccionar la tabla y cémo considerar los pares de
valores hallados para luego hacer el gréafico. A continuacién, destina un tiempo

para que cada uno de los grupos, realice las distintas representaciones.
17:25 toca el recreo, los alumnos salen al patio.

Al regreso del recreo los alumnos contintan el trabajo grupal a fin de realizar las
representaciones gréficas correspondientes a cada una de las funciones

analizadas.

18:05. Termina la clase.

Lunes 24/09/18
Horario: 16:40 a 18:05 horas.

Distribucion de los grupos:

GA
GB GC GG
GE GD GF

Ausentes: B2, B4, C1, D1, D2, E2, F1, F4, G1, G2, G4.

16:50 horas comienza el trabajo en torno a la actividad 6. Los distintos grupos
resuelven la actividad propuesta, algunos hacen consultas, la docente sugiere que

tengan en cuenta el trabajo realizado en la consigna anterior.

17:30 a la vuelta del recreo, comienza la puesta en comun. Para ello, la docente
copia en el pizarrén la representacion grafica de la consigna. Se lee el enunciado

y la docente pregunta:
D: La cantidad de agua en el tanque ¢,Va aumentando o disminuyendo?
Todos: Disminuyendo.

D: ¢Eso se ve en el gréfico?
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Todos: Si.

D: ¢Qué lectura hago rapidamente mirando el grafico? A medida que pasan las

horas...
Al: Disminuye la cantidad de agua que hay en el tanque.
D: Entonces ¢Qué me pide el item a)?

A3: (Lee la consigna). Elabora una férmula que represente la cantidad de agua
gue queda en el tanque a medida que se desagota en funcion del tiempo.

D: ¢ Lograron hacer eso?

Todos: Si.

D: ¢ Coémo expresaron esa férmula?

Al: Que el tanque tiene diez litros y en una hora se resta medio litro seria.
D: ¢ Estan de acuerdo con lo que dice el compafiero?

Todos: Si.

D: Si, porque aca por ejemplo (sefiala el grafico) tenian marcado el valor dos. Al

valor dos, ¢Qué valor le correspondia?

Todos: Nueve.

D: O sea que, en dos horas, ¢Cuanta agua se sac6?
Todos: Un litro.

D: Entonces ¢ En una hora?

Todos: Medio litro.

D: Es fundamental saber qué cantidad de agua se desagota por hora. ¢ Si? Porque
si no, no voy a poder armar la formula. En la formula ¢ Quiénes van a aparecer?
Todos: “X” e “y".

D: Y siempre tengo que identificar qué representa cada una. ¢ Qué representa “x”?
B3: Tiempo.

D: El tiempo medido en horas. ¢"y’?

Todos: Litros de agua en el tanque.
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D: Si la idea es... ustedes vuelvan a leer la consigna, ahi dice bien clarito: una
férmula que represente la cantidad de agua que queda en el tanque... Eso es lo
gue quiero calcular, a medida que pasa el tiempo. ¢Entonces cédmo empieza la

formula?

Todos: “y”.

D: Cuando escribo y= ¢ Qué estoy diciendo?
Todos: Litros.

D: Litros de agua en el tanque, es igual...

Varios: Diez menos un medio por x. (Mientras la docente escribe y=10-1/2.x)

D: ¢Se entiende por qué es esa formula? Porque esta expresion me permite
calcular la cantidad de agua que va quedando en el tanque a medida que pasa el

tiempo. ¢, Por qué pusieron el diez primeramente?
Al: Los diez litros de agua.

D: Los diez litros de agua en el tanque. ¢Y qué representa este término?

(sefialando a 1/2x)
Al: A medida que pasan las horas va saliendo medio litro de agua.

D: Medio litro de agua por hora. La x representa las horas, x va a ser una hora,
dos horas, tres horas... el valor que yo quiera. Al hacer esa multiplicacion, es decir,
la hora por un medio, me va a decir, la cantidad de agua que sale en ese tiempo
¢ Se entiende? Al restarle a diez, que era la cantidad inicial, vamos a saber la
cantidad de agua que tiene el tanque en ese momento. ¢Se entiende? Bueno ese

es el a). Ahora seguimos con el b). (Dirigiéndose al alumno Al) ¢Podés leer?

Al: ¢ En qué parte del grafico puede leerse la cantidad de tiempo que le lleva al
tanque desagotarse por completo? ¢ Es posible leer esta misma informacién en la

féormula?

D: A ver chicas ¢Qué respondieron? ¢Es posible leer esta informacion en el

grafico?
GB: Si.
D: ¢Los demas estan de acuerdo?

Todos: Si.
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D: ¢En qué parte del grafico puede leerse la cantidad de tiempo que le lleva al
tanque desagotarse por completo?

B3: En el eje x.
D: ¢Por qué? En el eje x esta representado el...
Todos: Tiempo.

D: ¢Como me doy cuenta el tiempo que le lleva al tanque desagotarse por

completo?

Todos: Veinte.

D: ¢Por qué en el veinte?

Al: Porque queda en cero los litros.
D: ¢Es asi?

Todos: Si.

D: Claro, va disminuyendo hasta que llega a cero. Esta altura ¢a qué valor de y

corresponde?
Todos: Cero.

D: Si yo digo, eje x, el dieciocho, el dieciséis todos estan en el eje x. Pero ¢, Co6mo
me doy cuenta que se desagota a las veinte horas? Porque a veinte le

corresponde cero litros. ¢ Todos entendieron eso?

Todos: Si.

D: Ahora esa misma informacion ¢ Es posible leer en la formula?

Muchos: Si.

D: Si yo miro la férmula, ¢ Veo que al tanque le lleva veinte horas desagotarse?
Varios: No.

B3: Se puede leer, pero alla en “y” (sefialando la férmula) hay que escribir igual a

cero.
D: ¢ Se entiende lo que dice la compariera?
Varios: Si.

D: Vamos por parte. Mirando la férmula ¢ Es posible leer veinte horas?
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Todos: No.

D: No, porque no aparece explicito. ¢ Pero qué se puede hacer?

B3: Se puede plantear una ecuacion.

D: Si, se puede plantear una ecuacion. A ver ¢Quién pasa a mostrar?
B3: Yo paso.

D: Fijense bien lo que va a hacer la compafiera. Cuando el tanque se desagota
por completo ¢Qué es lo que yo sé€? ¢Las horas que le lleva desagotarse o los

litros de agua que tiene en ese momento?

La alumna resuelve la ecuacion en el pizarron. El resto de la clase permanece

callado frente a la pregunta de la docente. Esta vuelve a insistir:

D: Fijense, yo estoy diciendo: El tanque se desagotd por completo. ¢ Qué se sabe?
¢ La cantidad de agua que tiene el tanque o el tiempo que transcurrié? ¢, Qué es lo

que sé?

B2: Que no tiene agua.

D: Qué no tenga agua ¢,Qué significa? Qué “y” ; Cuanto vale?
Todos: Cero.

D: ¢ Se entiende? Si yo sé que el tanque se desagoto, sé qué “y” es igual a cero.

Vamos a ver qué hizo la compafiera.

Pizarrén

y=10-1/2.x=0

y=10-1/2. 20=0

y=10-10=0

y=0

B3: En lugar de x pongo veinte, simplifico por dos, queda diez y ahi me da cero.

D: Vamos a analizar lo que hizo la compafiera. ¢Por qué reemplazé el veinte en

la férmula?
Varios: Porque son veinte horas.

D: Claro, x representaba las horas y segun el gréfico, a veinte horas corresponde

cero litros. Esta bien, es una forma de trabajar que nos permite verificar lo que
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observamos en el gréfico. (La docente borra el =0 en todos los renglones diciendo
que eso es lo que se quiere probar). Si x toma el valor veinte, se puede resolver
como dijo la compariera, se simplifica y diez menos diez es cero. ¢Qué significa

eso chicos? Que cuando x vale veinte, ;Cual es el valor de “y” que le

corresponde?
Todos: Cero.

D: Muy bien, eso es lo que nos muestra el gréfico. ¢Pero qué pasa? Aca la

compafiera sabe gque se desagotd en veinte horas. Lo que hace es, reemplazar el

valor veinte y obtiene que “y” es cero. Efectivamente, a veinte horas corresponde

cero litros, es decir que, esta vacio.

Pero qué pasa si yo tengo la formula y no tengo el gréfico, yo no sé qué tarda
veinte horas en desagotarse ¢Coémo hago uso de la férmula para calcular ese

valor veinte? Ese veinte ¢Es un valor de x o de y?

[Tl

Todos: De “X".

D: Y a ese veinte ¢ Qué valor de “y” le correspondia?
Todos: Cero.

D: ¢ Entonces como quedaria?

La alumna C4 pasa al pizarron y copia lo siguiente:
Pizarron:

10-1/2x=0

-1/2x=0-10

x=-10. (-2)

x=20

D: A ver, fijense. ¢ Qué hizo la compafiera? Tom¢é la formula y a toda esa expresion
la igualé a cero. ¢Qué significa ese cero?

Al: Cero litros de agua.

D: Con esto estoy diciendo que, si esta es la forma de calcular la cantidad de agua
en el tanque, si yo igualo a cero estoy diciendo que el tanque esta vacio. Lo que
esta planteado es una ecuacion, no se conoce el valor de x, que representan las

horas. Hago el despeje (la docente comenta todos los pasos seguidos por el grupo
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para resolver la ecuacion) y se obtiene x= 20. ¢Qué significa eso entonces? Que
si y=0 entonces x=20. Son parecidos los dos procedimientos, pero no son iguales.

Al: Para mi es mas facil este (sefialando el primero).

D: Pero ¢Qué pasa? ¢ Cudl es la diferencia? En el primer caso la compafiera ya
sabia que se desagotaba en 20 horas, lo que hizo fue comprobar que, a 20 horas,
le correspondian 0 litros. Pero qué pasa si yo no sé cuantas horas le lleva al tanque
desagotarse ¢ Qué tendria que hacer?

Todos: Hacer asi (sefialando la segunda ecuacion).

D: Tendriamos que hacer asi, igualar a cero y despejar el valor de x

correspondiente. ¢ Se entiende?
Todos: Si.

D: Vamos a la dltima. ¢ En qué parte del grafico puede leerse la cantidad inicial

que hay en el tanque?

B3: En el eje “y".

D: ¢En el eje “y"?

Todos: Si.

D: En el gje vertical, sobre el eje “y”. ;Dénde chicos?

A2: En la parte superior.

D: Pero ¢ Cémo podriamos ser mas especificos?

Al: En diez, el més alto.

D: ¢Y qué mas podria decir? Esos diez litros ¢ A qué hora corresponde?

B3: A cero.

D: A cero. A las cero horas, al momento inicial seria, tenemos diez litros de agua

en el tanque. Esa informacion ¢ Puede leerse en la férmula?
Todos: Si.

D: ¢ Aparece el numero diez en la formula?

Todos: Si.

D: (Sefialando en la férmula). A diez litros le restamos lo que se desagota por hora.

Ahi si aparece, pero de que otra forma, como hicimos recién para verificar
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justamente que la cantidad inicial de agua en el tanque es diez ¢Cémo voy a
hacer? Si yo estoy diciendo que la cantidad inicial es diez ¢A qué valor dijimos
que le corresponde?

Todos: A cero.

D: ¢Y quién es cero? ¢’x” 0 “y’?
Todos: “X”.

D: Entonces ¢ Cémo hago el reemplazo? (Mientras comienza a escribir y=)
Varios: Diez menos un medio por X.
D: ¢Por quién?

C2: Por cero.

D: Un medio por cero es...

Todos: Cero.

D: ¢ Entonces qué me queda?
Todos: Diez.

D: Me esta diciendo que, si “X” es igual a cero, entonces “y” es igual a diez.

¢ Estamos? Ustedes tienen que ver esa correspondencia, eso es lo que muestra

[

la formula. Yo le doy valores a “X” y lo que me devuelve la formula es el

%y 9

correspondiente valor de “y”. Fijense aca (sefalando el pizarréon). Le di un valor a

%y 9

“X”, veinte, a través de la férmula le corresponde un determinado valor de “y”, en

este caso, cero. ¢,Se entiende?

Todos: Si.

D: A ver, ¢Qué valor le corresponde a diez horas? ¢ Cuantos litros le corresponde?
Todos: Cinco.

D: Eso ven el grafico. ¢ Y como se veria eso en la formula? ¢ Se puede calcular?
Todos: Si.

D: Si se puede. ¢ Como voy a hacer eso?

Al: Diez menos un medio por cinco.

D: Yo les pedi diez horas. X es horas.

Al: Por diez.
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D: ¢Como se resuelve eso? (La docente resuelve las cuentas en el pizarron y

continda explicando).
Pizarrén

y=10-1/2.10

y=10-5

y=5

D: ¢Qué es lo que veo entonces? Si “x” es igual a diez, le corresponde un valor

de “y” igual a cinco. ¢ Se entiende? Todo el tiempo puedo trabajar con la férmula

y me permite calcular pares de valores correspondientes. Para un determinado

[Tl]

valor de x, ¢ Cuantos valores de “y” le corresponden?
Todos: Uno.

Gy 9

D: Un dunico valor de “y’. Para cada hora hay una cantidad de litros

correspondiente.

18: 00 horas termina la clase del dia.

26/09/18 Jornada de Formacion Situada.

Lunes 24/09/18

Horario: 16:40 a 18:05 horas.

Distribucion de los grupos:

GG GC
GA GB
GE GD GF

Ausentes: C4.

Comienza la clase con la lectura del enunciado de la actividad N° 7 y con el analisis
de la formula presentada en la consigna. Los distintos grupos trabajan y en
algunos casos es necesaria la intervencion docente. Puede verse que en los
distintos grupos surgen interrogantes en torno a las consignas que se refieren al

uso de la férmula, no asi, en cuanto a la interpretacion del gréfico.
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17:10 horas comienza la puesta en comun con la lectura de la consigna por parte
de la docente.

D: ¢Se puede averiguar el monto a pagar correspondiente a un consumo de 200
kWh mirando el gréfico?

Todos: Si.

D: ¢ Todos consideran que si?

Todos: Si.

D: ¢Y cual es ese monto?

Todos: Cien pesos.

D: Y usando la férmula ¢ Se puede hacer ese calculo?
Todos: Si.

D: ¢ Qué pasé cuando quisieron calcular el consumo correspondiente a 900 kWh?

¢,Pudieron hacer mirando el gréfico?
Algunos: Si.

D: ¢Qué valor le corresponde?

B3: Trescientos setenta y cinco.

A2: Trescientos ochenta.

D: ¢Qué pasa con 900 kwh?

B3: Que no es justo.

D: Claro, no esta en la interseccién de los cuadraditos. Si yo miro, yo puedo
estimar que es trescientos setenta y cinco, pero en realidad no podemos saber si
es exacto. ¢ Como se puede calcular el monto a pagar tanto para 200 kwh como
para 900 kWh, usando la formula?

A2: Cambiar la x por 900.

La docente le pide a este alumno que pase al pizarron a mostrar el procedimiento
utilizado. También pasa al pizarrén la alumna C2 a mostrar como calcularon el

valor correspondiente a 200 kwWh.
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Pizarréon
M(900)=0,4. 900+20
M(900)=360+20

M(900)= 380

M(200)=0,4. 200+20
M(200)=80+20

M(200)= 100

D: ¢ Hicieron algo parecido?
Todos: Si.

D: Si esta es la férmula (sefialando en el pizarrén). ¢ Qué me decia la férmula? El
monto depende de los kWh, al poner este paréntesis no es que tenemos que
calcular algo, sino que es una forma de indicar que el monto depende de X, es
decir depende de los kWh consumidos. Entonces, si x pasa a ser 200 kWh, esa x
que aparece en la férmula se cambia por 200, se reemplaza, multiplico por 0,4, le
sumo veinte y efectivamente nos da cien. De esta forma nosotros podemos
corroborar que el monto a pagar por 200 kwWh es $100. ¢Y el monto a pagar por
900 kWh es...?

Todos: $380.

D: Mirando el grafico, como no es exacto nosotros podemos estimar, pero la
férmula me devuelve el valor exacto. ¢ Se entiende? En algunos casos, usando el

gréfico es mas facil. ¢ Pero el grafico responde todas las situaciones?
Todos: No.
D: En esos casos, conviene o es mas util usar la férmula.

En la b) dice: Estima, mirando el gréafico, cual es el monto a pagar si el consumo

es de 1.100 kwh. Cuando miraron el gréfico ¢ Qué estimacion realizaron?
Todos: Cuatrocientos sesenta.
D: Les parecia que era cuatrocientos sesenta. ¢ Por qué?

D2: Porque esta un poquito mas arriba que cuatrocientos cincuenta.
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D: ¢Y como puedo hacer para estar segura 0 Seguro que es cuatrocientos

sesenta?
D2: Cambiar la x por mil cien.

D: (Sefialando el ejercicio resuelto anteriormente en el pizarrén). En vez de poner
200 acd, pondria 1100, multiplico 1100 por 0,4 le sumo 20 y efectivamente se
obtiene 460. ¢ Se entiende cdmo se usa la formula? x toma un valor particular en
relacion a los kWh y al hacer esa cuenta que se propone aca, me devuelve el

monto a pagar por esa cantidad de energia consumida.
Qué paso con la ¢) Si una familia debe pagar $300 ¢, Cuantos kWh ha consumido?
Todos: Setecientos.

D: ¢ Coémo respondieron eso?

A2: Mirando el grafico.

D: ¢ Todos hicieron asi?

Todos: Si.

D: ¢ Por qué era facil saber la respuesta mirando el grafico?
Todos: Porgue era exacto.

D: ¢Y qué paso con $5507?

A2: Mil doscientos veinticinco.

D: ¢Seguro? ¢De qué manera puedo saber exactamente?
GG: Despejando x.

La docente pide a un integrante de este grupo que pase al pizarrén y que muestre

el procedimiento realizado.
Pizarrén
0,4.x+20=550
0,4.x=550-20
x=530/0,4

x=1325
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Mientras la alumna escribe en el pizarrén la docente pregunta:
D: ¢Qué es lo que esté planteando la compafiera?
Todos: Una ecuacion.

D: Fijense, deja esta parte tal y como estd y en vez de escribir igual a M ¢Qué
hace?

A2: Puso el precio que debe pagar.

D: El precio que debe pagar. Fijense, estoy diciendo 0,4 por x mas 20 igual a 550
pesos. Le estoy dando un valor particular al monto y en base a ese monto despejo,

calculo, resolviendo la ecuacion ¢ Qué cosa?
Todos: Los kWh.

D: Los kWh correspondientes a 550 pesos. (La docente comenta los pasos
utilizados para resolver la ecuacién). Estamos usando la férmula, pero en otro
sentido ¢,Se entiende? Conociendo el precio podemos despejar el valor de kWh

correspondiente.

Volvemos un poquito sobre la formula chicos, ¢Qué seria este 20 aca? ¢Qué

representa ese mas veinte en el contexto del problema? ¢ El precio de que...?
B2: De la boleta.

D: No, porque el precio de la boleta esta dado por el monto total. EI 20 seria un
costo fijo que hay que pagar por el servicio ¢ Y el 0,4?

C2: El precio del kwh.

D: Si, el precio de cada kWh. Cada kW cuesta 0,4 pesos, cuando yo hago la
multiplicacién me devuelve el precio a pagar por los kW consumidos y después le
tengo que agregar el 20 que es un costo fijo. Si ustedes tienen presente eso
¢Como respondieron a la ultima pregunta? Si la familia no esta, estuvo de

vacaciones ¢ Tiene que pagar algo?

Todos: Si.

A2: Porque 20 es el costo fijo.

D: Eso yo dije ahora, pero la mayoria que miro.
Todos: El gréfico.

D: ¢Y como se dieron cuenta que, si no gastaba nada, igual tenia que pagar?
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Al: Porque la linea comienza mas arriba del cero.

D: Exacto, me esté indicando que para cero kWh corresponde este valor (marca
sobre el gréfico que acaba de hacer en el pizarrén), que no es cero pesos, mas

arriba esta cincuenta. ¢ Qué valor es este?
Al: Veinticinco.

Varios: Veinte.

D: ¢ Veinte o veinticinco?

Varios: Veinte.

D: ¢Por qué veinte?

B2: Porque veinte es el valor fijo.

D: Si. Es el costo fijo que muestra la férmula ¢Y como puedo conocer ese valor
haciendo una cuenta? ¢(Cémo usamos la férmula para conocer el monto

correspondiente a 0 kWh?

B2: 0,4 por cero mas 20. (La docente escribe en el pizarrén y luego resuelve

mientras pregunta a la clase)

D: ¢Y cuanto es 0,4 por cero?

Todos: Cero.

D: ¢Y cero mas veinte?

Todos: Veinte.

D: Entonces, el monto correspondiente a 0 kwWwh es 20 pesos.

A las 18:00 horas se da por finalizada la clase del dia.

Miércoles 03/10/18
Horario: 16:00 a 18:05 horas.

Distribucion de los grupos:

GA
GB GC GG
GE GD GF
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Ausentes: Ninguno.

La clase comienza a las 17: 00 horas ya que anteriormente los alumnos

participaron de una charla sobre Bullying.

Comienza el trabajo grupal, los alumnos plantean que el precio va a depender de
los kilébmetros recorridos. Algunos dividen 1400 entre 3,5 y 1200 entre 6,5 y
pretenden con ello dar una respuesta inmediata. Los alumnos del grupo B, toman
distintos valores y comienzan a calcular el precio correspondiente en ambas

compafias.

A las 17: 40 horas comienza la puesta en comun. El alumno E2, lee el enunciado

del problema. La docente pregunta:

D: Cuando ustedes leyeron ¢ Qué fue lo primero qué dijeron?
Todos: Que depende de los kilbmetros que recorra.

D: ¢ Todos coinciden en eso?

Todos: Si.

D: Claro, porgue el problema no dice que los alumnos van a realizar un viaje de
tantos kildbmetros, dice que quieren hacer un viaje y tienen dos opciones. ¢,De qué

va a depender que elijanla A o B?
Todos: De los kildmetros.
D: ¢ A qué conclusion lleg6 la mayoria?

A2: Depende de los kildmetros que van a recorrer. Si es un viaje de corta distancia
le conviene la compainiia B, pero si es de larga distancia le conviene la compafia
A.

D: ¢ Estan de acuerdo con lo que dice el compafiero?
Todos: Si.
D: ¢ Por qué pasa eso?

C4: Porque cuando contratan el colectivo A, para hacer un viaje de larga distancia
le va a convenir porque le cobran la mitad de lo que cobra el otro colectivo el
recorrido y si hacen uno de corta distancia le va a convenir el B porque le cobran
200 pesos menos y, ademas, cuando se suma eso, le va a dar un resultado més

bajo que lo que le va a dar el A.
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D: ¢Entienden lo que dice la compafiera? Para un viaje corto conviene la
compafiia B porque inicialmente el costo fijjo es méas bajo, aunque los kilbmetros

sean mas caros. ¢ Ustedes pudieron probar que eso es efectivamente asi?
Todos: Si.

B2: Aproximadamente a partir de los 25 km para abajo le conviene la compafiia B
y de los 25 para arriba la compafiia A.

C4: A nosotros nos dio 100, porque probamos con 95 y nos dio mas bajo.

D: Bueno tenemos que ver a partir de qué valor conviene una compafia o la otra.
Copia primero lo que hicieron (Hablandole a la alumna C4 que esta en el pizarrén)

y ahora vamos a analizar.

Pizarron (Grupo C)

A: 600. 3,5+1400= 3500

B: 600. 6,5 +1200=5100

Fijense como hicieron las chicas ¢ Alguien mas hizo de esa manera?

Varios: Si.

A continuacién, una alumna del grupo G pasa a copiar otro célculo realizado.
Sefialando lo escrito en el pizarron.

D: 600 por 3,5 méas 1400 ¢ Es la forma de calcular el precio para la compafia A?
Todos: Si.

D: Nos cobran 3,5 por cada kilbmetro recorrido y un costo fijo de 1400. Entonces
el viaje cuesta 3500. EI mismo viaje de 600 kilbmetros en la compafiia B cuesta

5100. Si yo miro esos valores, obviamente ¢ Qué compafia elijo?
Todos: La A.

D: Vamos a ver como hicieron las compafieras del otro grupo. ¢Con qué valor

probaron?
G1: Con diez.

D: Un valor mucho mas chico. Si se prueba con 10 kildmetros se hace lo mismo.
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Pizarrén (Grupo G)
A: 10. 3,5+1400= 1435
B: 10. 6,5 +1200=1265

D: Si comparamos los precios de un viaje de 10 km en la compafiia A y en la
compafia B, conviene la compafia B. En base a estos valores seguimos
manteniendo lo que dijimos anteriormente, para un viaje largo conviene la

compafiia A y para un viaje corto conviene la compafiia B.

B2: Yo traté de buscar mas o menos el centro, lo que seria el punto... no sé como

explicarle.
D: Ustedes (refiriéndose al grupo C) estaban haciendo lo mismo.
C4: Si, y encontramos que era 100.

D: Ellos dicen que es 100. ¢Entienden lo que dice el compafiero? (Refiriéndose al

alumno B2).

C4: Si, buscar el centro para ver desde qué punto te conviene elegir una compafiia

o la otra.
D: En realidad, cuando ustedes dicen buscar el centro seria buscar qué cosa...
B2: La cantidad de kildbmetros.

D: La cantidad de kilometros o la distancia a partir de la cual te conviene cada

compainia.

B2: Yo dije 25 hoy, pero es 44 o 45, por ahi.

D: ¢ Estamos de acuerdo que seria importante conocer ese valor? ¢Si 0 no?
Todos: Si.

D: Suponiendo que ese valor fuera 50, por debajo de ese valor convendria la

compaiiia...

Todos: B

D: Y por encima de ese valor...
Todos: La compaiiia A.

D: Entonces la pregunta es, en vez de estar probando ¢ Como podria hacer para

encontrar exactamente ese valor?
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Varios: Una ecuacion.

D: Muy buena idea. Pero ahora ¢Cémo armamos la ecuacion? Lo primero que
tendriamos que hacer, volviendo a lo que ya aprendimos es expresar de forma
simbdlica cdmo se calcula el precio en cada compafiia. ¢ Cuales son las variables

involucradas en este problema chicos?
A2: Dependiente e independiente.

D: ¢Y cuéles son?

C4: El precio y la cantidad de kilémetros.
D: ¢ Estan de acuerdo?

Todos: Si.

[7tl]

D: Vamos a trabajar con las mismas letras de siempre. §Quién seria “X” y quien
seria “y"?

Gy 9

A2: “x” seria kildmetros e “y” seria el precio. (Mientras la docente escribe en el
pizarrén)

D: ¢ Por qué “y” es el precio?

Varios: Porque el precio depende de los kildmetros recorridos.

D: Entonces si nosotros llamamos “y” al precio, siempre queremos calcular el
precio ¢ Como calculo el precio en la compafiia A sabiendo que los kildmetros se

representan con la letra x?
A2: x por 3,5 mas 1400.

D: ¢Siono?

Todos: Si.

D: A la cantidad de kilébmetros del viaje (que puede ser 10 o 600, como pusimos
aca), le multiplico por el precio del kilbmetro y le sumo el costo fijo que es de 1400.

¢Y cémo seria el pecio correspondiente en la compafiia B?
Varios: x por 6,5 mas 1200.
D: ¢Siono?

Todos: Si.
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D: ¢ Qué es cada una de estas expresiones que escribimos aca? Una férmula que
me permite calcular el precio de acuerdo a los kilbmetros recorridos en la
compafia A y esta (sefialando la segunda), el precio a pagar de acuerdo a los

kilometros recorridos en la compafiia B.

Para encontrar ese valor que nos interesa a nosotros tenemos que trabajar a partir
de estas dos expresiones que tenemos aca. ¢Qué es lo que quiero buscar? Una

distancia ¢,que cumpla que condicion?
B2: Llegar a un precio similar.

D: ¢ Similar o igual?

Todos: Igual.

D: Nosotros tenemos que encontrar para qué distancia el precio de la compafiia A
es igual al precio de la compafiia B. Por debajo de ese valor elegiriamos la B y por

encima de ese valor, elegiriamos la A.

Si yo estoy diciendo que el precio debe ser igual en las dos compaifiias y el precio

represento por “y”, entonces:
Pizarron
3,5.x+ 1400=6,5.x +1200

D: ¢ Se entiende lo que digo aca? El precio de la compafiia A debe ser igual al de
la compafiia B y aca nos quedoé planteada una ecuacion porque se trata de una

igualdad que contiene una incognita. ¢, Se puede resolver?
Todos: Si.
A continuacioén, los alumnos resuelven la ecuacion.

A las 18:00 horas finaliza la clase.

Lunes 08/10/18: No hay clases, cambio de actividad.
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Miércoles 10/10/18
Horario: 16:00 a 18:05 horas.

Distribucion de los grupos:

GG GC
GA GB
GE GD GF

Ausentes: Ninguno.

La clase comienza a las 16:00 horas y se retoma la ecuaciéon que se habia

propuesto la clase anterior.
Una alumna pasa el pizarrén y copia la resolucién de la misma.
Pizarron

3,5x + 1400 = 6,5x + 1200

3,5x — 6,5x = 1200 — 1400

—3x = =200
200
S
X = 66,6

D: ¢ Qué significa este valor?
C4: La distancia a partir de la cual conviene una compafiia o la otra.
D: ¢ Cual seria nuestra conclusidn entonces?

B2: Para un viaje de menos de 66,6 km conviene la compafiia B y para un viaje

de mas de 66,6 km, conviene la compaiiia A.
D: ¢ Estamos de acuerdo?
Todos: Si.

D: ¢De qué otra forma hubiéramos podido llegar a la misma conclusién? Se
acuerdan que a lo largo de todas las actividades que estuvimos realizando

trabajamos con tablas de valores, con formulas y también con...

Todos: Gréficos.
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D: ¢ Qué tendriamos que graficar? Por un lado, el gréfico correspondiente al precio
de la compafia A y por otro, el precio de la compafiia B. Como nos interesa
comparar los precios de ambas compafiias podriamos trabajar sobre un mismo

sistema de ejes cartesianos.

A continuacion, la docente muestra en el pizarron como se podria graficar la
primera de las funciones y a continuacién pide que cada uno de los grupos
represente a la segunda.

Luego se completa el gréfico en el pizarron y se analiza, confirmando la conclusion

a la que se habia llegado anteriormente.
16: 30 horas comienza la institucionalizacion.

17:00 horas comienza el trabajo en torno a los ejercicios de refuerzo.
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Apéndice C

Registros de clase- EPET N° 50

Total de alumnos: 16

Jueves 06/09/2018

Horario: 12:30 a 13:50 horas
14:35 a 15:15 horas

Distribucion de los grupos:

GB GA

Integrantes de los grupos
GH: H1, H2, H3, H4

Gl: 11,12, 13, 14

GJ: J1, 32,33, J4

GK: K1, K2, K3, K4

D: Docente.

Durante esta clase, solamente trabajan dos de los grupos conformados ya que
varios alumnos deben realizar una evaluacién que tenian pendiente para el cierre

de trimestre.

Hacen la evaluacion los alumnos: 12, 14, J2, J3, J4, K2, y K3.

Ausentes: H4, J1, K1, K4.

La profesora explica la metodologia de trabajo y luego reparte las consignas.
13: 10 comienza el trabajo grupal en torno a la actividad 1.

La clase esta dividida entre quienes hacen las evaluaciones del tema anterior y
guienes comienzan el trabajo en relacion a la secuencia. La docente recorre los
grupos e interviene respondiendo a interrogantes planteados por los alumnos.

Ademas, también responde a interrogantes acerca de los examenes.
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El grupo H avanza mas rapidamente que el I. Entienden més rapidamente las
consignas y logran escribir las respuestas. El grupo |, avanza muy lentamente, no
hay discusion entre los integrantes y la docente tiene que intervenir continuamente

para corroborar que los alumnos estén trabajando.

El trabajo grupal se extiende hasta el primer recreo, a las 13:50 horas. Antes de

salir, los alumnos que estaban rindiendo, entregan las evaluaciones.

14:35 horas, se retoma la clase de Matemética (ya que de 13:55 a 14:35 los
alumnos tienen Historia). Se reparte la consigna del problema a los alumnos que
estaban haciendo la evaluacion y se destinan veinticinco minutos mas para el
trabajo grupal. De esta manera, los alumnos que estuvieron haciendo la

evaluacién pudieron avanzar sobre las consignas de la actividad propuesta.

A las 15:00 horas comienza la puesta en comdn. Se comenta en qué consiste el
juego y cédmo van aumentando los ladrillos a medida que aumentan los niveles del

mismo.

D: ¢Respondieron a la primera pregunta? ¢ Cuantos ladrillos tendra el muro del

nivel cinco?
Todos: Diecinueve ladrillos.
D: ¢Si? ¢Por qué?

I1: Porque en el nivel cuatro hay quince ladrillos, mas cuatro son diecinueve

ladrillos.

D: ¢ Todos estan de acuerdo con eso?

Todos: Si.

D: Y en el nivel doce ¢ Cuéantos ladrillos hay?

Todos: Cuarenta y siete.

D: ¢ Todos llegaron a cuarenta y siete? ¢ Y cémo fueron haciendo?

H2: Multiplicamos once veces el cuatro y luego le sumamos tres.

D: A ver cOmo seria eso ¢ Querés mostrarnos? (Refiriéndose a la alumna H2).

Un alumno del grupo pasa al pizarrén y escribe: 11. 4 +3=44+3=47. Mientras tanto
explica que, no considera al primer nivel por eso hace 11 por 4, a ese resultado le

suma 3, que corresponde a los tres ladrillos del primer nivel.
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D: ¢Entienden lo que plante6 el compafiero?
Algunos: No.
D: ¢ De donde sali6 el once?

En ese momento, el alumno vuelve a explicar que considera once niveles de
cuatro ladrillos y solamente al primero de tres. Con ayuda de la docente se explica
el procedimiento al grupo clase y se concluye que el nivel doce (y no el once) tiene
cuarenta y siete ladrillos, porque so6lo el primer nivel tiene tres ladrillos y por cada

nuevo nivel se agregan cuatro.
D: ¢ Cémo hicieron aca chicos, ustedes?

K3: Sumamos los ladrillos, si en el nivel cuatro tenia quince ladrillos, le sumamos

cuatro mas y ahi nos dio diecinueve.
D: Fueron sumando, fueron sumando ¢ Hasta obtener cuanto?
K3: Cuarenta y siete.

D: En realidad ¢ Ustedes sabian que era cuarenta y siete? O ¢Fueron sumando

hasta llegar a doce? ¢ CAmo hicieron?

Ningun integrante del grupo quiere pasar al pizarrén entonces, la docente explica
la importancia de compartir las producciones para favorecer el aprendizaje. “Todos

tienen que pasar, no tengan miedo ni vergtienza”
Luego continda diciendo:

D: Estamos de acuerdo que al nivel doce corresponden cuarenta y siete ladrillos,
pero al principio, algunos grupos multiplicaron cuatro por doce. ¢Por qué no es

correcto hacer cuatro por doce?
H1: Porque el nivel uno, tiene tres ladrillos.

D: Porque cuatro por doce les da cuarenta y ocho (mientras escribe en el pizarrén:
4.12=48). ¢ Pero cudl es el problema?, si yo estoy considerando doce niveles, es
lo que ya dijimos, el primero no tiene 4 ladrillos, tiene tres, entonces esta

(sefialando a 4. 12=48) no es la solucion.
D: ¢ A qué nivel corresponde la figura que tenga setenta y nueve ladrillos?
A2: Veinte.

D: ¢ Todos encontraron el nivel veinte?
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Todos: Si.

D: ¢ A ver ustedes chicos qué hicieron? (Se refiere al grupo I, que no quiso pasar

al pizarron).

La docente escribe en el pizarron el procedimiento utilizado por los alumnos del
grupo para responder a los items a y b. Una alumna del grupo le dicta los nimeros
hallados.

Pizarron:
4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

15 19 23 27 31 35 39 43 47 51 55 59 63 67 71 75 79

D: Ellos hicieron asi (sefialando al grupo 1) y se dieron cuenta que el nivel veinte

tiene setenta y nueve ladrillos. ¢, Como hicieron ustedes? (refiriéndose al grupo H).
H2: Le sumamos ocho veces cuatro al cuarenta y siete.

D: ¢Por qué ocho veces? ¢(Como llegaron a que era ocho veces? ¢Fueron

probando? (Refiriéndose al grupo H)
H2: Si.
D: Dice la compafiera que fue probando. Ella sabia esta relacion (Marca en el

pizarrén 12 y 47), que en el nivel doce habia cuarenta y siete ladrillos, entonces le

sumé ocho veces cuatro.

La docente escribe en el pizarrén, con la ayuda de los alumnos, la siguiente
operacion: 47+ 8. 4, que expresa el calculo realizado por el grupo. Se resuelve, se

analiza el procedimiento y se concluye que es otra forma de resolver.
D: ¢ Cémo me doy cuenta en este caso el numero de nivel?
H1: Cuarenta y siete ladrillos tenia el nivel doce y si le sumo ocho, nos da veinte.

D: O sea que, coincidimos en que el nivel veinte tiene setenta y nueve ladrillos.
¢ Es posible que la cantidad de ladrillos de un muro de este juego sea doscientos

cincuenta y cuatro? ¢ Por qué?
H2: No.
D: All4 dicen que no, ustedes chicos dicen ¢ Si o no?

K3: No, no da profe. Por 63 da 252 y por 64, 256.

255



D: A ver, ¢ Ustedes dicen que en el nivel sesenta y tres hay doscientos cincuenta
y dos ladrillos y en el nivel sesenta y cuatro, doscientos cincuenta y seis? (Mientras

escribe en el pizarrén).

Pizarrén:

N°63—252

N°64—256

D: ¢De donde salieron estos numeros? (Refiriéndose al grupo K)

H1: sesenta y tres por cuatro es doscientos cincuenta y dos y sesenta y cuatro por

cuatro, doscientos cincuenta y seis.

D: Entonces ¢, Como me doy cuenta que doscientos cincuenta y cuatro no es una

cantidad de ladrillos del juego?
K3: Porque si restamos uno, no nos da.

D: Contanos qué relacién observaste cuando miraste esto. (Refiriéndose al
alumno K3 y sefialando los valores correspondientes a niveles y ladrillos escritos

en el pizarrén).

K3: Que si multiplicas cuatro por cuatro da dieciséis y menos uno da quince. Cinco
por cuatro veinte, menos uno, diecinueve. Seis por cuatro, veinticuatro, menos

uno, veintitrés.
D: ¢ Se cumple para todos esto?
K3: Si.

D: ¢Y por qué pasa eso? ¢ Por qué si yo multiplico por cuatro al nimero de nivel y

le resto uno, me da la cantidad de ladrillos?

H2: Porque en el primer nivel solo hay tres ladrillos.
D: ¢Siono?

Todos: Si.

Entonces, la docente retomando esta idea, vuelve a preguntar cual es la cantidad
de ladrillos correspondiente al nivel sesenta y tres y al nivel sesenta y cuatro. Se

corrige lo que esta escrito en el pizarrén:
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Pizarron:
N°63—252-1= 251 ladrillos
N°64—256-1= 255 ladrillos

D: El doscientos cincuenta y cuatro, no estd. Ademas, ¢No se dieron cuenta de
otra cosa chicos? ;Qué tipo de numeros son...? (sefiala las cantidades de

ladrillos)

H2: (Antes de que la docente termine la pregunta) Impar.
D: ¢Son impares?

Todos: Si.

D: ¢Y el nUmero doscientos cincuenta y cuatro como es?
Todos: Par.

D: Entonces, también podriamos haber dicho que doscientos cincuenta y cuatro
no puede ser una cantidad de ladrillos porque es un nimero par. ¢,Es posible saber

la cantidad de ladrillos que tendra el muro de un nivel cualquiera del juego?

GH: Si.

Una alumna del grupo comienza a leer un ejemplo, entonces la docente le pide
gue pase al pizarrén. La alumna escribe:

Pizarrén

100-1=99

99. 4= 396

396+3=399

La alumna, junto con la docente explican al grupo clase el ejemplo realizado. “Si
quiero saber la cantidad de ladrillos que tendra el nivel 100, le resto uno, es decir
el primer nivel, me da 99, ahi a eso le multiplico por cuatro porque por cada nuevo
nivel se agregan cuatro ladrillos, eso me da 396. A ese niumero le sumo tres

ladrillos del primer nivel y nos da 399. Entonces el nivel 100 tiene 399 ladrillos”

D: Muy bien, esta seria una forma. Pero ¢Cual seria la otra que acabamos de

decir?

H1: Cien por cuatro menos uno.
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La docente escribe en el pizarron: 100. 4-1, se resuelve con la participacion de los

alumnos y se observa que se llega al mismo resultado.

D: De las dos formas llegamos al mismo resultado. Pero ¢Cudl es la forma mas

rapida? ¢Mas econémica?
Todos: La segunda.

Toca la campana y termina la clase.

Viernes 07/09/2018
Horario: 12:30 a 13:50 horas

Distribucion de los grupos:

GK GH
Gl GJ

Ausentes: H4, 14, J3, CJ, K1, K2.

El alumno J1 se encuentra realizando una evaluacion que adeudaba para el cierre

del trimestre.

Comienza la clase con la puesta en comun de los items restantes del problema 1.
Para ello la docente propone pasar a una tabla, los datos que se tienen en los

dibujos. El dialogo comienza de la siguiente manera:
D: Tanto los niveles como los ladrillos son variables ¢,Si o no?
Todos: Si.

D: Si, justamente porque van cambiando a lo largo del problema. ¢ Quién depende

de quién? ¢ Los niveles de la cantidad de ladrillos o al revés?
Todos: Los ladrillos dependen de los niveles.

D: Muy bien. Al nivel uno ¢Qué cantidad de ladrillos corresponde?
Todos: Tres.

La docente completa la tabla con el aporte de los alumnos.
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Pizarron:

Niveles Cantidad de ladrillos
1 3
2 7
3 11
4 15
5 19

D: Ahora, si nosotros miramos el numero de nivel ¢Qué cuenta nos permitia

conocer la cantidad de ladrillos?
H2: El nivel por cuatro menos uno.

D: Si yo tomo el niumero de nivel, lo multiplico por cuatro y le resto uno, nos da la
cantidad de ladrillos. ¢Y por qué teniamos que restar uno?

H2: Porque el nivel uno tenia tres ladrillos.

D: Exactamente. Ahora fijense, nos dimos cuenta de esa relacion, pero ¢, Como se
puede expresar esa relacién? Se acuerdan que nosotros ya habiamos trabajado
con lo que se llama lenguaje simbdlico para expresar, por ejemplo, el enunciado

de un problema a través de una expresion algebraica que nos permitia resolver.

¢,De qué manera nosotros podemos identificar al nimero del nivel? El nimero de
nivel no es algo que se mantiene fijo y justamente, es variable ¢Con qué letra

representamos al nivel?

H2: “x”

D: “X”, muy bien ¢ Por qué es la variable...?
Todos: Independiente.

D: ¢Por qué simbolizamos con “x”? Porque al decir “x”, justamente puede ser

cualquier numero. Al poner una letra, estamos diciendo que “x” puede tomar

cualquier valor. Y ¢ De qué manera vamos a representar a la cantidad de ladrillos?

Todos: “y”.

D: ¢Por qué con la letra “y"?
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I3: Porque es la variable dependiente.

D: Siempre la variable dependiente se representa con la letra “y”, ese es un
acuerdo que se tiene. Ahora, ¢qué decia la pregunta d?

B3: ¢Es posible saber la cantidad de ladrillos que tendra el muro de un nivel

cualquiera del juego?

D: Entonces, ¢Qué me esté pidiendo que calcule? Cantidad de ladrillos. ¢ Cémo

va a empezar la expresion que voy a utilizar?

La docente escribe en el pizarron y= mientras dice: la cantidad de ladrillos es
igual... Y de este lado (haciendo referencia a la derecha del signo =), tengo que
escribir la expresién que me permita calcular la cantidad de ladrillos. ¢ Cémo voy

a expresar esa relacion que ya dijimos antes? ¢ Se acuerdan?
Silencio por parte de los alumnos. La docente insiste:

D: Multiplico por cuatro y le resto uno, me dijeron ustedes. ¢ Como voy a escribir

eso, usando el lenguaje simbdlico?
I3: X por cuatro menos uno.

D: Si, comunmente se escribe primero el nimero, después por x y ahi, menos uno.

(Mientras escribe 4.x -1)

La docente termina explicando que dicha expresién algebraica corresponde a la
formula que permite calcular la cantidad de ladrillos cualquiera sea la cantidad de

niveles.

Se pasa a la ultima consigna:

I1: ¢ Puedes representar graficamente la situacion?
D: ¢ Se puede si 0 no?

Todos: Si.

D: ¢ Coémo hicieron?

I3: Con los ejes.

La docente pregunta cuantos cuadrantes hicieron, le responden solo el primero,
entonces ella traza en el pizarrén los dos ejes y se ubican las variables y una
escala adecuada sobre cada uno de ellos. Con la participacion de los alumnos se

marcan los puntos (1;3), (2;7), (3; 11), (4; 15). Luego continua el dialogo:
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D: ¢ Cémo salieron todos los puntos?

12: lguales.

D: ¢lguales? ¢ A qué se refieren con iguales?

D3: Sobre la misma linea.

D: Muy bien, estan alineados. Y ¢,que decia la segunda pregunta del item d?
11: ¢ Tiene sentido unir los puntos con una linea de trazo continuo?

D: O sea hacer esto, trazar la linea (Hace ademéan de trazar una recta sobre los

puntos representados)
Todos: Si.

D: Por como estan representados los puntos se podria hacer, porque esa linea
pasaria por todos los puntos que estan dibujados. En ese sentido uno podria trazar
la linea. Pero ¢ De qué depende que se pueda o no se pueda? Tiene que ver con

el tipo de variable que nosotros estamos trabajando.

La docente explica que, si se traza la recta, al valor 1,5, le corresponderia 5, y que
esto no tendria sentido ya que los niveles del juego no pueden ser nimeros
decimales, sino enteros. Concluye diciendo que, en este caso, la representacion
gréfica de la situacién son los puntos y no la linea que pasa por ellos, la variable
es discreta, solo admite valores enteros a diferencia de las variables continuas,

como por ejemplo horas, que si admite valores decimales.
13: 10 comienza el trabajo en torno a la actividad 2.

13: 50 termina la clase. La mayoria de los grupos termina de desarrollar todas las

consignas.

Jueves 13/09/18
Horario: 12:30 a 13:50 horas
14:35 a 15:15 horas

Distribucion de los grupos:

GK GH
Gl GJ
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Ausentes: 11, 14, J1, J3, K2.

12: 35 horas, comienza la puesta en comun de la actividad 2. Para ello la docente,
copia en el pizarrén la tabla del item a) y una alumna se ofrece a pasar y completar.

Pizarron:

Cantidad de nafta que
15 20 25 30 35 40 45 50
carga

Precio a pagar $450 | $600 | $750 | $900 | $1050 | $1200 | $1350 | $1500

D: ¢ Como hicieron para calcular los distintos precios?

Silencio de los alumnos.

D: ¢Por qué al quince le corresponde cuatrocientos cincuenta?
H1: Se multiplica el precio de la nafta por los litros que se cargan.
D: ¢Si o no?

Como los alumnos no estan participando, la docente vuelve a recordar el

enunciado del problema y nuevamente pregunta:
D: Si se cargan quince litros ¢ Cémo sé que tengo que pagar $450?
H2: Multiplicamos el precio de la nafta por la cantidad de litros.

D: Claro. Quince litros por treinta pesos cada uno, nos da $450. ¢ Asi hicieron con

los demas valores de la tabla?
Todos: Si.
La docente realiza un ejemplo en el pizarron.

Pizarron

30i. 15 Iits = $450
lts

D: ¢ Existe una relacion de dependencia entre la cantidad de nafta que cargay el

precio a pagar? ¢ Cual?
Todos: Si.

H2: El precio a pagar depende de la cantidad de nafta.
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D: ¢ Estan de acuerdo con la compafiera?

Todos: Si.

D: Exactamente. ¢ Qué pasa si yo cargo mas combustible...?
I3: Aumenta el precio.

D: Exacto. De acuerdo a la cantidad de combustible que yo cargue es el precio
que voy a tener que pagar finalmente.

La cantidad de nafta que carga y el precio a pagar son variables, ¢Cuél es la

variable independiente?

Todos: La cantidad de nafta

D: ¢Y cudl es la variable dependiente?
Todos: El precio.

D: Justamente por lo que dijimos recién, el precio a pagar va a depender de los

litros de nafta que se carguen.

En ese momento la docente pregunta cual serd el precio a pagar por 60 litros, se
establece que, 30 litros cuestan $900, 60 litros, es decir, el doble, costaran $1800.
Lo mismo se hace con 20 litros y 40 litros. “Si se duplica la cantidad de nafta, se

duplica el precio”.

D: Si estamos diciendo que la cantidad de nafta que se carga es la variable

independiente ¢ Con qué letra se representa?
H2: Con “X”.

D: Siempre la variable independiente se representa con “x”. (Mientras escribe x en

la tabla). Y el precio a pagar ¢ Seria?

6y 9

Todos: “y”.

D: Teniendo en cuenta esto vamos a responder el item d) ¢ Cual es la formula que
permite calcular el precio a pagar cualquiera sea la cantidad de litros de nafta que

se cargue?

H2: Treinta por “x” igual a “y”.

D: ¢Estdn de acuerdo con la compafera? (Mientras escribe en el pizarron:

30.x=y). ¢ Qué significa esto? ¢ Treinta qué era chicos?

I3: El precio de un litro de nafta.
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D: Y estoy multiplicando por... x
I3: Porque no se sabe cuantos litros son.

D: Claro porque x puede ser 15 litros, 20 litros, 25... x es una variable, representa
la cantidad de nafta que se carga. Si a esa cantidad la multiplico por treinta. Esa

multiplicacién ¢ Qué me devuelve?

I3: El valor de la “y”.

D: ¢ O sea?

H2: El precio a pagar.

La docente explica que, comunmente se escribe y=30. x en vez de 30. x=y.
D: Vamos a pasar a la segunda tablita ¢ Les parece? ¢ Todos pudieron completar?
Todos: Si.

D: ¢Y que tuvieron que tener en cuenta?

J2: Descontarle quince litros que ya tenia en el tanque.

D: ¢ Qué cambi6 de la primera tabla a la segunda?

J2: Cantidad de nafta que tenia en el tanque.

H2: Que ya tenia quince litros.

D: ¢ Cambi6 qué variable entonces chicos?

H2: La independiente.

La docente muestra que ambas tablas son casi iguales, pero en la primera se
considera la cantidad de nafta que carga y en la segunda, la cantidad de nafta que
hay en el tanque. “Se estan relacionando otras dos variables, por lo tanto, los

resultados van a ser diferentes”.

Mientras la docente explica esto, copia la tabla en el pizarrén y a continuacion,

completa los cuadritos vacios con los valores que le van diciendo los alumnos.

Se detiene a analizar en primer lugar por qué a quince litros le corresponde cero.

“Si no carga nada, no paga nada”. Luego continua el dialogo:

D: A ver, ¢Como hicieron para calcular el valor que le correspondia a treinta y

cinco?

C2: Restandole quince.
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D: A este treinta y cinco le descuentan quince y ¢ Cuanto queda?
H2: Veinte.

D: Si yo sé que cargo veinte litros ¢ COmo sé que paga $6007?
H2: Multiplicando treinta por veinte.

Luego se analiza el célculo realizado para obtener el valor correspondiente a

cincuenta litros.

D: En este caso ¢ De qué forma se puede calcular el precio a pagar de acuerdo a

la cantidad de nafta que hay en el tanque? Nuevamente me esta pidiendo una

férmula, vamos a llamar “x” a la cantidad de nafta a pagar e “y”, al precio a pagar.

¢,Cémo empieza la férmula?
H2: “yll

D: ¢ El precio es igual a qué? ¢, De qué manera se fue calculando el precio en cada

caso?

H2: Hay que multiplicar por treinta.

D: Si, hay que multiplicar por treinta ¢ A quién?
I3: La x.

D: x es la cantidad de nafta en el tanque, pero para saber el precio a pagar ¢,como

se hacia?

Como los alumnos no logran responder, la docente vuelve a plantear el ejemplo
de 50 litros, los alumnos le responden que a cincuenta le restan quince, y al

resultado que es treinta y cinco le multiplican por treinta. La profesora continta:

D: Entonces, ¢Como se generaliza eso que ustedes me estan diciendo? x es la

cantidad de nafta que hay en el tanque. A esa cantidad ¢ Qué le hago primero?
H2: Le resto quince. (Mientras escribe x-15).

D: Si estos son los litros que hay en el tanque, le resto 15 litros (sefiala x-15), me

da la cantidad de litros que se cargan.
H2: Y le multiplico por treinta.

D: Y a todo esto (sefiala x-15), le multiplico por 30. ¢Escribo asi: x-15. 30? 0

¢ Tendria que agregarle algo a esa expresion?

H2: Paréntesis.
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En ese momento la docente explica la importancia del uso del paréntesis y termina
diciendo que la férmula permite generalizar el calculo que se habia utilizado antes

para calcular el precio a pagar.

Se continda con el item g). Como la mayoria plantea que no hizo el gréfico, la
docente propone hacer en el pizarrén, dibuja los ejes cartesianos
correspondientes al primer cuadrante, se analiza cual seria la escala conveniente
a utilizar sobre cada uno de los ejes y se marcan los puntos (15;0), (20; 150),
(25;300) y (30; 450).

Una vez marcados los puntos se analiza que los mismos estan alineados y la

docente lee la pregunta del item g) ¢ Tiene sentido unir los puntos con una linea?
Todos: No.

En ese momento, la docente recuerda el problema 1y por qué no era posible unir
los puntos y explica que, en este caso, si tendria sentido unirlos ya que la variable:
cantidad de nafta es una variable continua que admite valores decimales. “Para

17,5 litros el precio a pagar seria $75”

12:55 horas, concluye la puesta en comun, haciendo notar que la recta es
creciente, es decir que, a medida que aumentan los litros, aumenta el precio a

pagar.

Seguidamente se reparte el problema 3 y se presenta un primer inconveniente,
los alumnos plantean que no saben qué es la bajada de bandera, entonces la

docente, explica dicho concepto y comienza el trabajo en los distintos grupos.
El trabajo grupal se extiende hasta las 13:25 horas.

Seguidamente se da comienzo a la puesta en comun, la cual se extiende hasta el

recreo: 13:50 horas.

Para comenzar, la docente completa de acuerdo a lo que le indican los alumnos,
la tabla con los valores correspondientes a las cuadras recorridas o el precio de

distintos viajes.
D: ¢ Todos llegaron a esos resultados?
Todos: Si.

D: Ahora me van a contar cOmo hicieron.
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I3: Hay que multiplicar por el 2,4, que seria el precio ese y el resultado que sale
ahi, sumarle 24.

D: ¢Siono?
Todos: Si.

D: A las cuadras recorridas le multiplico por 2,4. ¢Por qué hay que multiplicar por
2,4?

I3: Porque es el precio.

D: ¢ El precio de qué?

H2: El precio de una cuadra.

D: ¢Y sumar 24 por qué?

I3: Porgque es la bajada de bandera.

D: ¢ Cuantas veces nos cobran la bajada de bandera?
K3: Una sola vez.

D: Ese procedimiento ¢ En qué casos se aplica?

H2: Siete, quince y veintinueve.

D: ¢ Por qué? Porque se conocen las cuadras recorridas. ¢ Como hicieron en cada

uno de los casos?

Se repasan las operaciones hechas en cada caso. La docente continGa

preguntando:

D: Ahora, ¢Qué se hace cuando es al revés? Cuando les da como dato el precio

y ustedes tienen que averiguar las cuadras.
I3: Hay que ir sumando, sumando.

D: ¢Coémo?

H2: 48 menos 24 dividido 2,4.

D: A ver... (mientras escribe en el pizarron: 48-24: 2,4) y ¢(Qué se resuelve

primero?
H2: La resta.

D: Si ustedes quieren resolver esto y lo escriben en la calculadora, la calculadora

¢ Va a resolver primero la resta?
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Todos: No.
D: ¢ Por qué? Porque la calculadora ¢ Dénde separa en términos?
H1: En el menos.

D: Si yo escribo esto en la calculadora la calculadora primero va a dividir 24
dividido 2,4 y luego va a restar 48 menos ese resultado. Para que eso quede
escrito de acuerdo a lo que dijo la compafera, que primero hay que resolver la
resta ¢ Qué tendria que agregar a esa expresion?

H2: Paréntesis.
D: ¢ Paréntesis en donde?
H2: cuarenta y ocho menos veinticuatro.
A continuacion, se resuelve el calculo.
Pizarron:
(48 — 24):2,4 =
24:2,4 =10

D: Entonces podemos decir que si el viaje costo $48, se recorrieron 10 cuadras.

¢ Cuantas cuadras se recorren con $85?

K3: Veinticinco.

D: ¢Siono?

Todos: Si.

D: ¢Y cuantas cuadras se recorren con 110,4?
Todos: Treinta y seis.

D: ¢Cbémo hicieron en todos los casos? Si conocen la plata, por ejemplo, en el
item b) ¢ Cémo se hace la cuenta para saber cuantas cuadras se pueden recorrer
con $6007?

H2: Restando.
D: Al seiscientos ¢ Qué se le resta?
H2: Veinticuatro.

D: Y al resultado de restar seiscientos menos veinticuatro ¢Qué se le hace?

(Mientras escribe en el pizarron: 600-24)
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J2: Se divide.

D: Se le divide por 2,4. Y ahi, ¢ Cuanto se obtiene?
Todos: Doscientos cuarenta.

D: ¢Doscientos cuarenta qué?

H1: Cuadras.

La docente insiste en la necesidad de prestar atencion y lee la consigna c) ¢Es
posible escribir una formula que permita conocer el precio cualquiera sea la

cantidad de cuadras recorridas?
H2: Si.

D: Cuando el ejercicio les pide una férmula, ¢Qué van a usar en la férmula
siempre?

Todos: la “y”’ y la “x".

D: Y hay que definir quién es “x”, y quién es “y’. ¢Cual es la variable
independiente?

K3: Cuadras.

D: Las cuadras recorridas (mientras escribe esto en el pizarrdn). ¢ Y quién es “y"?

H2: Precio.

D: El precio a pagar va a depender de las cuadras recorridas. La consigna dice
bien clarito: escribir una férmula que permita conocer el precio... Entonces ¢ Coémo

empieza la formula chicos?
H2: y igual a x por 2,4 mas 24.
D: ¢Si ono?

Todos: Si.

D: La férmula permite calcular el precio (y) de acuerdo a esta cuenta (sefialando
ay=x. 2,4 +24). A la cantidad de cuadras representadas por X, le multiplico por 2,4
que es el precio de una cuadra y a esa cantidad le sumo 24, que corresponde a la

bajada de bandera.

¢ Qué nos muestra una formula? Justamente, la relacién que hay entre las dos
variables, como, en este caso, los valores del precio se obtienen a medida que

cambian las cuadras recorridas.
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D: En la consigna d) ¢ Qué gréfico representa a la situacion?
Todos: El c.
D: ¢Por qué es el c? (Mientras realiza este dibujo en el pizarrén)

A continuacion, se analiza la ubicacion de las variables sobre los ejes y el
comportamiento de la grafica: a medida que aumentan las cuadras, aumenta el

precio. La docente pregunta:
D: ¢ Por qué eligieron el gréafico c) y no el a)?
K3: Porque el a) empieza desde cero.

D: El a) empieza desde cero. Y en este caso, el precio a pagar ¢ Desde qué valor

empieza a calcularse?
K3: 40,8.

A raiz de esta respuesta la docente explica que el grafico representa a toda la
situacion y no solo los valores de la tabla, por lo tanto, se debe considerar el precio
correspondiente a cero, uno, dos... cuadras. El precio va aumentando a partir del

valor fijo veinticuatro.
D: Y el gréfico b) ¢ Por qué no seria?
H1: El precio baja.

D: Claro, a medida que aumentan las cuadras, el precio va disminuyendo. ¢ Esa

es la relacién que se observa?

Todos: No.

Concluye la puesta en comun y los alumnos salen al recreo.

Tercera hora:

14:35 a 15:00 horas tiene lugar el trabajo grupal en torno al problema 4.

El primer inconveniente que se registra es que los alumnos, no recuerdan como
se calcula el area de un rectangulo. Es necesaria la intervencion docente para
recordar la férmula que permite hacerlo y establecer como debe considerarse la

medida de la base del rectangulo.

La docente agiliza el trabajo grupal y comienza la puesta en comudn antes de que
finalice la clase, ya que no tendra clases al dia siguiente y la proOxima semana
debido a:
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Viernes 14/09/18: Asueto municipal: 85° Aniversario de la fundacion de Cerro Azul
Jueves 20/09/18: Actividades por la Semana del Estudiante.

Viernes 21/09/18: Asueto: Dia del estudiante.

A las 15:00 horas comienza la puesta en comun. La docente pregunta en primer

lugar, ¢ Cual fue la formula elegida para calcular el area?
Todos los alumnos responden que fue la ultima.

D: ¢Se podria trabajar un poquito con esta expresion? (Sefialando a (5+x). 2)
¢, Qué se podia hacer en una expresibn como esta, si tenemos un paréntesis

multiplicado por un nimero?
H2: Distributiva.

D: Si se aplica la propiedad distributiva de la multiplicacion respecto a la suma,

ese dos multiplica a cada uno de los términos. Entonces ¢ Como quedaria?

La docente aplica la propiedad y escribe en el pizarrén: A=10+2x. Se establece
con los alumnos que también la férmula tres (que aparece en el enunciado del
problema), permite hallar el area del rectangulo ampliado a medida que se varia
X, porque es equivalente a la primera que habian seleccionado, debido a la

propiedad conmutativa de la sumay el producto.

D: Fijense, ac4 ya nos da la formula ¢ Cual es la variable independiente?
H2: El 2.

D: No, nunca la variable es un namero.

H2: Ah... la “X".

D: ¢Y qué representa la “x”, en este problema?

H2: Lo largo.

D: Lo que se alarga el rectangulo original. La medida de este segmento que alarga

[TRL]

la base del rectdngulo. Cuando yo modifique la medida de “x”, ¢ qué va a cambiar

en consecuencia?
H2: El largo.

D: Obviamente cambia el largo, pero como cambia la longitud de la base, ¢Qué

se modifica?
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Los alumnos no saben que responder, la docente insiste preguntando, ¢De qué
habla el problema? Hasta que un alumno, dice area.

D: Si yo alargo mi rectangulo, ¢ Qué va a pasar con el area del rectangulo?
H2: Se alarga.

D: ¢Se alarga? Aumenta. A medida que se modifica la medida de “x”, va a
modificarse el area del rectangulo. Eso es lo que me muestra la formula: “x” es lo
gue se alarga la base del rectangulo, a medida que se modifica el valor de “x”,
también se modifica en consecuencia el area del rectangulo. ¢ Es posible que el

area de este rectangulo sea de 9 cm?? ¢ Por qué?

Todos: No.

D: ¢Por qué no?

H2: Porque el rectangulo original ya tiene una superficie mayor a 9cm?.

D: ¢ Estan de acuerdo? ¢ Cudl es la superficie del rectangulo pintado? (Sefiala al

pizarrén)

H3: 10 cm?.

D: ¢Por qué? ¢ Cbémo se calcula la superficie?
H3: Cinco por dos.

D: Cinco centimetros por dos centimetros son diez centimetros cuadrados. Si yo
alargo el rectangulo, se supone que la superficie tiene que ser mayor. Entonces,

¢ El area podria ser de 28 cm??
H2: Si.

D: Y ¢Como se puede saber la medida que tiene que tomar x, para que el area

sea de 28cm??

A2: Catorce por dos.

D: ¢ Estan de acuerdo con la compafiera?
Todos: Si.

D: Como dos se mantiene fijo, dice ella que toda la base tiene que medir 14cm.

¢ Y cuanto tiene que medir x?

H1: Nueve.
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D: ¢ Por qué?
H2: Porque ya hay cinco.

D: ¢Y de qué otra manera se podria hacer? A ver (refiriéendose a la alumna J4)
¢Vos como hiciste? ¢ Qué planteaste?

La alumna durante el trabajo grupal, intenta plantear una ecuacion, pero no lo hace
correctamente, entonces la docente le explica que puede igualar (5+x). 2 a 28 y
despejar x.

J4: Una ecuacion.

D: Eso mismo que hicieron los chicos se resuelve con una ecuacién porque aca
ya esta dada la formula, me esta diciendo que el area es igual a cinco mas x, todo
eso por dos (mientras escribe (5+x). 2). Y qué me esta preguntando el ejercicio,
¢Puede que el area sea de 28 cm?? Ese 28, ¢ Corresponde a un valor de x o un

valor de A?
H2: de A.

D: Si yo hago, cinco méas la medida que tome X, todo multiplicado por dos tiene
que ser igual a 28. Esa férmula que teniamos ahi, al tomar un valor determinado

¢En qué se convierte?
J4: Una ecuacion.

D: Si, porque pasamos a tener una igualdad que contiene una incégnita. ¢, Como

se puede hacer para hallar el valor de x?
Se resuelve la ecuacion en el pizarrén.

D: Se dan cuenta que es lo mismo que hicieron los chicos, sélo que ellos lo hicieron
mentalmente. Pero entonces, si yo ya conozco la férmula, lo que hago es cambiar
A por el valor que me da el ejercicio y despejar x. ¢, Se puede hacer lo mismo con
29y 29, 5?

H2: Con veintinueve si.
D: ¢ El area puede ser un nimero con coma chicos?
Todos: Si.

D: Entonces completen esa parte.
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Algunos alumnos llegan a plantear las ecuaciones en sus carpetas, otros no.
Termina la clase.

Jueves 27/09/18
Horario: 12:30 a 13:50 horas
14:35 a 15:15 horas

Distribucion de los grupos:

GK GH
GJ Gl

Ausentes: 12, J4, K3.

A las 12:50 horas comienza el trabajo en torno a la actividad 5. Después de que
cada grupo lee la consigna, muchos plantean que no entienden. La docente
propone analizar el enunciado del problema con el grupo clase, se identifican las

variables y luego los alumnos contindan el trabajo por si solos.

Se evidencia que los alumnos no saben trabajar en grupos, porque esperan que
uno del grupo redacte por si solo una respuesta y después los demas copian. La
docente realiza intervenciones para alentar el trabajo grupal y marcar aquellas

actitudes que no favorecen el trabajo cooperativo.
13:40 horas, comienza la puesta en comun.

Como ya se habia leido y analizado el enunciado al inicio del trabajo grupal, la

puesta en comdn comienza directamente con la pregunta:

D: ¢ Qué férmula eligieron?

Todos: La tercera. (La docente escribe en el pizarrén y=5000x+20000)

D: ¢ Por qué eligieron esta férmula chicos? ¢Y no las otras que estaban ahi?
I3: Porque era esa la que representaba.

D: Pero ¢ Como se dieron cuenta?

I3: Porque ya tenia los cinco mil litros.

D: ¢ Tenia cinco mil litros?
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Todos: No, veinte mil litros.
D: Ah, veinte mil litros. ¢Y por qué no eligieron la que estaba al lado?
K2: Porque ahi le restaba.

D: En la férmula dos, se estan restando cinco mil litros de agua por hora. Aca me
estd mostrando con esta suma (sefiala la férmula escrita en el pizarron) que la
pileta ya tiene veinte mil litros y se van agregando cinco mil litros de agua por hora,
porque aca dice cinco por X, aunque no se escriba se entiende que se esta
multiplicando cinco mil por x o sea por hora. Por cada hora que pasa cinco mil

litros de agua arroja la bomba. Hasta ahi ¢ Todos de acuerdo?
Todos: Si.

D: En la b): Utilizando la férmula elegida ¢,Es posible saber cuanta agua habra en

la pileta después de dos horas y media de volver a encender la bomba?
H2: Doce mil quinientos.

D: ¢ Doce mil quinientos?

GJ: Treinta y dos mil quinientos.

D: Treinta y dos mil quinientos dice este grupo ¢ Por qué?

K2: Porque ya tenia veinte mil litros.

D: Ah... Y como hicieron para sacar ese treinta y dos mil quinientos?

J3: Le agregamos cinco mil litros por hora y dos mil quinientos mas, por la media

hora.
La docente retoma este planteo lo vuelve a explicar y continGa diciendo:
D: ¢ Todos hicieron asi?

Algunos alumnos contestan que no, y comentan que ellos se olvidaron de sumar
los veinte mil litros de agua que ya tenia la pileta. Se aclara el error y se continla

con la puesta en comun.

D: Pero la consigna decia bien clarito: Utilizando la férmula elegida... Todos
hicieron un célculo mental que no esta mal, esté perfecto, pero ¢ Como voy a hacer
para usar la formula y calcular la cantidad de agua que habra en la pileta pasadas

dos horas y media?

H2: Una ecuacion.
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D: Muy bien, hay que plantear un célculo, una ecuacion. ¢Qué es lo que quiero
conocer? ¢ La cantidad de litros o la cantidad de horas?

Todos: Litros.

D: Quiero saber la cantidad de litros, entonces, la pregunta es ¢Cual es mi

incognita? ¢"x” o “y’?

Gy 9

Todos: “y”.

D: “y” porque, “y’ eran los litros. Quiero conocer la cantidad de agua

correspondiente a... ¢ Cuantas horas?

Todos: Dos horas y media.

D: ¢ Como se escribe eso en numero decimal?

H1: 2,5.

D: Entonces, ¢, Dénde deberiamos ubicar a ese 2,5 en la férmula?
J2: En la “X".

D: En el lugar de la “X”, si yo escribo 5.000 por 2,5 mas 20.000 (Mientras escribe
5000.x+20000) y resuelvo eso, esta cuenta me tendria que dar la cantidad de agua
que hay en la pileta pasadas las dos horas y media. ¢ Se entiende? Porque la

férmula representa la situacion. ¢ Como se resuelve eso?
J4: Se multiplica primero.

D: ¢Y cuanto da la multiplicacion?

H2: Doce mil quinientos.

D: La pregunta es: Sumar cinco mil mas cinco mil mas dos mil quinientos, como

ustedes hicieron ¢No es lo mismo que hacer 5000 por 2,5?
Todos: Si.

La docente explica que multiplicar cinco mil por la cantidad de horas que estuvo

encendida la bomba permite hallar la cantidad de agua arrojada en ese tiempo.

D: Y ahi como habian hecho mentalmente habia que sumar veinte mil ¢ Entonces

cudl era el resultado?

Todos: Treinta y dos mil quinientos.
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Pizarrén:

y=5000. 2,5 +20.000
y=12.500+20.000
y=32.500

D: Este (sefialando al 32.500) es el valor correspondiente a “y”. De esa forma se
hace uso de la férmula. Por algo yo ya les di a elegir cudl era la férmula. Est4d muy
bien el célculo mental porque pudieron resolver la consigna de todas maneras,
pero es importante que también entiendan que, si yo ya conozco la formula esa
“X” que representa las horas puede tomar el valor 2,5, se puede hacer el calculo y
lo que me va a devolver la cuenta es el valor correspondiente a los litros en ese

tiempo. ¢ Se entiende?

Entonces si pasamos al item c) ;Qué pedia? Fijense el detalle... Continuando el
trabajo a partir de la férmula. Ustedes ¢ Lograron responder la pregunta? ¢Qué
decia? ¢Es posible saber el tiempo que debe estar encendida la bomba hasta

llenar la pileta?

Algunos: Doce.

Otros: Dieciséis.

D: ¢Doce o dieciséis?

J2: Si tenia veinte, doce. Si tenia cero, dieciséis.
D: ¢Y tenia veinte o no tenia?

Todos: Tenia.

D: Ah... la pileta ya tenia veinte mil litros, entonces ¢ Cuanto tiempo tiene que

pasar para llenar la pileta?

Todos: Doce.

D: Doce horas para completar ¢ Cuantos litros?
Todos: Ochenta mil.

D: Bueno, todos llegaron a esa conclusion y esta perfecta, pero... ;Cémo se
puede llegar a ese mismo resultado haciendo uso de la formula? La férmula, ¢, Se
acuerdan que era esta? (mientras escribe y=5.000x+20.000). En ese caso, la

pregunta c) ¢qué me esta pidiendo que calcule?
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H2: Horas.

D: Me esté pidiendo que yo llene la pileta, entonces ¢ Qué es lo que conozco? ¢ El

“y,"

valor de “x” o el valor de “y"?

Gy 9

Todos: “y

D: Esa “y” ¢ Qué valor tiene si la pileta esta llena?
Todos: Ochenta mil.

D: Y aca es donde se formula una ecuacion, porque yo estoy diciendo, 5.000 litros
por hora, pero todavia no sé cuantas horas, mas los 20.000 tendra que ser igual

a 80.000. ¢ Ustedes saben resolver esa ecuacion?
Todos: Si.

La docente resuelve la ecuacién en el pizarrén siguiendo las indicaciones de los

alumnos y se halla x=12.
D: Esto que esté escrito acd, ¢No es lo mismo que pensaron mentalmente?
Todos: Si.

D: Ustedes dijeron, la pileta ya tiene 20.000, tengo que restar esos 20.000 a los

80.000 y son 60.000, dividido los 5.000 que arroja por cada hora, nos da 12.
Toca la campana, los alumnos salen al recreo.

14:35 horas se continta con la clase y la docente retoma la puesta en comun del

ejercicio 5) a partir de la consigna d.

D: ¢Qué representa cada una de las tres férmulas que no sefialaste? Tené en
cuenta que, para vaciar la pileta, la extraccioén del agua también se hace por medio

de labomba. Yo voy a escribir cada una y ustedes me van a decir que representan.
La docente escribe en el pizarrén

y=80.000-5.000x y=-5.000x+20.000 y=5000x+60.000

D: ¢ Qué situacion representa la primera formula?

J3: La extraccién del agua.

D: ¢Siono?

Todos: Si.

D: ¢Cuanta agua tiene la pileta en el momento inicial?
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Todos: Ochenta mil litros.

D: Tiene ochenta mil litros, por algo ya aparece este numero aca. ¢Y como me
doy cuenta que se esta extrayendo el agua?

I3: Por el menos.
D: Porque le estamos restando ¢ Qué cantidad?
K2: Cinco mil litros de agua.

D: Cinco mil litros de agua por hora, no es que resto solo cinco mil, si digo resto
cinco mil se entiende que se resta una sola vez, no, resto cinco mil litros por cada

hora que pasa. ¢ Qué representa la segunda?

J3: Lo mismo.

D: Lo mismo dice el compariero, pero ¢ Con qué diferencia?
H1: La pileta tiene veinte mil litros.

D: ¢Siono?

Todos: Si.

D: ¢Y como se dan cuenta que es una extraccion?

H2: Porque tiene un menos.

D: Si, porque acé dice menos cinco mil (Sefialando a -5.000). Podria haber estado
escrito 20.000-5000x porque podemos cambiar el orden de los sumandos. ¢Y la

altima?

H2: Aumenta.

D: Aumenta ¢ Desde qué cantidad?

Todos: Sesenta mil.

D: La pileta tiene sesenta mil litros y la bomba arroja...
Todos: Cinco mil litros por hora.

D: Y ahora los graficos. ¢ Quién pasa al pizarrén a hacer?

El alumno J1 pasa al pizarron y realiza los graficos correspondientes a cada una

de las tres formulas analizadas anteriormente.
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Pizarron:

Litros Litros

80.000

Litros

20.000

60.000

16 Horas 4  Horas Horas

D: Mientras el compafiero va dibujando ¢ Cémo vamos a representar graficamente

la situacion? ¢, Qué vamos a dibujar primero?

H2: Los ejes cartesianos.

D: Bien. ¢Y cdmo vamos a ubicar las variables sobre los ejes?
H1: Horas, horizontal; Litros, vertical.

D: Si, porque los litros dependen de las horas. Una forma de hacer, es como hizo
el compafero, solo los esquemas, obviamente con regla. No son graficos exactos,
son graficos como planteaba el ejercicio 3 ¢ Se acuerdan? Podemos hacer esto,
justamente porque hay una variacién uniforme. ¢ Cual es la variacion uniforme?
Por cada hora que pasa cinco mil litros que se vacian o se cargan en la pileta.

¢ Qué tipo de grafico se obtiene en todos los casos chicos?
H2: Una linea recta.

D: En todos los casos se obtiene una linea recta. Ahora vamos a analizar lo que

hizo el compafiero.

Se analizan todos los gréaficos que estan en el pizarrén, el tipo de recta (creciente
o decreciente), el valor correspondiente a x=0 (interseccion de la recta con el eje

y) y la interseccion de la recta con el eje x.

Por ultimo, la docente se refiere a la variacion uniforme ejemplificando a través de
los graficos el hecho de que por cada hora que pasa, se agregan (0 se extraen)

cinco mil litros de agua.
14:55 horas se hace entrega de la consigna 6.

Se realiza una introduccién de la misma, analizando el gréfico con el grupo clase.
Los alumnos contintan el trabajo grupal hasta las 15:15, cuando termina la hora.
Todos los grupos concluyen la actividad, asi que se acuerda comenzar la clase

siguiente con la puesta en comin de mencionada actividad.
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Viernes 28/09/2018
Horario: 12:30 a 13:50 horas

Distribucion de los grupos:

GK GH
Gl GJ

Ausentes: 12, J1.
12:35 horas comienza la clase con la puesta en comun de la consigna 6.

D: En el item a), elabora una formula que represente la cantidad de agua que
gqueda en el tanque a medida que se desagota en funcién del tiempo. ¢ Lograron

armar esa féormula?

Todos: Si.

D: ¢ Cual es? ¢ Quién me dice?

J4: “y” es igual a diez menos un medio por “X”. (Mientras la docente escribe en el
pizarrén y=10-1/2x)

D: ¢ Todos lograron esa formula?

Todos: Si.

D: ¢, Qué significaba en ese caso la “x” y la “y"? ¢"X” qué representaba en este

problema chicos?

J2: Horas.

“y 9

D: “x” era el tiempo medido en horas, mientras que “y” era....
J4: Los litros.

D: Los litros de agua que quedan en el tanque. Siempre las variables se identifican
al leer la consigna porque decia: “Elabora una férmula que represente la cantidad
de agua que queda en el tanque a medida que se desagota en funcion del tiempo.”
Entonces ¢ Qué significa cada una de las partes de la formula? Si yo digo y=, estoy
diciendo que los litros de agua en el tanque son iguales a esta cuenta, este calculo
(Senala 10-1/2x) ¢Si? ¢Qué era 10?

K2: La cantidad de agua que tenia el tanque.
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D: Si. ¢Y qué era un medio?
J3: Lo que perdia el tanque.

D: Lo que se sacaba del tanque por hora. Y por eso necesitabamos escribir el

menos ¢ Se acuerdan? Le resto medio litro por hora.
La docente da lectura a la consigna b).

D: ¢En qué parte del grafico puede leerse la cantidad de tiempo que le lleva al
tanque desagotarse por completo?

Algunos: En el gje x.
Otros: En el gje y.

D: A ver si yo tengo el grafico. (La docente lo dibuja en el pizarrén). Vuelvo a leer
la pregunta: ¢ En qué parte del grafico puede leerse la cantidad de tiempo que le

lleva al tanque desagotarse por completo?
Todos: En el gje x.

D: En el eje X, en el eje horizontal, porque me habla de tiempo. ¢ Cuanto tiempo le

lleva al tanque desagotarse?

H1: Veinte horas.

D: ¢Por qué yo sé que el valor es veinte y no dieciséis, por ejemplo?
J3: Porque a veinte le corresponde cero.

D: ¢ Escucharon lo que dijo el compariero? A veinte le corresponde cero. El valor
correspondiente a veinte horas es cero litros, por eso yo me doy cuenta que el
tanque se desagota en veinte horas. Por ejemplo, si yo les pregunto, a las doce

horas ¢ Qué cantidad de agua hay en el tanque? ¢ Qué me hubieran respondido?
H2: Cuatro.

D: ¢ Estan de acuerdo con la compafiera?

Todos: Si.

D: ¢ Es posible leer esta misma informacion en la férmula?

Varios: Si.

D: Ustedes mirando la formula, ¢Pueden saber que el tanque se desagota en

veinte horas?
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Varios: Si.
D: Si ¢ por quée?
J2: Porque pierde un litro cada dos horas, medio litro cada hora.

D: Si, pero por eso les digo, s6lo con mirar la formula, ¢Ustedes saben que el

tanque se desagota en veinte horas? ¢Aparece explicito el veinte ahi?
Todos: No.

D: Si uno hace el célculo puede llegar a ese resultado, pero mirando nada mas,

no. ¢, Como se tendria que hacer el calculo...?

H1: Una ecuacion.

D: Yo quiero calcular la cantidad de tiempo que le lleva al tanque desagotarse.
H1: “X” es veinte.

D: Claro, “x” es veinte, esta bien lo que dice la compafiera, pero en realidad si yo
quiero calcular ese veinte, ¢Qué es lo que tengo que hacer? ¢ Como va a quedar
planteada la ecuacién? Si el tanque ya estd desagotado, ¢Qué es lo que tengo

que reemplazar?

H1: Cero.

D: ¢Quién es cero? ¢"x” 0 “y’?

H1: “y”.

D: ¢Qué dicen los demas? Si el tanque esta vacio “y” es igual a cero ¢,Si 0 no?

Todos: Si.

D: ¢ Entonces qué vamos a decir? Que diez menos un medio “x” es igual a cero.
(Mientras escribe 10-1/2x=0). Yo quiero saber qué valor tiene que tomar “x” para
que los litros sean cero. Al escribir cero yo puedo despejar el valor de “X” y... 4, Cual

deberia ser el resultado?
Todos: Veinte.

D: Porque a cero litros, corresponden veinte horas. ¢Coémo se resuelve la

ecuaciéon?

La docente resuelve la ecuacion siguiendo las instrucciones de los alumnos y halla
que x=20.
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D: Entonces, cuando “y” es igual a cero, el valor correspondiente a “x” es 20. Con
la férmula, al reemplazar “y” por cero, obtenemos la informacion que nos brinda el
gréfico, pero tenemos que hacer esa ecuacion, no es que podemos decir solo
mirando cual es el resultado. Fijense ¢Qué es lo importante de esto? Que hay
informacion que aparece explicita en el gréfico: si yo miro el gréfico es facil darse
cuenta que tienen que pasar veinte horas para que se desagote el tanque. Mirando
la férmula no, hay que hacer la ecuacion. ¢Ven la diferencia? Cada una de las

representaciones aporta un tipo de informacion.

&Y ladltima? ¢ En qué parte del grafico puede leerse la cantidad inicial que hay en

el tanque?
Todos: En el gje y.

D: ¢Por qué? Porgue en el eje vertical estdn representados los litros. ¢Qué

cantidad de agua tenia inicialmente el tanque?
Todos: Diez litros.

D: ¢Por qué? Porque al momento cero, corresponden diez litros. Cuando dice
momento inicial, se refiere a la hora cero, es decir, antes de que se comience a

vaciar el tanque. Esta informacion ¢, Se puede ver en la formula?
H1: Si.

D: Si yo miro la férmula ¢ Puedo ver la cantidad inicial?

Todos: Si.

La docente cierra la puesta en comun explicando que si x=0 el término 1/2x de la

férmula se anula, por lo tanto y=10.
12: 50 Concluye la puesta en coman.

12:55 comienza el trabajo en torno al problema 7. En un primer momento, la
docente tiene que intervenir para guiar el trabajo haciéndoles notar a los alumnos

la presencia de la férmula correspondiente al grafico de la funcién.

En varias oportunidades la docente se acerco a los grupos, para aclarar dudas,

alentar el trabajo grupal y hacer recomendaciones.
13: 25 horas, comienza la puesta en comun.

La docente comienza leyendo la primera pregunta: ¢ Se puede averiguar el monto

a pagar correspondiente a un consumo de 200 kWh mirando el grafico?
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Todos: Si.

D: ¢Y cual es el valor correspondiente?

Todos: Cien.

D: ¢ Y usando la formula?

Todos: Si, se puede.

D: ¢Quién pasa al pizarron a mostrar como hizo?
13: Yo.

D: Pasa. (La docente le entrega una tiza). Mientras la compafiera copia, hosotros
seguimos hablando. ¢ Pudieron averiguar el monto correspondiente a un consumo
de 900 Kwh?

Todos: Si.

D: ¢Mirando el grafico o usando la formula?
Todos: Usando la férmula.

D: Usando la férmula ¢, Por qué?

J3: Si uno mira el gréfico, no es exacto el valor.

D: Exacto. Si miramos el gréafico, podriamos estimar el valor correspondiente pero

no se sabe exactamente cudl es. Entonces, en ese caso, uso la férmula.
La docente volviéndose al pizarrén, pregunta:

D: ¢ Todos hicieron asi?

Pizarrén

M(x) =0,4.x + 20

M(200) = 0,4.200 + 20

M(200) = 80 + 20

M(200) = 100

D: Miren aca, la compafiera copi6 la formula. Para un consumo de 200 kWh ¢ Qué

"

hizo? En vez de “x”, escribié 200 ¢ Por qué? Porque

[TRL] (1]

X" deja de ser “x” y toma un
valor particular. Entonces, yo quiero calcular el monto correspondiente a un

consumo de 200 kWh, cambio a “x” por 200, multiplico, sumo. ¢A todos les dio

cien?
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Todos: Si.
D: Y para novecientos ¢ Cémo tendrian que hacer?
H2: Lo mismo.

D: Lo mismo, en vez de doscientos seria novecientos. ¢Y cuanto pagan en ese

caso?

H2: Trescientos ochenta.
D: ¢Siono?

Todos: Si.

D: En el item b) se pide: Estima, mirando el grafico, cual es el monto a pagar si el
consumo es de 1.100 kwh.

Todos: Cuatrocientos sesenta.

D: ¢ Ese es el valor exacto o estimado?

Varios: Exacto.

D: ¢ Cuando miraron el grafico, qué valor estimaron?
Todos: Cuatrocientos sesenta.

D: Y usando la férmula ¢,Pudieron verificar esa estimacion?
Todos: Si.

D: ¢ Como hicieron?

J4: Lo mismo, en vez de doscientos, escribimos mil cien y calculamos.
D: ¢ Todos hicieron asi?

Todos: Si.

D: ¢Y ahora qué pasa en la ¢)? Si una familia debe pagar $300 ¢ Cuantos kWh ha

consumido?

Todos: Setecientos.

D: ¢ Por qué?

H1: Miramos el grafico.

En ese momento se explica que primero se ubica el valor 300 sobre el eje vertical

y luego el valor correspondiente, que es 700 kWh.
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D: ¢Y qué paso cuando tuvieron que calcular los kWh correspondientes a $550?

¢, Pudieron hacer de la misma forma?

K2: No, porque no era exacto.

D: ¢ Entonces como se hace? ¢Quién pasa al pizarrén?
13: Yo.

D: Fijense, en este caso ¢ Vamos a trabajar de la misma forma que en los casos

anteriores, chicos?

Todos: No.

D: ¢ Por qué cambia la forma de trabajar?
J3: Porque no hay que buscar el precio.

D: Exacto, hay que calcular los kWh correspondientes a un precio dado. ¢ Qué es

lo que quedé planteado ahi que la compafiera esta resolviendo?
H2: Una ecuacion.

D: En la pregunta, cuando nos dan como dato el $550, el 550 ¢ Corresponde al

valor de x o de M?
Todos: De M.

D: El monto es quinientos cincuenta, por eso lo ponemos a la derecha (Sefiala la
ecuacioén escrita en el pizarrén) y lo que queda planteado fijense, esa férmula al
tomar M un valor particular, se convierte en una ecuacién. Si yo despejo el valor
de x en esa ecuacion, encuentro que x es mil trescientos veinticinco ¢ Qué significa

ese valor?
H1: Los kwh.
D: Los kWh correspondientes a $550. ¢ Se entiende?

Fijense que para cada kWh corresponde un precio y viceversa. A cada precio
corresponde una cantidad de kWh. ;Y como es la relacion? A medida que

aumentan los kWh ¢ Qué pasa con el precio?
H2: Aumenta.
D: ¢Se ve eso en el grafico?

Todos: Si.
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D: ¢ Como es la linea?
Todos: Creciente.

D: A medida que aumentan los kWk, aumenta el precio. ¢Y en la ultima? Si una
familia no consumid energia durante todo el mes porque estuvieron de viaje

¢ Tienen que pagar algo?

Todos: Si.

D: ¢ Cbémo se dieron cuenta que tienen que pagar, primeramente?
14: Porque no empezaba desde cero.

D: ¢ Qué no empezaba desde cero?

Todos: El grafico.

D: Si ustedes miraban el grafico, podian observar que a cero kWh corresponde un
precio distinto de cero, porgue la recta no pasa por el origen de coordenadas. ¢ Y

cual es ese precio?

Todos: Veinte.

D: ¢ Como se dan cuenta que es veinte?
H2: Por la féormula.

D: Haciendo esto (sefiala lo escrito en el pizarrén). En vez de escribir 200, ¢Qué

pondrian?
H2: Veinte.

D: ¢ Veinte? ¢ Como van a usar la férmula para calcular el precio a pagar si no se

consumié energia?
H1: Cero.

D: Cero claro. Ustedes quieren calcular el monto correspondiente a cero kWh
entonces hacen: (mientras escribe) 0,4 por cero mas veinte. ¢Y cuanto les da

esto?
H1: Cero mas veinte.
D: Y eso ¢ Vuelve a dar?

Todos: Veinte.
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D: Si no se consume energia, igual se tiene que pagar veinte pesos por mes. ¢Y
gué representaria ese $20?

Silencio

D: Seria un costo fijo, por ejemplo, el costo del servicio. ¢, Se acuerdan el problema
del taxi? Por mas que yo no viaje ninguna cuadra el costo del servicio era $24,
gue era el valor correspondiente a cero cuadras. Aca también, ¢Y eso se ve en la

formula? ¢ Aparece ese $20 fijo ahi?
Todos: Si.

D: Aca aparece el 20. Y este término ¢Qué me estaria indicando entonces? (Se

refiere a 0,4x) Que me cobran 0,4 pesos ¢ Por quién?
H2: kWh

D: 0,4 pesos por cada kWh y ademas se agrega 20 pesos fijos por el costo de

servicio. ¢ Estamos?
Todos: Si.

12:50 horas termina la clase.

Jueves 04/10/2018
Horario: 12:30 a 13:50 horas
14:35 a 15:15 horas.

Distribucion de los grupos:

GK GJ
Gl GH

Ausentes: H3, H4, 12, J1.

12: 40 comienza el trabajo grupal. Los alumnos leen el problema y plantean que
no entienden que hay que hacer. Algunos manifiestan que es necesario conocer
la cantidad de kilébmetros del viaje, otros simplemente dicen que conviene la
compafia A porque los kilbmetros cuestan menos que en la compafiia B, otro
grupo divide 1400/3,5=400 y 1200/6,5= 184,6 y en base a ello plantean que

conviene la compafiia B.
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Como los alumnos no logran encaminarse en la resolucién del problema y algunos
se conforman con decir que conviene la compafia A o B (sin justificarlo), la
docente interviene, se hace una nueva lectura del problema, se analiza como se
calcula el costo del viaje en cada compafiia y se acuerda que elegir una u otra
empresa dependera de los kildbmetros recorridos. Algunos plantean que, para
viajes cortos convendra la compafiia B, ya que, aunque el precio por kildmetro sea
mayor que en la otra compafiia, tiene un menor costo inicial. Mientras que para
viajes mas largos convendria la compafiia A, ya que el precio por kilébmetro es

menor.

La docente propone hacer uso de lo trabajado hasta el momento: tablas, férmulas
o gréficos.

Los alumnos plantean la posibilidad de escribir una férmula que permita calcular

el precio de cada compafia y luego graficar ambas. (Se recuerda actividad 5).

Varios alumnos plantean una expresion algebraica correspondiente al precio en
cada compafia y luego hacen un bosquejo del gréafico, representando las

funciones de esta manera:

Otros simplemente plantean que no saben qué hacer.

Seguidamente la docente plantea hacer el grafico en el pizarrén y para ello

propone calcular el valor correspondiente a 100 km.

D: Lograron armar una férmula para cada compafiia ¢ Cierto? ¢ Cémo se calcula

el precio en la compafiia A?

H4: y es igual a 1400 mas 3,5 por x. (Mientras la docente escribe en el pizarrén
y=1400+3,5x)

D: ¢Siono?

Todos: Si.
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D: ¢, Se podria haber escrito 3,5x+14007?

Todos: Si.

D: Es lo mismo, porque la suma es conmutativa. ¢Y en la B como seria?

Varios: Lo mismo, sélo que cambian los nimeros.

H4: y es igual a 1200 més 6,5 por x. (Mientras la docente escribe: y=1200+6,5x).

D: ¢Por qué es asi la formula? Porque si x son los kilbmetros y cada kilbmetro
cuesta 3,5, tengo que multiplicar 3,5 por x para calcular el precio y sumarle el costo

fijo del servicio que es $1400. Lo mismo en la segunda.
Ahora si yo miro las férmulas, ¢ Puedo saber cual me conviene contratar?
J2: Depende, si te dicen los kilbmetros.

D: Ah... en realidad depende de la cantidad de kildmetros del viaje. Entonces,

¢, Qué es lo que podriamos hacer?
Silencio

D: Podriamos hacer un gréfico a fin de comparar como varia el precio en cada una
de las dos compafiias. ¢COmo vamos a ubicar las variables sobre los ejes

cartesianos? ¢ En el eje horizontal?
H1: Kilometros.

D: ¢Y enelejey?

Todos: El precio.

La docente muestra lo que hicieron dos comparieros:

1400

1200

b,

D: ¢ Como se modifica el precio a media que aumentan los kildmetros?

H2: Aumenta.
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D: Por eso yo vi que, en dos grupos, hicieron esto (marca las dos rectas paralelas).
¢ Hicieron eso?

J2: Si.

D: A simple vista, estoy viendo eso: aumentan los kildmetros y aumenta el precio
a partir de 1200 y a partir de 1400. Pero fijense, si yo miro las dos lineas, en
realidad esto no representa lo que dice la formula ¢, Por qué? Porque fijense como
varia el precio del kilbmetro, en la compafiia A cuesta 3,5 el kildbmetro recorrido y
en la compafia B, 6,5. Entonces las lineas no van a tener la misma inclinacion

porque a partir de 1200 cada kilbmetro recorrido cuesta mas que en la otra

compafia ¢ Se entiende? ¢ Como tendria que ser el grafico?
H2: Mas para arriba.

D: ¢Asi? (la docente muestra con la escuadra). Con mayor inclinacién, mayor
crecimiento. En la segunda crece mas despacio porque por cada kildmetro
recorrido, el precio aumenta 3,5. ¢, Como podriamos hacer para lograr un grafico
mejor? Por ejemplo, si tomamos el valor 100 kilometros. ¢Puedo saber cuanto

costara un viaje de 100 kildmetros en cada compafiia?
Todos: Si.

D: Entonces vamos a calcular cuanto cuesta un viaje de 100 kilometros en la

compafia Ay en la compafia B. Hagan eso.

Los alumnos comienzan a calcular lo solicitado por la docente, luego se marcan

los puntos en el grafico, se marcan las rectas y continta la puesta en comun.

Pizarron:

A
Precio
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D: Si yo miro el grafico ¢ Qué pasa con las dos rectas?
I3: Se cruzan las dos rectas.

D: Hay un punto donde se cruzan, aca (marca sobre el gréfico). ¢ Qué significa ese

punto?

Silencio.

D: ¢ Sabemos los kilometros correspondientes a ese punto?
H1: No.

D: ¢ Qué Significa ese punto?

Una alumna expone una idea que no logra entenderse del todo, entonces la

docente explica:

D: Existe una distancia cuyo precio en la compafiia A es igual al de la compafiia
B. Para un valor menor a 100, el precio es el mismo en la compafia Ay en la
compafia B. Por debajo de ese valor, que todavia no sabemos cual es, ¢Qué

compafiia me conviene contratar?
Todos: La B.

D: ¢Cémo me doy cuenta que es la compafiia B, la que me conviene contratar?
Si miramos el gréfico, ¢Qué pasa con esta parte de la recta en relacion a esta

otra? (Sefala en el grafico)
Todos: Esté por debajo.

D: Entonces, fijense: para valores menores que este numero (sefiala sobre el
gréfico) conviene contratar la compaiiia B, que es lo que ustedes me habian dicho:
Para viajes cortos conviene la compafiia B, porque, aunque los kildmetros sean
mas caros el precio inicial era menor. Y después de ese valor, ¢ Qué compafiia

conviene contratar?
H2: La A.

D: ¢Por qué?

H2: Cuesta menos.

D: Esté por debajo, entonces, por encima de este valor, el precio de la compafia
A es menor que el de la compafiia B. Con esto, estamos verificando lo que ustedes

habian dicho: depende de los kilometros, si hace un viaje corto conviene la
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compafiia B pero si el viaje es mas largo conviene la compafiia A. ¢ Como puedo
saber este valor? (Sefiala la abscisa del punto de interseccién de las rectas), el
valor que me indica hasta cuando me conviene una compafiia o la otra. ¢Qué

tendria que conocer?
H2: Los kildmetros.

D: Los kilébmetros para los cuales, el precio es el mismo en ambas compaiiias. Si
esto (sefiala a 1400+3,5x) corresponde al precio de la compafiia A y esto (sefiala

1200+6,5x) permite calcular el precio en la compafia B, yo puedo escribir esto:
1400+3,5x=1200+6,5x ¢ Y qué queda planteado en ese caso?

H2: Una ecuacion.

D: Si, una ecuacion. ¢Qué estoy igualando?

H2: Los precios.

D: El precio de la compafiia A tiene que ser igual al precio de la compafiia B. Esa

6y,n 6y,n

ecuacion queda planteada en términos de “x”, y “x” ¢Qué representa para

nosotros?
Todos: Los kilbmetros.

D: Entonces, con esta ecuacion yo estoy planteando que, el precio de la compafiia
A tiene que ser igual al precio de la compafiia B. Al resolver la ecuacion ¢ Qué voy

a encontrar?
I3: Los kildbmetros

D: Los kilometros para los cuales el precio es el mismo en ambas compafias y es
el valor que me permite decidir si me conviene la A o me conviene la B de acuerdo

al viaje que tenga que realizar ¢ Se entiende?
Todos: Si.

D: ¢Pueden resolver esa ecuaciéon?

Todos: Si.

D: Bueno haganlo.

Los alumnos resuelven la ecuacion, luego una alumna pasa al pizarrén a copiar el

ejercicio resuelto, se analiza el resultado 66,6 y se establece que: para viajes cuya
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distancia sea menor a 66,6 kilbmetros conviene la compafiia B y para viajes cuya

distancia sea mayor a 66,6 kilometros conviene la compafiia A.
Toca la campana y los alumnos salen al recreo.
14:35 horas comienza la institucionalizacion.

15:00 horas comienza el trabajo en torno a los ejercicios de refuerzo.
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Apéndice D
Actividades de Refuerzo y analisis a priori

1) Observa la siguiente secuencia:

Figura | Figura 2 Figura 3 Figura 4

a) ¢Cuéntos palillos formaran la figura que sigue? ¢Y la que ocupa el
lugar 15?

b) ¢ Cuéntos cuadraditos se forman con 61 palillos? ¢ Y con 100?

c) ¢Es posible saber la cantidad de palillos que se necesitan para formar
la figura que ocupa el lugar x?

d) ¢Es cierto que con 1600 palillos se forman 533 cuadraditos?®

2) Elcosto de servicio de agua potable en una localidad se calcula de acuerdo

a los m® de agua consumidos por cada usuario con la siguiente formula:
C(x)=76+28,5.x

a) ¢Cudl es el precio a pagar si el consumo mensual es de 3m3? ¢Y sies
de 7m3?

b) ¢ Cuantos metros cubicos se han consumido si el precio a pagar es de
$332,5?

c) Sien promedio, una familia consume 10,5 metros cubicos mensuales
¢,Cuanto importarian las facturas correspondientes al Gltimo trimestre?

d) Representar graficamente la situacién.

8 Problema 1: Adaptado de Kaczor, P. J., Lopez, A. E., Outoén, V. L., & Pérez, M. M.
(2011). Matemaética II: Saberes clave. Buenos Aires: Santillana. (p.109)
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3) Rodrigo tiene una tarjeta para hablar por celular con un saldo de $30 y por

cada minuto que habla le descuentan $0,75.
a) Completar la siguiente tabla

Minutos que habla 3 15

28

Saldo

$24 $15,75 $3

b) Calcular cuantos minutos puede hablar con esa tarjeta.

¢) Indica el grafico que corresponde a la situacion planteada. Justifica tu

eleccion.
a) E ~ b) E -~ c) ) .
& » ®
ol
> N .
Minutos Minutos Minutos
4) Estos cuatro gréaficos corresponden a funciones que relacionan la cantidad

de agua (medida en litros) de piletas que se estan llenando o vaciando, en

funcién del tiempo expresado en horas.
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b)
c)

d)

5)

¢ Cuénta agua hay, inicialmente, en cada pileta?

Escribi una férmula para cada funcion.

¢ Como puedes verificar la férmula que obtuviste para cada uno de los
graficos?

En cada caso, indica cuantos litros tiene la pileta a las 3,5 horas del inicio
del vaciado o llenado.®

Se coloca un barril de madera sobre una balanza y, al echarle distintas
cantidades de aceite, se registran los pesos en una tabla. El barril puede

contener, como maximo, 100 litros de aceite.

Volumen de aceite (en litros) 10 15 25 40

Peso que marca la balanza (en Kg) 46 49 55 64

a) Si el barril tiene 20 litros de aceite, ¢ la balanza marcara 52 kg?

b) ¢Qué marcara la balanza si el barril tiene 30 litros de aceite?

c) ¢Se puede saber el peso del barril vacio?

d) ¢Cuanto pesa el barril lleno?

e) ¢Qué marca la balanza si el barril tiene 50 litros de aceite? ¢ Y si tiene
51 litros?

f) Si se cargan 24 litros del mismo aceite en otro barril mas pesado, la
balanza marca 66,6 kg. ¢ De qué manera se puede calcular el peso de
este barril si se modifica la cantidad de aceite?

g) ¢Cuanto pesa cada uno de los barriles con 62,5 litros de aceite?®

° Problema 4: Adaptado de: Sessa, C., Borsani, V., Lamela, C., & MurtGa, R. (2015). Hacer
Matematica %2. Buenos Aires: Estrada. (p. 172)

10 problema 5: Adaptado de: Sessa, C., Borsani, V., Lamela, C., & Murua, R. (2015). Hacer
Matematica 2. Buenos Aires: Estrada. (p. 156)
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6) Francisco se compré un celular nuevo y debe decidir si quedarse con el
plan que tiene actualmente o cambiarse a uno nuevo que le ofrecen.
El nuevo plan le ofrece $60 de abono fijo méas $1,4 por minuto consumido.
Para saber cudl le conviene, y como no recuerda el valor del monto fijo y
el precio por minuto de su plan, decide anotar en una tabla lo que hablé y

pago en los ultimos tres meses.

Minutos hablados 66 91 120

Monto pagado (en $) 149 186,5 230

¢, Qué le conviene hacer a Francisco?

Actividad 1
Objetivos
Que el alumno logre:

- Reconocer una secuencia y determinar la cantidad de palillos necesarios
para formar una figura.

- Identificar la cantidad de cuadraditos que se forman con una cantidad de
palillos dada.

- Generalizar a través de una férmula, la relacion existente entre cantidad

de palillos y cantidad de cuadraditos.

En esta actividad propone el trabajo con una nueva secuencia geométrica. Se
espera en este caso, que la mayoria de los alumnos no recurran al método grafico
(aunque podria aparecer entre los posibles procedimientos) para responder a las
preguntas planteadas, sino que, desde el principio traten de reconocer la
regularidad que existe entre el nimero de la figura y la cantidad de palillos que la
forman, a fin de poder expresar dicha relacion a través de una formula que permita

calcular cantidad de palillos y/o cuadraditos sin necesidad de dibujar y contar.

La consigna d), plantea un interrogante considerando nimeros grandes para que

el alumno utilice la formula hallada anteriormente.
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Posibles procedimientos
Consigna a)

Dibujar la secuencia: El alumno podria continuar dibujando los cuadraditos hasta
formar la figura que sigue (5 cuadraditos) y luego la que tiene 15 cuadraditos.
Contando los palillos necesarios podrian responder a la pregunta planteada.

Figura 5: 16 palillos

Figura 15: 46 palillos

Sumar tres al valor anterior: Los alumnos podrian establecer que cada nueva
figura se forma agregando tres palillos a la anterior, en ese caso, podrian anotar
los primeros valores contando los palillos usados en cada figura e ir sumando tres

a la cantidad de palillos hasta llegar a la posicién 15.

Figura |1 |2 |3 (4 |5 |6 |7 |8 |9 |10|11 |12 |13 |14 |15

Palillos |4 |7 {10 (13 |16 |19 |22 |25 |28 |31 |34 |37 |40 |43 | 46

Generalizar: Algunos alumnos podrian analizar de qué forma se relacionan la
cantidad de cuadraditos y la cantidad de palillos e intentar hallar una férmula que
exprese tal relacién (antes de llegar al item c). En ese caso, analizando los

primeros pares de valores correspondientes, los alumnos podrian plantear lo

siguiente:
Figura (x) | Palillos (y) Opcién 1 Opcién 2 Opcion 3
1 4 3.1+1 4 4.1-0
2 7 3.2+1 4+3 4.2-1
3 10 3.3+1 4+3+3 4.3-2
4 13 3.4+1 4+3+3+3 4.4-3
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Opcidn 1: El nimero de palillos es el triple de cuadraditos que se forman mas uno,
entonces: y=3x+1

Opcidn 2: La primera figura tiene 4 palillos y luego se agregan 3 para formar las
siguientes, entonces: y=4+3(x-1)

Opcion 3: Cada cuadradito tiene cuatro lados, o sea cuatro palillos, si
multiplicamos 4 por la cantidad de cuadraditos y le restamos la cantidad de lados
que comparten se obtiene la cantidad de palillos, entonces y= 4x- (x-1) que es

equivalente a y=3x+1.

Consigna b)

Continuar dibujando la secuencia: Aquellos alumnos que hayan dibujado la
secuencia para responder la consigna anterior podrian continuar haciéndolo hasta
llegar a 61 y luego a 100 palillos. Contando los cuadraditos formados podrian

responder a las preguntas planteadas.

Sumar tres al valor anterior: En este caso, los alumnos podrian continuar hallando
los términos de la sucesion aritmética (iniciada en la consigna anterior) hasta llegar
al valor 61, y luego al valor 100. Contando la cantidad de términos, se obtiene el
namero de figura correspondiente que coincide con la cantidad de cuadraditos que

se forman.
Usar alguna férmula hallada anteriormente:

Si y=61, entonces:

3x+1=61 443(x—-1)=61 4x —(x—1) =61
3x=61-1 3x—1)=61—14 4x—x+1=061
60 57 3x = 60
=3 ¥TAT
60
x =20 x=19+1 *=3
x =20 x =20
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Consigna c)

En este caso, los alumnos podrian hallar cualquiera de las formulas presentadas

anteriormente.

Consigna d)

Usar alguna férmula hallada anteriormente, de alguna de las siguientes formas:
Reemplazando x por 533 y verificando que y=1600.

Reemplazando y por 1600 y verificando que x=533.

Si x=533, entonces:

3.533+1 = 4+3(5533-1) = 4533 —-(533—-1) =

1599 + 1 = 1600 4+ 3.532 = 1600 2132 - 532 =1600

Si y=1600, entonces:

3x + 1 = 1600 4+3(x—1) =1600 4x — (x — 1) = 1600
3x =1600—-1 3(x—1) =1600— 4 4x —x+1=1600
1599 1596 3x = 1599
xX=— x—1=——
3 3
1599
x =533 x=532+1 =3
x =533 x =533
Actividad 2
Objetivos

Que el alumno logre:

- Reemplazar correctamente los datos correspondientes a metros cubicos
consumidos o precio a pagar, en la formula dada, para responder a los
interrogantes planteados.

- Representar graficamente la situacion planteada.

En este caso, se le brinda al alumno una férmula a partir de la cual se obtiene el
precio a pagar de acuerdo a la cantidad de agua consumida por cada usuario. En

primer lugar, los alumnos deben ser capaces de identificar a qué corresponden
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los pardmetros que aparecen en dicha férmula: 76, corresponde a un costo fijo
(cuota de servicio, impuestos, etc.) y 28,5, el precio de un m® de agua. Por su
parte, x corresponde a la cantidad de metros cubicos consumidos y C(x), el precio
a pagar.

Se espera que, los alumnos reemplacen en la férmula los valores dados
(correspondientes a m® de agua o precio), y puedan resolver las ecuaciones

interpretando correctamente las soluciones obtenidas.

Por dltimo, se solicita la representacion gréafica de la situacion a fin de que los
alumnos puedan volcar la informacién brindada por la férmula en un sistema de

ejes cartesianos.

Posibles procedimientos
Consigna a)
Reemplazar x por 3:

C(3)=76+28,5.3
C(3)=76+85,5
C(3)=161,5

Si el consumo mensual es de 3m?, se debe abonar $161,5.

Reemplazar x por 7:
C(7)=76+28,5.7
C(7)=76+199,5
C(3)=275,5

Si el consumo mensual es de 7m?, se debe abonar $275,5.

Consigna b)

Reemplazar C(x) por 332,5:
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76 + 28,5x = 332,5

28,5x =332,5-76

2565
* =285
x=9

Se han consumido 9m? de agua, si el precio a pagar es de $332,5.

Consigna c)
Reemplazar x por 10,5:

C(10,5)=76+28,5.10,5
C(10,5)=76+299,5
C(10,5)=375,25

Si el consumo mensual es de 10,5m3, se debe abonar por un mes $375,25,
entonces, el importe por el ultimo trimestre seria: $1125,75.

Consigna d)

Los alumnos podrian obtener una grafica como la siguiente:

Precio
247

190

133

76

\

0 1 2 3 4 5 6 7 Metros
cubicos
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Actividad 3
Objetivos
Que el alumno logre:

- Expresar de manera simbdlica la relacién existente entre minutos que
habla y saldo.

- Calcular los minutos o el saldo restante, de acuerdo a lo solicitado, a través
de la expresion algebraica formulada.

- Seleccionar el grafico que representa a la situacion.

Posibles procedimientos
Consigna a)

Hallar la formula que expresa el saldo en funcién de los minutos que habla y
calcular los pares de valores correspondientes: En primer lugar, los alumnos
podrian reconocer que, los minutos que habla corresponden a la variable
independiente x, mientras que el saldo, corresponde a la variable dependiente y.
Como la tarjeta tiene $30 de saldo y por cada minuto que habla, le descuentan
$0,75, el saldo(y) de la tarjeta podria calcularse con la siguiente expresion: y=30-
0,75.x

Una vez hallada la férmula se podrian hallar los valores de la tabla, de la siguiente

manera.
Si x=3 Si x=15 Si x=28
30-0,75.3 =27,75 30 —-0,75.15 = 18,75 30—-0,75.28=9

Siy=24 Siy=15,75 Siy=3

30—-0,75.x = 24 30 —-0,75.x = 15,75 30—-0,75.x =

—0,75x =24 - 30 —0,75x = 15,75 - 30 —0,75x = -30

6 1425 27
—0,75 *=""o07s *="20,75
x =38 x =19 x =36
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La tabla completa seria:

Minutos gue

3 8 15 19 28 36
habla
Saldo 27,75 $24 18,75 $15,75 9 $3

Sin hacer uso de la férmula: Algunos alumnos podrian hacer un trabajo similar al
anterior sin haber formulado una expresién simbolica y sin resolver ninguna

ecuacion.

Por ejemplo, podrian formular que: “Para conocer el saldo cuando ha hablado 3
minutos, primero multiplico 3 por el precio de un minuto y luego a $30 le resto esa
cantidad”.

Si se conoce el saldo y se desea averiguar los minutos que ha hablado, por
ejemplo, el valor correspondiente a $24: “Primero se calcula cuanta plata ha

gastado, haciendo 30 -24, y luego se divide ese resultado entre 0,75,

Consigna b)

Usando la formula: Para calcular cuantos minutos puede hablar con la tarjeta, hay

que considerar que el saldo sea igual a cero. Entonces:

Siy=0
30—-0,75.x=0
—0,75x = 0—30
w0
-0,75
x =40

Sin hacer uso de la formula: Los alumnos podrian pensar que para saber cuantos
minutos se pueden hablar con la tarjeta, hay que calcular cuantas veces entra
$0,75 en $30, lo que significa hacer 30/0,75. Haciendo esta division los alumnos
obtienen 40, que significa la cantidad de minutos que Rodrigo puede hablar con

esa tarjeta.
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Consigna d)

Elegir el grafico a): lo cual seria incorrecto, porque a medida que aumentan los

minutos que habla, no aumenta el saldo.

Elegir el grafico b): lo cual seria correcto, porque a medida que aumentan los

minutos, disminuye el saldo.

Elegir el grafico c): lo cual es incorrecto, porque el saldo no aumenta desde un

valor inicial distinto de cero, a medida que aumentan los minutos.

Actividad 4
Objetivos:
Que el alumno logre:

- Interpretar cada situacién a partir de su representaciéon grafica.
- Pasar de la representacién grafica a la representacién algebraica.

- Utilizar la férmula hallada para calcular pares de valores correspondientes.

En este caso, se espera que los alumnos sean capaces de, ademas de hacer una
lectura de los graficos, extraer la informacién que necesitan para plantear una
formula que represente el proceso de llenado o vaciado de cada una de las piletas,
verificando en cada caso la expresion formulada, considerando algunos casos

particulares.

Posibles procedimientos
Consigna a)

Observando el grafico: los alumnos pueden establecer cuanta agua hay
inicialmente en cada pileta, considerando el valor correspondiente a x=0 en cada

uno.

Pileta 1: 300 litros
Pileta 2: 200 litros
Pileta 3: 300 litros
Pileta 4: 200 litros
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Consigna b)

En este caso, ademas de saber cuanta agua hay en cada pileta, es necesario
identificar si se esta llenando o vaciando y en cada caso, saber cuantos litros por
hora se cargan o descargan, respectivamente.

Asimismo, se deben fijar cada una de las variables, x: tiempo en horas e vy:
cantidad de agua en litros.

Algunas conjeturas de los alumnos podrian ser las siguientes:

Pileta 1: La linea pasa por los puntos (1, 400) y (2, 500) lo que significa que: en

una hora se arrojan 100 litros de agua en la pileta. Entonces: y=300+100x.

Pileta 2: En dos horas, la pileta pasa de tener 200 litros a tener 300 litros, lo que
significa que, se cargan 50 litros de agua por hora. Entonces: y=200+50x.

Pileta 3: La pileta tiene 300 litros que se vacian en 6 horas, lo que significa que se

descargan 50 litros por hora porque 300lts/ 6hs =50 lts/hs. Entonces: y=300-50x

Pileta 4: Después de una hora, la pileta tiene 20 litros menos, lo que significa que

se extraen 20 litros por hora. Entonces: y= 200-20x.

Consigna c)

En este caso, los alumnos podrian tomar de cada uno de los gréficos, un par de
valores que pertenezca a la funcion y corroborar que los mismos satisfacen las

ecuaciones.

Por ejemplo:

Pileta 1: (4; 700), entonces si x=4 —y=300+100. 4= 700
Pileta 2: (4; 400) entonces si x=4 —y=200+50. 4= 400
Pileta 3: (4; 100) entonces si x=4 —y=300-50. 4= 100
Pileta 4: (4; 120) entonces si x=4 —y=200-20. 4= 120

O bien, considerando la cantidad de agua y hallando las horas correspondientes.
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300+100x=700 200+50x=400 300-50x=100 200-20x=120

100x=700-300 50x=400-200 -50x=100-300 -20x=120-200
x=400/100 x=200/50 x=-200/-50 x=-80/-20
x=4 x=4 x=4 x=4
Consigna d)

Para hallar los valores correspondientes a 3,5 horas en cada caso, los alumnos

podrian hacer lo siguiente:

Pileta 1: Si x=3,5 —»y=300+100. 3,5= 650
Pileta 2: Si x=3,5 —»y=200+50. 3,5= 375
Pileta 3: Si x=3,5 —»y=300-50. 3,5= 125

Pileta 4: Si x=3,5 —y=200-20. 3,5= 130

Actividad 5
Objetivos
Que el alumno logre:

- ldentificar la pertinencia de hallar la expresion simbélica que relaciona el
volumen de aceite y el peso que marca la balanza.

- Pasar de la expresion tabular a la expresion simbolica.

- Hallar pares de valores correspondientes usando la férmula que relaciona

los litros de aceite con los kilogramos del barril.

Con esta actividad, se espera que el alumno sea capaz de seleccionar la
informacion necesaria, dada a través de los valores de la tabla, para hallar una
expresion simbodlica que permita calcular el peso del barril cualquiera sea la
cantidad de aceite que este contenga. Sera necesario que el alumno considere el

peso del barril y el peso por litro de aceite.

En ninguna parte de la actividad se sugiere la busqueda de una férmula que

relacione los litros y los kilogramos, se espera que el alumno establezca la
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necesidad de hallarla para poder responder de manera més eficaz, cada una de
las preguntas planteadas.

Posibles procedimientos
Consigna a)

Utilizando los datos de la tabla: los alumnos podrian considerar que si 10 litros
pesan 46 kg y 15 litros pesan 49 kg, por cada 5 litros de aceite que se agregan, el

peso del barril aumenta en 3 kg. Entonces:

Volumen de aceite (en litros) 10 15 20 25 40
Peso que marca la balanza (en Kg) 46 49 52 55 64

Efectivamente, si el barril contiene 20 litros de aceite, la balanza marcara 52 kg.

Trabajar de manera proporcional: Algunos alumnos, podrian considerar que el

peso del barril es directamente proporcional al volumen de aceite y plantear que:

10 litros — 46kg

20 litros - x

Si las magnitudes fueran directamente proporcionales, como se duplica la

cantidad de litros, se duplicaria el peso. Entonces x=92 kg.

En caso de que los alumnos trabajen de esta manera, podrian descartar su
procedimiento (que resulta incorrecto) ya que, por ejemplo, el barril con 40 litros
de aceite, de acuerdo a esta logica, deberia pesar 4 veces 46, o0 sea, 184 y en la

tabla se observa que solo pesa 64Kkg.

Ambas magnitudes no son directamente proporcionales y debe tenerse en cuenta,

en todos los casos, el peso del barril.

Hallar una formula que relacione el volumen de aceite con el peso que marca la
balanza: teniendo en cuenta que 5 litros de aceite pesan 3 kilogramos, se puede

hallar el peso por litro de aceite haciendo 3 kg/5 litros=0,6kg/Its.

Una vez conocido el peso por litro se puede hallar el peso del barril. Si cada litro
pesa 0,6 kg, 10 litros pesaran 6 kg, por lo tanto, si a 46kg le restamos 6kg,
obtenemos el peso del barril. Asi, la formula que expresa el peso(y) en funcién de

los litros(x) sera: y=40+0,6x

310



Para responder a la consigna a, se puede reemplazar x por 20 y corroborar que el
peso es de 52 kilogramos.

y=40+0,6.20
y=52

Consigna b)

Utilizando los datos de la tabla: los alumnos que hayan establecido que por cada
5 litros de aceite que se agregan, el peso del barril aumenta en 3 kg, podrian

plantear que 30 litros pesaran 55+3=58 kilogramos.

Volumen de aceite (en litros) 10 15 20 25 30 40
Peso que marca la balanza (en Kg) 46 49 52 55 58 64

Usar la férmula que relaciona los litros de aceite y el peso del barril: Sabiendo que
y=40+ 0,6x, los alumnos podrian plantear que si x=30, entonces:

y=40+ 0,6. 30
y=58

Consigna c)

Utilizando los datos de la tabla: Asi como fue posible hallar el peso del barril con
20 y 30 litros haciendo 49+3=52 y 55+3=58, respectivamente, es posible hallar el
peso de 0 litros de aceite (es decir, del barril vacio), restando dos veces 3 a 46.

Volumen de aceite (en litros) 0 5 10 15 25 40
Peso que marca la balanza (en Kg) 40 @ 43 46 49 55 64

Usando la formula: En este caso, es necesario interpretar que la balanza marcara
el peso del barril vacio cuando este contenga 0 litros de aceite. Considerando esto,

los alumnos podrian plantear que:

Si x=0, entonces:
y=40+0,6.0
y=40

El barril vacio pesa 40 kilogramos.
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Consigna d)

Utilizando los datos de la tabla: Los alumnos podrian plantear que: “Si por cada 5
litros que se agregan, el peso aumenta en 3 kilogramos, por cada 10 litros que se

agreguen, el peso aumentara en 6 kilogramos”. Entonces:

Volumen de aceite (en litros) 40 50 60 70 8 90 100
Peso que marca la balanza (enKg) 64 70 76 82 88 94 100

El barril lleno, esto es con 100 litros de aceite, pesa 100 kg.

Usando la formula: Se puede reemplazar x por 100 litros y hallar el valor de y

correspondiente.

Si x=100 litros, entonces:
y=40+0,6.100
y=100

Consigna e)

Usando los datos de la tabla: aquellos alumnos que hayan calculado el peso
correspondiente a 100 litros, aumentando los pesos de 3 en 3, 0 de 6 en 6, ya
contarian con el peso correspondiente a 50 kilogramos, pero deberian calcular el
peso de un kilogramo de aceite para poder responder cuanto marcara la balanza
con 51 litros de aceite. Para hallarlo podrian hacer 3kg/5 Its o 6kg/10lts y luego
sumar esta cantidad a 70 kilogramos (peso que marca la balanza con 50 litros de

aceite)
Usando la férmula: se reemplaza x por 50 y luego por 51. Asi:

Si x=50 litros, entonces:
y=40+0,6.50
y=70 kilogramos

Si x=51 litros, entonces:

y=40+0,6.51
y=70,6 kilogramos
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Consigna f)

Si hacer uso de la férmula: Los alumnos podrian plantear que, como se cargan 24
litros del mismo aceite, esto significa un peso de 14,4 kilogramos porque 24.
0,6=14,4. Si este valor se resta a 66,6 se obtiene el peso del barril vacio. Conocido
este valor, se puede plantear una expresion que permita calcular el peso de este
barril si se modifica la cantidad de aceite, la cual seria: y=52,2+0,6x

Usando la férmula: en primer lugar, se debe hallar el peso del nuevo barril. Se
puede calcular reemplazando los valores 24 y 66,6 en x e y respectivamente y

despejando el peso del barril (B):

y=B+0,6.x, entonces:
B+0,6. 24= 66,6

B= 66,6 — 14,4
B=52,2 kilogramos.

Conocido el peso del barril, se puede calcular el peso que marcara la balanza si

se modifica la cantidad de aceite usando la siguiente férmula: y=52,2+0,6x

Consigna g)

Sin usar las férmulas: los alumnos podrian plantear que: “Si multiplicamos los litros
por 0,6 y le sumamos el peso de cada barril, obtenemos el peso del barril con 62,5

kilogramos”

Primer barril: 62,5. 0,6 +40= 77,5 kilogramos.

Segundo barril: 62,5. 0,6 +52.2=89,7 kilogramos.

Usando cada una de las formulas:

Primer barril: Si x=62,5 litros, entonces y=40+ 0,6.62,5=77,5 kilogramos.

Segundo barril: Si x=62,5 litros, entonces y=52,2+ 0,6.62,5=89,7 kilogramos.
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Apéndice E
Observaciones de clases: CEP N° 43y EPET N° 50

Actividad 1

Los alumnos no lograban identificar a los palillos como a los lados de cada
cuadradito, fue necesario en algunos casos, que el docente cuente uno por uno
los lados de cada cuadradito para que los alumnos reconozcan la relacién entre

el nimero de figura y la cantidad de palillos que la formaban.

Algunos alumnos rapidamente establecieron que, agregando tres palillos se

obtenia una nueva figura.

Un grupo de alumnos planted (teniendo en cuenta el trabajo realizado en el
problema 1 de la secuencia) que: todos los cuadraditos se forman agregando tres
palillos, solo el primero tiene 4, entonces si multiplicamos por tres la cantidad de

cuadraditos y le sumamos uno, se obtiene el nimero de palillos.

Algunos alumnos no lograron asociar el nimero de figura con la cantidad de
cuadraditos, por ejemplo, varios alumnos no entendian que la figura del lugar 15
era aquella que tenia 15 cuadraditos.

Algunos alumnos no reconocian que 61 y 100 correspondian a cantidad de palillos
y que era necesario averiguar en ese caso, la cantidad de cuadraditos que se
formaban con esa cantidad de palillos (Variable didactica). Fue necesaria la
intervencion docente para hacerles notar el cambio en la pregunta. Algunos
rapidamente restaron uno (el primer palillo) y luego dividieron por tres a ese
resultado, otros fueron sumando tres sucesivamente a 46 (cantidad de palillos

correspondiente a 15 cuadraditos) hasta llegar a 61 0 100, respectivamente.

En el item c), la mayoria de los alumnos expresé con palabras el célculo utilizado,
fue necesaria la intervencion docente para que los alumnos formulen una

expresion algebraica que represente la situacion.

En el item d) muchos alumnos tomaron el 533 lo multiplicaron por tres y le sumaron
uno, al obtener 1600, respondian afirmativamente. En otros casos, fue necesaria
la intervencién docente para aclarar la relacion entre ambos nimeros (533 y 1600)
y establecer posibles alternativas de resolucién. Sélo un grupo realizé la

verificacion partiendo del 1600 para llegar al 533.
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Actividad 2

Antes de resolver el ejercicio fue necesario analizar con el grupo clase, qué

significaban x y C(x), como asi también 76 y 28,5.

Una vez calculado el monto correspondiente a 3m3, los alumnos calcularon sin

problemas el monto correspondiente a 7 m2.

Par resolver el item b), fue necesaria la intervencioén docente, para hacerles notar
a los alumnos que si se conoce el precio a pagar es necesario calcular la cantidad

de m3 consumidos, el cual podia hallarse al resolver la ecuacién: 76+28,5x= 332,5.

En el item c¢), algunos alumnos no leyeron con detenimiento y calcularon el monto
a pagar por un consumo de 10,5 m3. Como lo solicitado era: el importe de las
facturas correspondientes al Ultimo trimestre, la docente tuvo que intervenir para
hacerles ver que se requeria el monto a pagar por el consumo de los Ultimos tres
meses. Algunos alumnos calcularon el monto correspondiente a un mes y luego
lo multiplicaron por tres, otros primero calcularon los m® de agua consumidos en
los tres meses y luego usaron la féormula para hallar el monto a pagar por los 31,5

m® de agua.

Para graficar la situacion, algunos construyeron una tabla con los pares de valores
correspondientes, otros fueron calculando a partir de 76, los precios
correspondientes a 1, 2, 3y 4m®y marcando los puntos directamente. En muchos
de los casos fue necesaria la intervencion docente para resolver dudas en cuanto
a: ubicacién de las variables sobre los ejes, escala utilizada, ubicacion de los

puntos, tipos de gréficos.

Actividad 3

Muchos de los alumnos s6lo multiplicaban los minutos dados por 0,75 (3. 0,75; 15.
0,75, ...) y completaban los cuadritos correspondientes. Fue necesaria la
intervencion docente, en algunos casos, para hacerles notar que la variable
dependiente era: Saldo, con lo cual, no se estaba relacionando la cantidad de
minutos con el dinero que se gastaba sino, con el dinero que sobraba en la tarjeta.
Después de dicha intervencion los alumnos comenzaron a restar a $30 el importe

correspondiente a los minutos hablados.
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La mayoria de los alumnos manifesté que no sabia como hacer cuando se conocia
el saldo y se pedia averiguar los minutos hablados. Algunos conociendo que el
saldo después de hablar tres minutos era $27,75, restaron 0,75 sucesivamente
hasta llegar a $24 y establecieron que a $24 de saldo corresponden 8 minutos.
Otros directamente intentaron dividir la cantidad correspondiente a saldo entre
0,75 y en estos casos el docente intervino para hacerles notar que la divisién
resolvia el problema siempre y cuando se divida el monto gastado entre el precio

del minuto.

En el item b), la mayoria dividi6 $30/ $0,75 obteniendo asi 40 minutos, otros
respondieron que se podian hablar 36 minutos con esa tarjeta, ya que
consideraron al tltimo par de valores de la tabla, como respuesta a esta pregunta.
Algunos pocos consideraron que si tienen $3 de saldo después de hablar 36
minutos, con esos $3 restantes se pueden hablar cuatro minutos mas, por lo tanto,

se pueden hablar 40 minutos en total.

La mayoria eligi6 el gréafico b), pero en algunos casos fue necesaria la intervencion

docente para poder justificar dicha eleccién.

Actividad 4

Para comenzar con la resolucién de esta consigna fue necesario, en primer lugar,
leer la consigna en voz alta e interpretar el enunciado de la misma para dejar en
claro que si la consigna dice: “Estos cuatro gréaficos corresponden a funciones que
relacionan la cantidad de agua (medida en litros) de piletas que se estan llenando
0 vaciando, en funcién del tiempo expresado en horas” se debe entender que
sobre el eje horizontal se representaron las horas y sobre el eje vertical los litros
de agua que contiene la pileta. La cantidad de agua varia de acuerdo al tiempo
que transcurre, asi horas, corresponde a la variable independiente y litros de agua,

a la variable dependiente.

Una vez aclaradas las cuestiones mencionadas anteriormente, los alumnos
resolvieron el item a) sin mayores dificultades. Todos concluyeron que la Pileta 1
tiene inicialmente 300 litros, la Pileta 2: 200 litros, la Pileta 3: 300 litros y la Pileta
4: 200 litros. En la puesta en comuan se aclaré que dichos valores corresponden a
las cantidades iniciales de agua en cada pileta porque son los valores

correspondientes a 0 horas.
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Algunos grupos construyeron cada una de las formulas sin dificultades, pero en
otros casos, fue necesario hacer hincapié en la informacién necesaria para
elaborar una formula. Se volvio a leer el enunciado de la consigna, se simbolizaron
con x e y a las dos variables y se analiz6 la importancia de saber la cantidad de
agua que se carga o se desagota de la pileta por hora. Reconocida esta
informacion, para los distintos casos, los alumnos lograron plantear las siguientes

expresiones:
Pileta 1: y=300+100x.
Pileta 2: y=200+50x.
Pileta 3: y=300-50x
Pileta 4: y= 200-20x.

Una vez que los alumnos elaboraron la primera formula con la ayuda del docente,

pudieron elaborar las demas de manera independiente.

Para que los alumnos comiencen a trabajar en torno a la consigna c) fue necesaria
la intervencién docente, ya que los alumnos manifestaban que no comprendian
que debian hacer. La docente trabajo con un ejemplo en el pizarrén y a

continuacioén los grupos prosiguieron con el trabajo.

En el item d) varios grupos intentaron responder a la consigna a partir de la
observacién del gréafico, pero al darse cuenta que la cantidad de litros
correspondiente, en cada caso, no era un numero que estuviera marcado sobre el
eje vertical, sintieron la necesidad de recurrir a la férmula y realizar un trabajo
similar al efectuado anteriormente para hallar la cantidad de agua correspondiente

a 3,5 horas, en cada caso.

Actividad 5

En el item a), la mayoria de los alumnos respondié afirmativamente ya que,
observando la tabla pudieron establecer que, por cada 5 litros de aceite, el peso
se incrementa en 3 kg. Algunos alumnos, por su parte, respondieron que no, ya
qgue si el barril con 10 litros pesa 46 kg, el barril con 20 litros pesara 92 kg.
(proporcionalidad directa). Analizando las dos respuestas durante la puesta en

comun se concluye que efectivamente el barril pesara 52 kg.
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De acuerdo al procedimiento utilizado para responder el item a) fue la respuesta
a esta nueva pregunta. Asi, quienes respondieron que si, en la pregunta anterior
ahora plantean que si el barril tiene 30 litros de aceite pesara 58 kg y aquellos que
respondieron que no, plantearon que el barril pesaréa 138 kg (porque 46. 3= 138).

Aquellos alumnos que habian identificado que 5 litros de aceite pesaban 3 kg,
facilmente pudieron obtener el peso del barril vacio ya que restaron a 46 dos veces
3, es decir, el peso correspondiente a 10 litros de aceite, con lo cual concluyen
que el peso del barril vacio es 40 kg. En algunos casos fue necesaria la

intervencion docente a fin de que los alumnos pudieran arribar a esta respuesta.

En el punto d) hay quienes no tuvieron en cuenta que, el barril podia contener
como maximo 100 litros de aceite (informacién contenida en el enunciado) y se
limitaron a mirar la tabla, en consecuencia, respondieron que el barril lleno pesa
64 kg (ultimo valor de la tabla). Otros tuvieron en cuenta que la capacidad maxima
del barril era de 100 litros y fueron ampliando los valores de la tabla hasta llegar a
100 litros sumando de cinco en cinco y hallando los pesos correspondientes
sumando de tres en tres, obteniendo como resultado que el peso correspondiente
a 100 litros es 100 kg.

En la consigna e) todos los alumnos observando los valores de la tabla, sumaron
a 64 kg (peso correspondiente a 40 litros) el peso correspondiente a 10 litros de
aceite. De esta manera logaron responder que: si el barril tiene 50 litros de aceite,

la balanza marca 70 kg.

Cuando tuvieron que calcular el peso correspondiente a 50 litros, los alumnos se
dieron cuenta que necesitaban conocer el peso de un litro de aceite. Algunos
alumnos plantearon el cociente entre 5 litros y 3 kg. En esos casos, fue necesaria
la intervencién docente para hacerles ver que para calcular el peso de un litro
debian dividir 3 kg entre 5 litros, y no al revés. Una vez hallado el peso de un litro
de aceite todos los alumnos pudieron responder que la balanza marca 70,6 kg si

el barril contiene 51 litros.

En la consigna f), la docente tuvo que intervenir para hacerles notar a los alumnos
gue si se trataba del mismo aceite el peso del litro se mantenia. Algunos alumnos,
reconociendo el hecho anterior, calcularon el peso correspondiente a 24 litros y
luego descontaron ese peso al 66,6 kg que marcaba la balanza para poder calcular
el peso del segundo barril. Otros no lograron razonar de esta manera y la docente

tuvo que guiar el trabajo.
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En la dltima consigna algunos alumnos multiplicaron por si solos la cantidad de
aceite dada (62,5 litros) por el peso del litro y sumaron el peso del barril. En otros
casos, la docente tuvo que intervenir para indicar los pasos a seguir. Todos los
alumnos respondieron que los barriles con 62,5 litros de aceite pesaban: 77,7 kg
y 89,7 kg, respectivamente.

Actividad 6

En este caso muchos de los alumnos armaron una férmula con los datos que

brindaba el enunciado del problema, llamando “x” a los minutos hablados e “y”, al

monto pagado, para calcular el monto correspondiente al nuevo plan: y=60+1,4.x

Cuando deciden hacer lo mismo para el plan actual, se dan cuenta que debian
calcular el monto fijo y el precio por minuto utilizando los datos de la tabla. Muchos
no logran hacerlo por si solos. Con la ayuda de la docente logran calcular que el
costo fijo es de $50 y el precio por minuto es de $1,5. Conocidos estos valores

plantean la férmula: y=50+1,5.x

Para poder elegir, entre quedarse con el plan actual o cambiarse al nuevo que le
ofrecen, la mayoria construye un gréfico cartesiano para poder analizar como se
modifica el monto en funcién de los minutos en ambos planes. Luego de graficar
ambas funciones, concluyen que: Si Francisco habla menos de cien minutos
mensuales le conviene el nuevo plan, pero si habla mas de cien minutos le

conviene el plan que tiene actualmente.
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Apéndice F

Examenes

1)

2)

Examen de Matematica- Fila 1

Un tanque de 2000 litros lleno de combustible abastece las maquinas de

una fabrica que consumen, entre todas, 400 litros de combustible por hora.

a) Confeccionar una tabla de valores que relacione las horas con la
cantidad de combustible que sale.

b) Escribir una férmula que permita representar la relacién anterior.

c) Graficar la relacién presentada en la tabla.

Por alquilar una moto, una empresa nos cobra $500 de seguro mas un

adicional de $2,5 por cada kildmetro recorrido.

a) ¢De qué manera se puede calcular el precio de acuerdo a los
kilometros recorridos?

b) Completar la tabla

Kildmetros recorridos 3 12

Precio ($) 517,5 535

c) Marcar con una x el gréfico que corresponde a la situacion. Justifica tu

eleccion.

Km Km m
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3) A continuacién, se muestra como varia el precio de un viaje en taxi de
acuerdo a la cantidad de cuadras recorridas.
Precio =25+2 5x
&0 + 4 1 . . I } ? —t |

50
40
30

20
10

L L2
0 I 2 ] 4 5 & 7 8 % 10 cuadras

a) ¢Cuanto cuesta un viaje de 6 cuadras? ¢Y de 9?

b) ¢Cuantas cuadras se recorren si se paga $507? ¢ Y si se paga $200?

c) Sidebo viajar 3 km ¢ Cuanto me costara el viaje?

d) ¢Cual es el precio de la bajada de bandera? ¢Y el precio por cuadra
recorrida? Explica cémo te das cuenta.

4) Francisco anot6 en una tabla lo que hablo y pag6 en los Ultimos tres meses.

Minutos hablados 66 90 120

Monto pagado (en $) 159 195 240

a) ¢ Cuanto debe pagar Francisco si este mes habla 140 minutos?
b) Si Francisco debe pagar $285 ¢ Cuantos minutos ha hablado?
c) ¢De qué forma puede calcular Francisco el precio a pagar de acuerdo

a los minutos que habla?
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1)

2)

Examen de Matematica- Fila 2

Un tanque de 3000 litros lleno de combustible abastece las maquinas de

una fabrica que consumen, entre todas, 500 litros de combustible por hora.

a) Confeccionar una tabla de valores que relacione las horas con la
cantidad de combustible que sale.

b) Escribir una formula que permita representar la relacion anterior.

c) Graficar la relacion presentada en la tabla.

Por alquilar una moto, una empresa nos cobra $500 de seguro mas un

adicional de $2,4 por cada kildmetro recorrido.

a) ¢De qué manera se puede calcular el precio de acuerdo a los
kilometros recorridos?

b) Completar la tabla

Kildmetros recorridos 4 13

Precio ($) 516,8 548

c) Marcar con una x el grafico que corresponde a la situacion. Justifica tu

eleccion.

Km Km
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3) A continuacién, se muestra como varia el precio de un viaje en taxi de

acuerdo a la cantidad de cuadras recorridas.

Precio . | | | . . | Y=2D.+ le

a)
b)
c)
d)

48
40

32
24
16

8
0 2 3 4 5 & 7 8 9 I10cyuadras

¢, Cuanto cuesta un viaje de 6 cuadras? ¢ Y de 7?
¢Cuantas cuadras se recorren si se paga $407? ¢ Y si se paga $3007?
Si debo viajar 5 km ¢, Cuanto me costara el viaje?

¢, Cual es el precio de la bajada de bandera? ¢Y el precio por cuadra

recorrida? Explica cdmo te das cuenta.

4) Francisco anot6 en unatabla lo que habld y pagé en los Ultimos tres meses.

Minutos hablados 75 95 110

Monto pagado (en $) 170 202 226
a) ¢Cuanto debe pagar Francisco si este mes habla 130 minutos?
b) Si Francisco debe pagar $290 ¢ Cuéntos minutos ha hablado?
c) ¢De qué forma puede calcular Francisco el precio a pagar de acuerdo

a los minutos que habla?
Actividad 1
Objetivos

Que el alumno logre:

- Identificar las variables involucradas: tiempo (variable independiente) y
cantidad de combustible que sale (variable dependiente).

- Confeccionar una tabla de valores que evidencie cémo disminuye la

cantidad de combustible que hay en el tanque a medida que pasan las

horas.
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- Formular una expresion simbdlica que exprese como se modifica la
cantidad de combustible que hay en el tanque a medida que pasa el
tiempo.

- Representar en un sistema ejes cartesianos la relacion observada.

Criterios de evaluacion

- ldentificaciobn y reconocimiento de las variables independiente vy
dependiente.

- Calculo de pares de valores correspondientes.

- Generalizacion de la relacion entre las variables consideradas.

- Lenguaje algebraico.

- Ubicacion de las variables sobre los ejes cartesianos.

- Escala utilizada.

- Representacién de puntos en el plano.

Actividad 2

Objetivos
Que el alumno logre:

- Expresar através de una formula, la relacion entre los kildmetros recorridos
y el precio a pagar.

- Calcular el precio a pagar dados los kilometros recorridos o la distancia
recorrida, conocido el precio a pagar.

- Reconocer el tipo de gréafico que representa a la situacion y justificar su

eleccion.

Criterios de evaluacion

- ldentificacion y reconocimiento de las variables independiente vy
dependiente.

- Generalizacion de la relacion observada entre las variables.

- Lenguaje algebraico.

- Célculo de pares de valores correspondientes.

- Resolucion de ecuaciones.
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- Eleccién de una representacion grafica.

- Justificacion de la eleccion realizada.

Actividad 3
Objetivos
Que el alumno logre:

- Leer e interpretar la informacién contenida en el grafico.

- Leer e interpretar la informacién contenida en la férmula.

- Calcular la cantidad de cuadras o el precio de distintos viajes a partir de la
observacion del grafico y/o a partir de la expresion algebraica que relaciona

ambas variables.

Criterios de evaluacion

- Identificacibn y reconocimiento de las variables independiente vy
dependiente.

- Andlisis del gréfico.

- Interpretacion de los parametros de la férmula.

- Calculo de pares de valores correspondientes.

- Resolucion de ecuaciones.

- Interpretacién de consignas.

- Formulacién de respuestas.

Actividad 4
Objetivos
Que el alumno logre:

- Leer e interpretar la informacion contenida en la tabla.

- Calcular el precio a pagar de acuerdo a los minutos hablados y los minutos
hablados, conocido el precio a pagar.

- ldentificar el costo fijo y el precio por minuto, a través de la informacion

brindada en la tabla.
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- Expresar en forma simbdlica cémo se calcula el precio a pagar de acuerdo
a los minutos que se hablen.

Criterios de evaluacion

- ldentificaciobn y reconocimiento de las variables independiente vy
dependiente.

- Lectura e interpretacion de los datos contenidos en la tabla.

- Generalizacion de la relacion observada entre las variables.

- Calculo de los parametros.

- Lenguaje algebraico.

- Calculo de pares de valores correspondientes.

- Resolucion de ecuaciones.
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Apéndice G
Entrevistas a docentes

Entrevista N°1
Cursos a cargo: 1°, 2°, 3° y 4°.

1) ¢Considera importante el desarrollo del eje: Algebra y funciones? ¢ Por

qué?

Si, en la secundaria el Algebra para el entrenamiento digamos. .. del razonamiento
I6gico que es algo fundamental en el esquema de pensamiento de los alumnos y
ademas para representar numerosas situaciones y contenidos de la Matematica y
el tema de funciones es muy importante por el tema de las modelizaciones,
modelizar ciertos eventos de la vida cotidiana que es importante que los alumnos
los aprendan para que el dia de mafiana puedan llevarlos a su vida cotidiana

digamos y a sus otros estudios.

2) ¢Es importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

¢Por qué?

Es importante el pensamiento algebraico para ejercitar el pensamiento l6gico, para
“algebratizar” digamos el pensamiento y los contenidos. Ademas, esta estudiado
que el Algebra resulta un “arma importante” (no sé cémo se diria) para los
problemas de la memoria y todo eso, ejercitar el pensamiento algebraico ayuda

también a ejercitar la memoria.
3) ¢Qué temas vinculados a este eje desarrolla en sus clases?

En cuanto al Algebra y las funciones en primero y segundo, se trabaja con
ecuaciones, primero descontextualizado, también se trabaja con la funcién como
un modelo matematico, analisis de las graficas de las funciones a partir de

preguntas y la representacion basica de funciones lineales.

4) ¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en clase para desarrollar

estos temas?

Cuando se trata de ecuaciones solamente explico como se resuelven las
ecuaciones y vamos de las menos complejas a las que tienen mayor dificultad. En
cuanto a las funciones si les presento distintos gréficos que ellos tienen que

interpretar, les hago preguntas para que interpreten y después ya nos metemos

327



en todo lo que es la funcion, la formula, la construccion de tablas y por ultimo la

construccion de una funcion lineal.

5) ¢Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios de la

escuela secundaria? ¢ Los alumnos reconocen su importancia?

El Algebra ocupa un lugar importante, aunque por ahi cobra mas importancia la
parte aritmética. No sé si los alumnos le dan mucha importancia al Algebra por el
hecho de que no entienden por qué tantas letras o su necesidad, su importancia
y su aplicacién a la vida real, entonces para ellos por ahi resulta una complicacién

y no le brindan la importancia que requiere.

6) ¢ Cual es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué significados

les atribuyen?

“y, " Gy 9

La letra que mas utilizan los alumnos es la “x” y bueno, se suma la “y” cuando
aparece el tema de las funciones. Generalmente cuando se usa alguna otra letra,
por ejemplo, para simbolizar alguna propiedad o algo, se usa a, b, c. Alos alumnos
les cuesta comprender qué simbolizan esas letras, por ahi no comprenden que
€s0 puede ser un nimero o que pueden ser varios nUmeros entonces les cuesta
atribuir un significado a las letras. Y es muy comudn que, a la x, en vez de verla
como incognita lo vean como un “por”, por ejemplo, lean en vez de dos x mas tres,

lean dos por tres.

7) ¢Los alumnos presentan dificultades en el comienzo del aprendizaje del

Algebra escolar? ¢ Cuél cree que pueden ser las razones?

Los alumnos presentan varias dificultades en la introduccion al Algebra ya sea por
la aparicion de letras, no entienden su significado y también porque no entienden
la aplicacion del Algebra en su vida cotidiana, por ahi no ven la herramienta de
modelizacién y toda esa parte, entonces no entienden para qué las letras, no
entienden como van a llevar eso a la vida diaria, no entienden cual es su necesidad

y bueno ahi empieza el conflicto.

8) ¢De qué manera cree usted que puede favorecerse la ensefianza y

aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria?

Creo que una manera de favorecer la ensefianza y aprendizaje del Algebra seria
buscar problemas en los que ellos deban modelizar o en los que ellos deban
plantear ecuaciones a ver de qué manera ellos elaboran esas ecuaciones para

gue ellos vean su aplicacion y sean ellos quienes les asignen letras, por decirlo, a
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los valores desconocidos o ver de qué manera resuelven eso. Bueno, planificar
situaciones de ensefianza y aprendizaje que posibiliten que los alumnos
comprendan los contenidos, pero a partir de su aplicacion en la vida diaria o de
problemas que sean mas accesibles a ellos y no presentar una ecuacion y
simplemente explicarles como se resuelve y que ellos lo vean descontextualizado

y ho comprendan su utilizacion.

Entrevista N°2
Cursos a cargo: 1°, 2°, 3°,4° y 5°.

1) ¢Considera importante el desarrollo del eje: Algebra y funciones? ¢Por

qué?

Si, considero importante el desarrollo de este eje a lo largo de todo el trayecto de
secundaria, ya que permite a los alumnos abstraer ideas y verlas desde otro punto
de vista. Por ejemplo, si tomamos una proporcion directa, por decir una cosa
cualquiera, entre el kilaje de un objeto y su precio en el mercado, ellos no sélo
pueden verlo graficamente, sino también, algebraica y numéricamente. De esta
manera, podemos incentivarlos a que busquen otros ejemplos y traten de

expresarlo en una funcion, de manera que puedan predecir su comportamiento.

2) ¢Es importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

¢Por qué?

Si lo considero muy importante. Este tipo de pensamiento no sélo les brinda
abstracciéon a los alumnos, sino que ademas adquieren la destreza de ver y
resolver situaciones algebraicas como geométricas 0 numéricas como
algebraicas. Por ejemplo, en un curso de tercer afio dando problemas con areas,
ellos pudieron ver el factor comun dentro del problema (aunque habia pensado
dar el tema desde un punto de vista geométrico y numérico), los chicos lo

resolvieron usando ese caso de factoreo.
3) ¢Qué temas vinculados a este eje desarrolla en este curso?

En tercer afio, en general, expresiones algebraicas, operaciones con polinomios,

casos de factoreo, funcion lineal y sistemas de ecuaciones.
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4) ¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en clase para desarrollar

estos temas?

Para los polinomios, primeramente, hablamos de términos semejantes y luego se
ensefan las operaciones. En cuanto a los casos de factoreo, primero ensefio los
seis casos Yy, por ultimo, busco distintas aplicaciones que puedan tener, por lo
general utilizo las geométricas y doy finalmente problemas sencillos donde
englobo todos los temas trabajados (casos de factoreo y geometria).

5) ¢Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios de la

escuela secundaria? ¢ Los alumnos reconocen su importancia?

El Algebra, como ya mencioné, es importante porque permite a los alumnos
analizar los datos que se le presentan de otra manera y logran una mayor
abstraccion. Sin embargo, considero que, en los primeros afios, no se le da esa
importancia, ya que, se busca que el alumno en esta etapa se familiarice con el
nuevo sistema que enfrenta, con nuevas operaciones, con nuevos conjuntos
numéricos que capaz no conocia. Por lo tanto, como docentes nos enfocamos en
aritmética y geometria, se deja de lado esta parte, y como mucho se tocan
ecuaciones de primer grado con una variable, “buscando el valor de la x”. Por
todas estas razones creo que el alumno no reconoce su importancia, ya que
nosotros no priorizamos otras especialidades de la Matemaética, olvidandonos que

ellos, trabajaran Algebra de nivel mas avanzado cada afio.

6) ¢Cual es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué significados

les atribuyen?

He observado que en primer y segundo afio les cuesta asimilar que una letra
puede ser un valor cualquiera. El concepto de generalizacién de las variables les
pertenece mas a partir de tercer afio. En los afios inferiores, ellos asimilan en las
ecuaciones gue deben hallar un valor de x, porque eso ya lo hacian en primaria,
pero cuando comienzas a trabajar con funciones, tardan mucho tiempo en asimilar
el concepto de generalizacion, de que las letras pueden tomar cualquier valor y
gue existe una relacion de dependencia. En los afios superiores, se observa esta

asimilacién mas arraigada.
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7) ¢Los alumnos presentan dificultades en el comienzo del aprendizaje del

Algebra escolar? ¢ Cuél cree que pueden ser las razones?

Si, los alumnos presentan dificultades al comenzar con el aprendizaje del Algebra.
Supongo que las razones son las siguientes: asimilan a las letras con objetos y
creen que las letras deben tomar solo un valor, por lo tanto, la generalidad es un
concepto muy disperso y no visible en sus mentes, aunque nosotros les

mostremos donde podemos observar esta generalidad.

8) ¢De qué manera cree usted que puede favorecerse la ensefanza y

aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria?

Para favorecer la ensefianza y aprendizaje del Algebra creo que se debe mostrar
con ejemplos simples los distintos valores de variable que puede tomar una
situacion, por decir un ejemplo que se me ocurre, la proporcién entre cantidad de
harina y cantidad de masa que se obtiene en un receta, luego mostrar que existe
una relacion la cual se puede expresar matematicamente, que ellos intenten
representar de alguna forma esta situacién, como conclusién de la clase mostrar
la funcién y explicar el tema, y por altimo, incitarlos a que busquen e intenten
expresar alguna relacién en donde ellos observen la diversidad en los valores de

variables de una situacion.

Entrevista N°3
Cursos a cargo: 1°, 2°, 3° y 5°.

1) ¢Considera importante el desarrollo del eje: Algebra y funciones? ¢ Por

qué?

Si, es importante porque el Algebra es la base y el sustento para todas las deméas

ramas de la Matematica porque le brinda sus propiedades.

2) ¢Es importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

¢Por qué?

Si, es importante porque les ayuda a resolver situaciones problematicas, tanto del

Algebra como de otras ramas.
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3) ¢Qué temas vinculados a este eje desarrolla?

En primer afio desarrollo todo lo que es ecuaciones que es el tema introductorio

al Algebra y de la parte de funciones doy sélo funcién de proporcionalidad.

4) ¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en clase para desarrollar

estos temas?

Las actividades son resolucion de situaciones practicas de manera individual y

grupal.

5) ¢Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios de la

escuela secundaria? ¢ Los alumnos reconocen su importancia?

Para mi el Algebra en los primeros afios es central y fundamental, pero no creo

gue los chicos reconozcan su importancia.

6) ¢ Cual es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué significados

les atribuyen?

Los alumnos llegan a ver a las letras como incognitas, variables y nameros
generalizados, pero les cuesta mucho por el tema de la poca abstraccién que

tienen.

7) ¢Los alumnos presentan dificultades en el comienzo del aprendizaje del

Algebra escolar? ¢ Cuél cree que pueden ser las razones?

Les resulta dificil el uso de las letras porque es un cambio muy drastico con
respecto a la Aritmética y como todo cambio, siempre tiene inconvenientes y

dificultades.

8) ¢De qué manera cree usted que puede favorecerse la ensefianza y

aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria?

Creo que se puede favorecer con juegos ludicos y didacticos y estrategias y

métodos diversos de aprendizaje como el heuristico.
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Entrevista N°4
Cursos a cargo: 1°, 2°, 3°,4°y 5°

1) ¢Considera importante el desarrollo del eje: Algebra y funciones? ¢ Por

qué?

Si, el Algebra es la rama mas importante de las Matematicas, su uso esta en toda
nuestra vida diaria, es util para simplificar muchos trabajos y cuentas que usamos

en todas las cosas.

2) ¢Es importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

¢ Por qué?

Es importante el desarrollo del pensamiento algebraico en los estudiantes porque
les permite resolver problemas y pensar en forma critica lo cual lo ayudara a tener

éxito en el trabajo y en la vida diaria.
3) ¢Qué temas vinculados a este eje desarrolla en este curso?

Los temas que desarrollo en los distintos cursos son: ecuaciones de primer grado,
proporcionalidad directa e inversa, funciones (lineal, cuadratica, exponenciales,
logaritmicas), factorizacion de polinomios, sistemas de ecuaciones lineales, etc.

Dichas teméticas con sus correspondientes ejercicios y problemas de aplicacion.

4) ¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en clase para desarrollar

estos temas?

Es complicado pasar de unas Matematicas basadas en la Aritmética a la
generalizacion de esta mediante simbolos, generalmente letras. Esa abstraccion
gue requiere no es sencilla, para ello es sustancial buscar estrategias didacticas,

por ejemplo, actividades ludicas que le den sentido a esta rama de la Matematica.

5) ¢Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios de la

escuela secundaria? ¢ Los alumnos reconocen su importancia?

El lugar que ocupa el Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria... no
tiene un lugar preponderante. Los alumnos le prestan poco interés, lo ven como

algo incomprensible y carente de sentido.

333



6) ¢Cual es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué significados
les atribuyen?

La mayoria de los estudiantes tratan las letras en expresiones y ecuaciones como

incognitas especificas mas que como numeros generalizados o como variables.

7) ¢Los alumnos presentan dificultades en el comienzo del aprendizaje del
Algebra escolar? ¢ Cuél cree que pueden ser las razones?

Los estudiantes presentan dificultades en el inicio del aprendizaje del Algebra
debido al uso de los simbolos, al miedo de escuchar la palabra Algebra y que es

una rama de la Matematica dificil de estudiar.

8) ¢De qué manera cree usted que puede favorecerse la ensefanza y

aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria?

Una de las maneras mas convenientes para favorecer la ensefianza y el
aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria es a través
de la resolucién de problemas, dado que el tratamiento que se le da a los mismos
permite identificar las distintas pautas o caminos a utilizar en la bisqueda de una
posible solucién. A su vez deja entrever las dificultades que se pueden presentar

a lo largo de la busqueda de una respuesta al cuestionamiento planteado.

Entrevista N° 5
Cursos a cargo: 1°, 2°,3°y 5°

1) ¢Considera importante el desarrollo del eje: Algebra y funciones? ¢ Por

qué?

Si, muy importante. El Algebra y las funciones nos permiten modelizar,

generalizar.

2) ¢Es importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

¢Por qué?

Si, van de la mano con el razonamiento l6gico matematico. El pensamiento
algebraico permite al alumno captar, describir y explicar la variacion de distintos

objetos.
3) ¢Qué temas vinculados a este eje desarrolla en este curso?

En primero: ecuaciones de primer grado con enteros.
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En segundo: ecuaciones de primer grado con racionales. Regla de tres.
Funciones. Concepto. Interpretacion de gréficos y funcién de primer grado.

En tercero: Polinomios. Funcion de primer grado. Sistemas de ecuaciones lineales

con dos incégnitas.

En quinto: Funcién. Estudio completo de la funcion. Funcion definida por tramos.

Funcion compuesta. Trigonometria.

4) ¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en clase para desarrollar

estos temas?

Actividades donde los alumnos puedan analizar, representar y extraer
conclusiones. Por ejemplo, problemas, andlisis de tablas y graficos. Situaciones

cotidianas.

5) ¢Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios de la

escuela secundaria? ¢ Los alumnos reconocen su importancia?

En los primeros afios es minima, y no, no reconocen su importancia. Es como

mecanico.

6) ¢ Cual es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué significados

les atribuyen?

En los primeros cursos el uso de las letras es minimo y su interpretacién, también.
En los cursos superiores es mayor el uso y significado y los alumnos pueden usar

para modelizar alguna situacion, para generalizar.

7) ¢Los alumnos presentan dificultades en el comienzo del aprendizaje del

Algebra escolar? ¢ Cuél cree que pueden ser las razones?

Si, no entienden que Matematica tenga letras. El uso de letras posibilita la
abstraccion. El alumno cuando deja de ver resultados concretos comienza a tener

dificultades.

8) ¢De qué manera cree usted que puede favorecerse la ensefianza y

aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria?

Con paciencia. Desde la modelizacion de actividades concretas, yendo de lo
concreto a lo abstracto, de lo particular a lo general. Y con una aplicaciéon

progresiva. No olvidemos que casi toda su escolaridad primaria es concreta.
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Entrevista N° 6
Cursos a cargo: 1°, 2°, 3°,4°y 5°

1) ¢Considera importante el desarrollo del eje: Algebra y funciones? ¢ Por

qué?

Si, considero importante porque ayuda a que los alumnos rompan la estructura
que se forma con Aritmética, salir de esa estructura de solamente trabajar con

nameros, al incluir letras los alumnos van rompiendo esa estructura.

2) ¢Es importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

¢ Por qué?

Si, es muy importante porque los ayuda a formar generalidades, que ellos por ahi
estan habituados en su vida cotidiana, pero al pasarlo a la matematica es mas
complejo, pero ellos estan acostumbrados en su vida cotidiana, lo que falta por

ahi es darle la estructura matematica. Pero si es importante.
3) ¢Qué temas vinculados a este eje desarrolla en sus clases?

Trabajamos primero con ecuaciones donde los chicos aprenden a trabajar con una
incégnita y a partir de ahi trabajamos con funciones, donde ya tenemos dos
variables, una variable dependiente y una variable independiente, donde ellos
pueden analizar todo un recorrido por medio del grafico y analizar qué pasa en

cada punto. Estos dos temas: ecuaciones y funciones por medio de problemas.

4) ¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en clase para desarrollar

estos temas?

Creo que lo respondi en la pregunta anterior: problemas. Primero trabajamos de
forma sencilla cémo graficar una funcién, como resolver una ecuacion y después
si, vamos a la parte de problemas donde ellos tienen que armar la ecuacion,

resolver y lo mismo con las funciones.

5) ¢Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios de la

escuela secundaria? ¢ Los alumnos reconocen su importancia?

Ocupa siempre el segundo lugar, el primer lugar siempre le corresponde a
Aritmética y el segundo lugar a Algebra. A los alumnos por ahi les cuesta
reconocer su importancia porque ellos quieren trabajar con numeros especificos,
donde empezas a trabajar con letras a ellos les cuesta, prefieren por ahi darle un

namero particular de manera que sea mas facil el calculo, pero despacito,
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despacito lo van incorporando y empiezan a ver que esta bueno generalizar y que

pueden utilizar para distintos casos un mismo problema.

6) ¢Cual es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué significados
les atribuyen?

El uso de las letras por parte de los alumnos es un medio para llegar a un valor
numeérico, lo usan Unicamente para a partir de la generalizacion darle un valor

especifico, nada mas. Lo toman como un medio para llegar al valor.

7) ¢Los alumnos presentan dificultades en el comienzo del aprendizaje del

algebra escolar? ¢,Cual cree que pueden ser las razones?

Si, presentan muchas dificultades al comienzo. Ellos vienen con la estructura de
la Aritmética, de trabajar con valores concretos, entonces al empezar a introducir
letras y mas, cuando en algunos casos todavia no interpretan bien la parte
Aritmética, se complica mucho empezar a generalizar y trabajar con letras, para
ellos es complicado, es como que empezas a mezclar Lengua y Matemética y en
realidad, no tiene nada que ver con Lengua, seguimos trabajando dentro de

Matemaética, pero con letras y aplicando las propiedades.

8) ¢De qué manera cree usted que puede favorecerse la ensefianza y

aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria?

La manera de favorecer... y todo depende del lugar, de los alumnos, del docente.
Creeria que es, llevando recursos nuevos, actividades por ahi mas innovadoras,
pero todo depende del grupo de alumnos, porque en algunos casos llevas algo
innovador y se dispersan mucho y en esos casos te conviene trabajar
tradicionalmente. En otros casos si, llevas cosas innovadoras y los chicos se
enganchan y les resulta mas atractivo para ellos porque eso es lo que tenemos
gue buscar que sea atractivo para ellos, entonces le prestan un poquito mas de
atencion, porque donde es siempre lo mismo, ellos se aburren y mas en lo que es
algebra que empiezan a trabajar con letras, o sea, de Matematica, nUmeros ir a
letras, “estan todos locos estos profesores” pero es la Unica forma. Depende
mucho de los docentes, de cada grupo, como ya dije. En algunos casos puede
funcionar y en algunos casos no. Pero la receta no existe, depende de nosotros,

del dia a dia.
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Entrevista N° 7
Cursos a cargo: 1°, 3°y 4°

1) ¢Considera importante el desarrollo del eje: Algebra y funciones? ¢ Por

qué?

Me parece importante si, este eje porque uno parte por ahi de situaciones
concretas de aplicaciones a la vida cotidiana y después puede generalizar
utilizando el lenguaje algebraico y también ayuda a ordenar el pensamiento, a la

modelizacion en cursos mas altos.

2) ¢Es importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

¢ Por qué?

Me parece que si por una cuestion de justamente, abstraccién y para conocer los
objetos matematicos en si, no siempre aplicados, para tener como herramienta
para aplicar, pero saber que eso es un objeto matematico y también para ordenar
un poco el pensamiento, pero mas que nada por el tema de la abstraccibn me

parece.
3) ¢Qué temas vinculados a este eje desarrolla en sus clases?

En primero, ecuaciones y después engancho eso con angulos y con triangulos y
cuadrilateros. En tercero, funcion lineal y cuadrética (que a veces llego a dar) y
polinomios, expresiones algebraicas. Empiezo con expresiones algebraicas
generales, ahi explico enteras, voy a polinomios y ahi factoreo, hasta el quinto
caso suelo dar. Y en cuarto, si no llegamos a dar funcién cuadrética en tercero

doy en cuarto y ahi, trigonometria y logaritmo. Si llego, funcién logaritmica.

4) ¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en clase para desarrollar

estos temas?

Trabajo en primero, tercero y cuarto. En primer afio lo que es ecuaciones con
perimetro de triangulos y cuadrilateros y también con la suma de angulos interiores
de un tridngulo. En tercer afio, lectura de graficos de funciones que relacionen
edad y estatura, combustible y kildmetros, uso de ciertos elementos en una receta,
o los chicos de un curso y su fecha de nacimiento, todas esas cuestiones, para
pasar después a la abstraccion: funcion lineal, rectas paralelas y perpendiculares.

Y en tercero también polinomios, pero eso si abstracto. Y en cuarto, trigonometria,
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primero si todo abstracto y después aplicaciones a problemas. Ah... y también

logaritmo.

Por lo general en primero, tercero y en cuarto, aplicaciones a problemas cotidianos
seria mas que nada cuando se trata de figuras, de los cuadrilateros como
rectangulo y cuadrado y en tercero, el tema de funciones, la aplicacion a
problemas practicos y en cuarto, trigopnometria, la resolucion de los tridngulos

aplicados a las situaciones.

5) ¢Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios de la

escuela secundaria? ¢ Los alumnos reconocen su importancia?

Ocupa muy poco lugar, porque mas que nada se dan nimeros y operaciones y
aplicaciones, porque uno le pone algo algebraico, una letra o algo y parece que
no pueden entender el significado de la generalidad, de que es variable o que

puede representar a cualquier nimero en el caso de una propiedad.

6) ¢Cual es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué significados

les atribuyen?

Los alumnos usan muy poco las letras, por ahi en tercero que se dan polinomios
es donde mas usan o anteriormente, le asignan siempre a las letras como
incognitas y después en tercero en general es eso de manzanas, le atribuyen

significados especificos para poder hacer las operaciones.

7) ¢Los alumnos presentan dificultades en el comienzo del aprendizaje del

Algebra escolar? ¢ Cuél cree que pueden ser las razones?

Muchisimas dificultades y se me hace que lo mas dificil para ellos es la
abstraccion, entonces ellos necesitan algo concreto y no pueden simplemente
imaginarse que son objetos, objetos matematicos nomas. Aparte de que no les

interesa demasiado y no se esmeran mucho.

8) ¢De qué manera cree usted que puede favorecerse la ensefianza y

aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria?

Se me hace que se podria favorecer comenzando con ejercicios practicos por ahi
algo concreto y después a partir de ahi generalizar, que en realidad yo muy pocas
veces hago eso. En alguno que otro tema si le doy a ellos, a los chicos para que,
un juego o algo, pero sino uno va directo al tema, a lo abstracto, en general por el

tiempo. Pero, para favorecer la ensefianza y el aprendizaje del Algebra se me
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hace que a partir de un problema concreto y ahi generalizar como para que ellos
después tengan en su mente como ejemplo pero que sepan que también se da

para cualquier campo.

Entrevista N° 8
Cursos a cargo: 1°, 3°y 5°

1) ¢Considera importante el desarrollo del eje: Algebra y funciones? ¢ Por

qué?

Si, porque permite trabajar con problemas de la vida cotidiana, con datos reales
muchas veces y creo que favorece el razonamiento del alumno, o sea, relaciona

mas facil con datos reales.

2) ¢Es importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

¢ Por qué?

Si, porque no sélo favorece el razonamiento l6gico, sino que es la base para que

puedan aprender conceptos mas dificiles.
3) ¢Qué temas vinculados a este eje desarrolla en sus clases?

Gréficos, ejes, ubicacion de puntos en el plano, variables, tipo de funciones,

clasificacion de funciones. En fisica, MRU y MRUV, etc.

4) ¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en clase para desarrollar

estos temas?

Gréfica de funciones por medio de tablas y a través de férmulas, situaciones

problematicas.

5) ¢Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios de la

escuela secundaria? ¢ Los alumnos reconocen su importancia?

Ocupa un lugar fundamental, porque es la base de la Matematica, pero los
alumnos no, no reconocen su importancia... porque todo aquello que les genere

pensar o razonar, no les agrada.

6) ¢Cual es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué significados

les atribuyen?

Solo lo utilizan en ecuaciones y formulas y el tnico significado que le dan, el 80%

es que, a cada letra le asignan un anico valor, no la ven como variables.
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7) ¢Los alumnos presentan dificultades en el comienzo del aprendizaje del

Algebra escolar? ¢ Cuél cree que pueden ser las razones?

Si, totalmente. Una de las razones es la mala base que reciben o tienen en

primaria. Les cuesta el vocabulario matemético en si.

8) ¢De qué manera cree usted que puede favorecerse la ensefianza y

aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria?

Enseflando con propiedad desde pequefios, con el vocabulario matematico
adecuado desde los primeros afios, dandoles la posibilidad de que justifiquen y

defiendan sus razonamientos siempre.

Entrevista N° 9
Cursos a cargo: 1°, 3°y 5°

1) ¢Considera importante el desarrollo del eje: Algebra y funciones? ¢Por

qué?

El Algebra es la base de todas las demas disciplinas, establecemos relacion entre
nameros, suma, resta, multiplicacion, las propiedades, y el Algebra es la base de
todo. Entonces, por ese mismo motivo me parece que es fundamental el Algebra.
Y funciones, si, me parece que es muy importante, porque se pueden establecer
relaciones concretas en ejemplos cotidianos donde los chicos lo que pueden hacer
es a través de una formula o una funcién, ellos pueden definir ciertas
caracteristicas o comportamientos del tema en cuestion que estan analizando. Por
ejemplo, en fisica, cuando hablamos de movimiento rectilineo uniforme no es mas
gue una ecuacién y esa ecuacidn es una recta y entonces, si ellos entienden el
concepto de variable, todas esas cuestiones, me parece que les va a resultar
mucho mas sencillo el andlisis del ejercicio en si y eso es funciones, andlisis de

funciones, crecimiento, decrecimiento, etc.

2) ¢Es importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

¢Por qué?

Si, para mi sin duda que si. Para mi personalmente Matematica es razonar, no
pensar y responder de manera... de memoria o lo que sea, entonces que ellos

puedan desarrollar un pensamiento algebraico, es decir, que puedan entender la
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relacion que hay entre nimeros, entre conjuntos, operaciones, ese pensamiento

gue de alguna forma le abre la cabeza es importantisimo.
3) ¢Qué temas vinculados a este eje desarrolla en sus clases?

Los temas que desarrollo son en primer afo... este afio estuve probando las
propiedades apuntando a estructura de anillo, pero no tan complejo, asociatividad,
conmutatividad, cual es el neutro de la suma, asi pero basico. El afio que viene
por ahi, si tengo un primer afio, me gustaria dar un poquito mas completo eso, no
al nivel de la facultad, pero si un poco mas completo y también las propiedades
de la igualdad, porque los alumnos trabajan la igualdad como si fuese “un nada”,
también eso. En tercer afio, trabajo el concepto de funcion. Justamente, la semana
antepasada empezamos con eso y después seguimos con funcién lineal y todo
es0. Asi que eso es lo que estoy trabajando por el momento, pero creo que son
temas que estan vinculados implicitamente durante todos los cursos y durante

todo el curso, porque estan si o si.

4) ¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en clase para desarrollar

estos temas?

En cuanto a las actividades que propongo, en primer afio lo que hice fue basico y
tradicional, le planteé la propiedad y con ejemplos y contra ejemplos le dije que
prueben si se verifica eso, y es todo un tema porque ellos como que no entienden
el lenguaje simbdlico y bueno como que se me complicé un poco. Quiza deberia
empezar con un ejemplo numérico y después ir a lo mas formal, mas a lo
abstracto, pero hago eso, ejemplos con nimeros y que ellos vayan probando, si
se verifica 0 no. En cuanto a funciones, lo que hice fue darle un ejemplo, un
concreto de un taxista que lleg6 a tal lado, cobra tanto la bajada de bandera, tanto
por cuadra y una chica tenia que ir de un lugar a otro, como que ellos razonen,
cuanto paga por cinco cuadras, por diez cuadras, si pag6 tantos pesos, cuantas
cuadras recorrio, y ahi que ellos vayan estableciendo variables, por ejemplo, le
pregunto: ¢ el precio depende de las cuadras o las cuadras dependen del precio?
Y ahi como que establecen la relacion entre variable independiente, dependiente
y finalmente les pido que me armen una férmula que permita predecir el precio
gue va a pagar Maria creo que se llamaba, el nombre que le puse a la chica del
problema, en funcion de cuéntas cuadras hace, pero le digo en forma implicita eso
y ahi como que vamos sacando definiciones de variables dependiente,

independiente y todo ese tipo de cosas.
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5) ¢Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios de la

escuela secundaria? ¢ Los alumnos reconocen su importancia?

Para mi no, los alumnos no reconocen su importancia y ese creo que es el desafio
para nosotros, que ellos puedan ver que, si bien no es quizds, muy atractivo o son
relaciones que son basicas, ellos a veces te dicen “eso es muy facil” y después no

te hacen los ejercicios, entonces para mi no, no reconocen la importancia.

6) ¢Cual es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué significados

les atribuyen?

Con respecto al lenguaje simbdlico, a las letras y todo eso, me parece que para
ellos no es nada, es una letra nomas, porque, por ejemplo, cuando resolvés una
ecuacion dice x igual a algo, eso te esta diciendo que el valor de x es cuatro, por
ejemplo y ellos me parece que no logran darse cuenta de eso o cuando operan,
por ejemplo, en tercer afio me paso que estaba dando ecuaciones de primer
grado, sistemas de ecuaciones, perddn y me suman X mas cuatro, cinco X, no
podés sumar, entonces no logran percibir que eso es un nimero, sélo que no se

sabe su valor.

7) ¢Los alumnos presentan dificultades en el comienzo del aprendizaje del

Algebra escolar? ¢ Cuél cree que pueden ser las razones?

Y si, los alumnos evidentemente presentan muchas dificultades al momento de
aprender Algebra, y... scudl creo que pueden ser las razones? Yo desde mi
humilde punto de vista creo que la principal razén es que no se le ensefa a
razonar, por ejemplo, se le ensefia las tablas, pero de memoria, no se le ensefia
que cinco por cuatro es cinco veces cuatro, se le ensefia que cinco por cuatro
veinte y listo, pero... ;Qué significa? O las potencias ¢Qué significa? Y vos le
decis y ellos siempre buscan la parte mas mecanica, no la del razonamiento. O te
preguntan, ¢ Profe, qué hay que hacer aca? Y vos tenés diez por cinco menos dos
por tres, y primero hacer las multiplicaciones y después sumar, como que es
bastante obvio en la operacion, pero ellos siempre te estan preguntando qué hacer
y no logran pensar o leer lo que el ejercicio le esta pidiendo que hagan, entonces
creo que esas son las razones, el pensamiento y el estar dependiendo siempre
del profesor y no aventurarse, por llamarlo de alguna manera, a resolver un
ejercicio, y si sale mal, mal o bien, bien. Y ese creo que es otro factor, siempre
estan buscando que esté bien y no logran captar que el equivocarse, el errar es

parte del aprendizaje.

343



8) ¢De qué manera cree usted que puede favorecerse la ensefianza y
aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria?

Justamente estos dias estuve pensando bastante eso, como hacer que los chicos
realmente se interesen por el aprendizaje y... me parece que hoy en dia los chicos
buscan un ejemplo préctico, en lo aplicado a algo concreto, hacer férmulas,
establecer relaciones pero que no quede sélo en un calculo sobre la hoja sino
llevarlo a la préactica, construyendo algo, no sé, algo que le dé mas significado al
calculo que ellos hacen, yo creo que por ahi viene la mano, pero no sé. Hay que
estudiar mucho para eso y ver los intereses de cada grupo, es muy dificil de

determinar.

Entrevista N° 10
Cursos a cargo: 1°, 2°,4°y 5°

1) ¢Considera importante el desarrollo del eje: Algebra y funciones? ¢Por

qué?

Si, es importante el desarrollo de dicha unidad debido a que ésta forma parte de
una nueva vision del razonamiento: permite al alumno representar situaciones,

generalizar, formalizar determinados patrones o regularidades y modelizarlas.

2) ¢Es importante desarrollar el pensamiento algebraico en los alumnos?

¢Por qué?

Si, es importante porque esto le permite razonar, analizar y resolver situaciones

con la ayuda de simbolos y nUmeros.
3) ¢Qué temas vinculados a este eje desarrolla en sus clases?

En tercer afio de secundaria, por ejemplo, se ensefia funcion lineal, donde a partir
de situaciones problematicas el alumno debe modelizar la misma en forma

algebraica y luego realizar su representacion gréfica.

4) ¢Qué tipo de actividades propone habitualmente en clase para desarrollar

estos temas?

Propongo situaciones probleméticas donde deben representar a las mismas en

forma simbdlica y luego resolver, ya sea ecuaciones, inecuaciones, funciones
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lineales, cuadréticas y exponenciales. En los casos en que se pueda, también

solicito que realicen una representacion gréfica.

5) ¢Qué lugar ocupa el Algebra escolar dentro de los primeros afios de la

escuela secundaria? ¢ Los alumnos reconocen su importancia?

Creo que ocupa un lugar importante porque el docente debe buscar la manera que
el alumno aprenda a aplicar el Algebra, a desarrollar este tipo de razonamiento.
Una vez que se ensefia el lenguaje coloquial y simbdlico, ecuaciones e
inecuaciones, esto se aplica en el desarrollo de los contenidos de la Geometria y

luego se trabaja esto al desarrollar la unidad de nimeros racionales también.

6) ¢ Cual es el uso de las letras por parte de los alumnos y qué significados

les atribuyen?

En primer afio los alumnos saben que tienen que usar letras (cualquiera sea) para
hacer referencia a una incognita, un valor desconocido y que a partir de

determinadas operaciones hay que hallar su valor.

7) ¢Los alumnos presentan dificultades en el comienzo del aprendizaje del

Algebra escolar? ¢ Cuél cree que pueden ser las razones?

En un principio si, cuesta mucho, porque ellos no estdn acostumbrados a usar
nameros y letras. Me parece que la causa de esto es la falta del trabajo del algebra
en la primaria. Ellos piensan que matematica es solo nimeros y de repente que,

ademas, haya letras es un mundo desconocido para ellos.

8) ¢De qué manera cree usted que puede favorecerse la ensefianza y

aprendizaje del Algebra en los primeros afios de la escuela secundaria?

Desde mi punto de vista deberia ensefiarse més a partir de situaciones
problematicas. Creo que, si se trabaja de esta manera, el alumno aprende a
modelizar situaciones y de esta manera aprende a desarrollar la légica a partir de

expresiones mas generales.
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Apéndice H
Entrevistas a alunos

CEP N° 43

Entrevista N° 1
Curso: 1°" afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?

¢Por qué?
Si, las letras son importantes porque nos permiten generalizar.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacién, incognita, expresion algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Hemos trabajado con ecuaciones, incégnitas y expresiones algebraicas. Lo que
me acuerdo es que en cada ecuacion tiene que haber una igualdad que contenga

una incégnita y la incégnita era representada con una letra.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢ Podrias contarmela?
Resolvimos ecuaciones, problemas con incognitas y perimetros.

4) ¢Te resulta significativo la resolucion de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?
Si me resultan significativos y es muy importante trabajar a partir de ellos.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Lo que entiendo de algebra es que estudia numeros, letras y signos.

Entrevista N° 2
Curso: 1°" afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Mateméatica?

¢Por qué?

Si, las letras son importantes porque nos permiten representar las incognitas.
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2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacion, incognita, expresion algebraica, variable, funcion. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Si, trabajamos con ecuaciones, incognitas, y expresiones algebraicas. Las
ecuaciones eran las que tenian una igualdad y una incognita, que era un valor

desconocido que se representaba con una letra.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢ Podrias contarmela?

Resolvimos ecuaciones, problemas, valor numérico y ejercicios donde habia que

calcular el perimetro de una figura resolviendo ecuaciones.

4) ¢Te resulta significativo la resolucion de problemas durante las clases de

matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?
Si, me resulta muy significativo.
5) ¢Qué entiendes por algebra?

Que estudia numeros, letras y signos.

Entrevista N° 3
Curso: 2% afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?
¢Por qué?
Si, considero importante el uso de letras en clase porque nos facilita la resolucién

de los problemas y ejercicios.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacién, incognita, expresion algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Recuerdo haber trabajado con ecuacion, incognita, expresion algebraica. No

recuerdo haber trabajado con variable ni con funcion.
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3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢, Podrias contarmela?

Recuerdo haber realizado con respecto a estos temas: sumas, restas, divisiones,

multiplicaciones, raices, potencias.

4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de
Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si, creo que es significativo porque nos ayuda a entender con mas facilidad los

ejercicios.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Algebra para mi, es un conjunto de nimeros, letras y signos.

Entrevista N° 4
Curso: 2% afio
1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?
¢ Por qué?

Si, considero importante el uso de las letras durante las clases de Matematica
porque asi es mas facil resolver las operaciones debido a que se abrevian o

reemplazan los nimeros por letras.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacién, incognita, expresion algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Recuerdo haber trabajado con ecuaciones solamente. Los demas temas no
recuerdo haber dado. De las ecuaciones recuerdo que es el ejercicio donde

teniamos que buscar cuanto valia x.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢,Podrias contarmela?

En varias clases trabajamos con fotocopias, haciamos trabajos practicos, trabajos

en grupos, pasar a resolver al pizarrén los ejercicios.
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4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de
Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si, me resulta significativo la resolucion de problemas durante las clases de
Matematica, ya que asi puedo sacarme alguna duda que tenga sobre el tema.

5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Entiendo que es un ejercicio que combina nimeros y letras.

Entrevista N° 5
Curso: 3°" afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?
¢ Por qué?
Si, considero muy importante porque representa un valor desconocido de una
situacion.
2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?

Ecuacion, incognita, expresién algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Si, he trabajado con los siguientes temas. Ecuacién: es una igualdad que hay un
valor desconocido llamado incognita. Incégnita: se representa a través de una
letra, en general la x. Expresion algebraica, seria todo lo que es mateméticas:
letras, numeros y signos. Funcion: es una relacion entre dos variables, la variable

independiente que se ubica sobre el eje “X” y la variable dependiente sobre el eje

y.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢,Podrias contarmela?
Situaciones problematicas, gréaficos, formulas y los ejes cartesianos.

4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?
Si, me parece importante.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Lo que entiendo es todo lo que se da en Mateméticas, letras, nUmeros, valores.
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Entrevista N° 6
Curso: 3" afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?

¢Por qué?
Si, porque por ejemplo la x sirve como para un ndmero que no CONOCEMOS.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacion, incégnita, expresion algebraica, variable, funcion. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?
Si, hemos trabajado con todos esos temas.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢ Podrias contarmela?
Trabajamos con férmulas, tablas y gréficos.

4) ¢ Te resulta significativo la resolucion de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?
Me cuestan los problemas, pero es importante trabajar con ellos si.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Algebra seria todo lo que es Matematica, letras, simbolos y nimeros.

Entrevista N° 7
Curso: 4% afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Mateméatica?

¢Por qué?

Si, ya que esto se utiliza de muchisimas maneras para ayudarnos y acortan

muchos problemas matematicos.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacién, incognita, expresion algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Si, he trabajado estos temas...
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Ecuacioén es una igualdad entre dos expresiones algebraicas que contiene una o

mas variables.

Incégnita es un elemento de una expresion matematica que permite describir una

propiedad.
Expresion algebraica es una combinacion de letras, nUmeros y signos.

Variable es un simbolo que constituye un predicado, formula, algoritmo o una

proposicion.
Funcién es una relacién que se da entre dos conjuntos.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢ Podrias contarmela?
Si hemos realizado muchas actividades: ejercicios, problemas, entre otros.

4) ¢Te resulta significativo la resolucion de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si es importante ya que asi ponemos en practica lo dado. Y entendemos mejor
cada tema. Si ya que a partir de un problema simple nos explica claramente el

tema dado.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Sé que es una rama de la Matematica que estudia la combinacién de elementos

como ser numeros, letras, entre otros.

Entrevista N° 8
Curso: 4% afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Mateméatica?

¢Por qué?

Si, considero importante su uso ya que estas nos sirven de numerosas formas,
tales como: representar un numero cuyo valor varia (evitando asi tener que dar

numerosos ejemplos) o representar una incognita.
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2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacion, incognita, expresion algebraica, variable, funcion. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?
Si hemos trabajado estos temas.

Ecuacion: La ecuacién era una igualdad que existia entre los dos miembros de
esta, en los cuales se encontraban operaciones entre nimeros y letras, estas

dltimas eran la incognita, cuyo valor se descubria al finalizar el ejercicio.

Incégnita es un valor que no conocemos, que generalmente se representa con

una indeterminada.

Expresién algebraica es una combinacion entre nimeros y letras, las cuales estan

ligadas entre si con diferentes operaciones como sumas y restas.
Variable son valores que pueden cambiar dependiendo de otros.

Funcién es una relacion de dependencia que existe entre dos variables, una era
la dependiente y la otra, la independiente. A cada valor de la variable
independiente, le correspondia un Unico valor de la variable dependiente, de modo

que, a medida que cambiaban los valores de x también cambiaban los valores de
y.
3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢,Podrias contarmela?

Recuerdo que con cada uno de estos temas realizamos numerosos ejercicios y

problemas y analizamos diferentes situaciones.

4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si, me resulta muy significativo ya que nos sirven para poner en practica lo
conceptual y puede servirnos como ejemplo para darnos cuenta de como se
verifica lo planteado en una férmula, concepto o simplemente para comprender un

tema a partir de situaciones cotidianas.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Por Algebra entiendo que es una rama de la Matematica, la cual abarca todo lo
gue trate de operaciones con letras y simbologia que es representada con estas,

para generalizar.
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Entrevista N° 9
Curso: 5 afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?

¢Por qué?

Si, muy importante ya que nos permiten conocer cifras o resultados a través de

dichos calculos que no sabemos en numeros reales y/o enteros.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacion, incdgnita, expresién algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Si, los he trabajado. Recuerdo que las ecuaciones eran ejercicios donde debiamos
despejar la x, y me acuerdo que trabajamos también con sistemas de ecuaciones
donde teniamos cinco métodos y trabajamos tres de ellos. Ah... y expresiones
algebraicas donde trabajamos con los polinomios, si mal no recuerdo. De los

demas temas no me acuerdo mucho.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢ Podrias contarmela?
Resolviamos ecuaciones, sistemas de ecuaciones y operaciones con polinomios.

4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si, muy significativo ya que sélo por medio de la practica se puede llegar a
aprender.

5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Todos los temas que estan representados por letras.

Entrevista N° 10
Curso: 5% afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?

¢Por qué?

Si considero importante porque muchas veces facilita y hace mas facil la

comprension de los temas.

353



2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacion, incognita, expresion algebraica, variable, funcion. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?
Si, he trabajado todos los temas...

En las ecuaciones primero se hace la distributiva multiplicando lo que esta entre

paréntesis hasta llegar al despeje y llegar a un resultado.
Incégnita, expresion algebraica y variable, no sé como explicar.

Una funcién le hace corresponder a cada valor de la variable “x”, solo un valor de

Gy 9

otra variable “y”.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢ Podrias contarmela?

Si algunos: funcion lineal, ecuacion de la recta que pasa por dos puntos, la

parabola, interseccién de rectas.

4) ¢Te resulta significativo la resolucion de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si, porque muchas veces en la vida cotidiana se necesita algunos de esos
conocimientos dados en el trayecto de la secundaria, por eso es importante
trabajar a partir de ellos.

5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Esta formada por nimeros vinculados por operaciones, algunos son constantes y
otros variables, también pueden tomar diferentes valores que son designados por

letras.
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Apéndice |
Entrevistas a alumnos

EPET N° 50

Entrevista N° 11
Curso: 1*"afio
1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?
¢Por qué?

Si, considero importante el uso de las letras en las clases de Matematica porque
con las letras se pueden expresar diferentes numeros, por ejemplo, n puede ser

cualquier namero.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacién, incognita, expresion algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Durante las clases de Matematica he trabajado con incégnita y expresion
algebraica. Por ejemplo, de lenguaje simbolico recuerdo que se trata de los
nameros que son un simbolo. La incégnita se trabajaba con un valor que no se

conocia que se representa con una “x”.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢ Podrias contarmela?

Los tipos de actividades que desarrollamos en clase en torno a estos temas

fueron:

Potencias y raices, lenguaje simbdlico, lenguaje coloquial, suprimir paréntesis y

resolver, nUmeros enteros, operaciones combinadas, etc.

4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si, me resulta significativo la resolucion de problemas durante las clases de

matematica. Si creo que es muy importante trabajar a partir de ellos.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Entiendo por Algebra que se trata de ejercicios como ser: ecuaciones y lenguaje

simbolico, suprimir paréntesis y resolver, etc.
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Entrevista N° 12
Curso: 1*" afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?

¢Por qué?

Si considero importante el uso de las letras en clase de Matematicas porque

indican un nimero general.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacion, incdgnita, expresién algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

En las clases de Mateméatica he trabajado los siguientes temas: ecuacion,

incégnita, expresion algebraica. No he trabajado variable ni funcion.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢ Podrias contarmela?

En torno a estos temas recuerdo haber desarrollado valor numérico de una

expresion algebraica, calculos combinados, potencias y raices.

4) ¢Te resulta significativo la resolucion de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si, me resulta significativo la resoluciobn de problemas durante las clases de
Matematica, porque si trabajas a partir de ellos se puede facilitar al momento de

tener un examen.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Entiendo por Algebra que es lo que se transmite a partir del lenguaje simbdlico,

las ecuaciones, etc.

Entrevista N° 13
Curso: 2% afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?

¢Por qué?

Yo si considero que el uso de las letras durante las clases de Matemética es muy
importante ya que en la parte tedrica explica muy bien para la resolucién de

ejercicios y todo el tema.
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2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacion, incognita, expresion algebraica, variable, funcion. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Si trabajé con ecuaciones, incognitas y expresiones algebraicas. De las
expresiones algebraicas estamos dando ahora y ecuaciones también, no es que

me acuerdo mucho, pero me manejo igual.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢ Podrias contarmela?

Por ahi en las ecuaciones descubriendo el valor de x. En las actividades que
estamos haciendo en torno a estos temas seria... resolvimos problemas que

requerian muchos ejercicios matematicos.

4) ¢ Te resulta significativo la resolucion de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si, es muy importante porque nos ensefia a comprender el texto y a saber sacar

datos del problema y también a comprender muchos ejercicios.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Algebra creo que es la parte de la Matematica que estudia casi todo en general,

gue también puede ser representada con signos, segun lo que entiendo.

Entrevista N° 14
Curso: 2% afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?
¢Por qué?
Si, considero importante el uso de las letras en Matematica porque aprendemos

muchas cosas que no sabiamos.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacién, incognita, expresion algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Si, hemos trabajado con esos temas, las ecuaciones son las igualdades que

contienen incognitas representadas por letras.
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3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢, Podrias contarmela?
Recuerdo que resolvimos ecuaciones.

4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de
Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si, me resulta significativo, creo que es importante trabajar con ellos porque a
partir de eso aprendemos cémo hacer y resolver.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

No sé.

Entrevista N° 15
Curso: 3°" afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?

¢ Por qué?

Las letras se consideran importante porque marcan una incégnita, un valor o un
eje.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?

Ecuacién, incognita, expresion algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Trabajé con ecuaciones que se representan con la letra x. Resolver una ecuacion
significa hallar el o los valores x. Una incognita es un valor identificado, al que hay

que hallar un valor especifico.

Las funciones serian cada valor de la variable independiente que le corresponde
un unico valor de la variable dependiente, las variables serian la independiente y
la dependiente, por ejemplo, al aumentar el valor de “x” puede ocurrir que el valor
de “y” aumente, entonces la gréfica aumenta, o disminuya, entonces la gréfica

disminuye o0 se mantenga igual, entonces la grafica es constante.
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3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢,Podrias contarmela?

Recuerdo que trabajamos con ejes cartesianos, con graficos, con funcién,
expresion algebraica, ecuaciones, lenguaje simbdlico, lenguaje coloquial,

interpretacion de graficos.

4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de
Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si me resulta significativo trabajar con ejercicios y también con problemas para

pensar mas.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Entiendo por Algebra combinaciones de problemas matematicos que ejercitan tus

habilidades para resolver complejos problemas que hacen pensar mucho.

Entrevista N° 16
Curso: 3°" afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?
¢Por qué?
El uso de las letras vendria a ser importante porque vendria a ser la incégnita del

problema.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacién, incognita, expresion algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Las ecuaciones vendrian a ser igualdades que contienen incégnitas,

generalmente representadas por la letra x.

De funciones me acuerdo que trabajamos la funcién de proporcionalidad directa y

la inversa.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢,Podrias contarmela?

Las ecuaciones ibamos resolviendo el problema y verificando al lado, si estaba

bien. Mas o menos eso me acuerdo.
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4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de
Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Y resulta muy significativo la resolucion de problemas en las clases si y es
bastante importante la verdad, asi podés aprender mejor.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

El Algebra vendria a ser la rama de la Matematica que estudia a ciertos elementos
en ciertas reglas, algo asi.

Entrevista N° 17
Curso: 4% afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?

¢ Por qué?

Para mi es muy importante el uso de las letras en Matematicas porque si se
explican los ejercicios solo con ejemplos de... como un ejemplo de un ejercicio al
momento de que vos te olvides como se hacia el ejercicio no tenés la explicacion
escrita de como se hace paso por paso y con las letras es mucho mas facil porque

en alguna parte sabes por donde empezar.

2) Durante las clases de Matematica, ¢ has trabajado los siguientes temas?
Ecuacién, incognita, expresion algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?
Si trabajé esos temas, pero no me acuerdo como explicar.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢,Podrias contarmela?
Tampoco me acuerdo como explicar.

4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si, para mi es muy efectivo porque los chicos es como que se enfocan mas y
prestan mas atencion y es muchisimo mas lindo, se aprende muchisimo mas
rapido, o sea, te interesa hacer el ejercicio, porque pasas al frente y si te

equivocas, aprendés, es mucho mas lindo.
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5) ¢Qué entiendes por Algebra?

No sé como definir al Algebra, creo que no di.

Entrevista N° 18
Curso: 4% afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?

¢Por qué?

Si, los considero importante debido a que nos ayudan a representar varios
nameros, también nos ayudan a armar una férmula sin ningln nimero en comun,
también nos ayudan a saber dénde hay una incégnita, depende en qué parte estan

las letras podemos saber qué hacer para resolver esa incégnita y eso.

2) Durante las clases de Matematica, ¢has trabajado los siguientes temas?
Ecuacion, incognita, expresién algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Si, hemos dado algunos. Las ecuaciones... ecuaciones exponenciales y

logaritmicas, no me acuerdo muy bien.

Y me acuerdo de las variables que una era independiente, la otra dependiente, no

me acuerdo muy bien.
De funcién dimos... funcién cuadratica y... no me acuerdo.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢,Podrias contarmela?

Hay muchas actividades, pero no me acuerdo los nombres, a mi me dan las
actividades, yo me las aprendo ahi nomas o sea puedo hacer todo bien, pero no
sé explicar como hago y ni sé el nombre qué tiene, ahi en el instante si... puede

gue sepa el nombre, pero no sé como contarle.

4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Para mi me resulta bastante significativo porque nos dan un problema, tenemos
gue leer el problema y entender el problemay no que te digan que tenés que hacer
esto y esto, teniendo el problema ahi, que podés leerlo. Es importante si, por ese

motivo, porque tenés que leer y saber qué vas a hacer.
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5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Son las operaciones con grafico creo.

Entrevista N° 19
Curso: 5 afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?

¢Por qué?

Si, es importante porque si no para representar a una variable deberiamos escribir

todos los nimeros que entran en ella.

2) Durante las clases de Matematica, ¢has trabajado los siguientes temas?
Ecuacion, incognita, expresion algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Si, los he trabajado. Recuerdo que en las ecuaciones soliamos despejar la x para
conocer su valor. También me acuerdo que cuando trabajabamos con funciones
haciamos una tabla y le ddbamos un valor numérico a “x” y después debiamos
marcarlo en ejes cartesianos. Y cuando trabajdbamos con expresiones
algebraicas nuestro profe nos daba cierto valor para una determinada letra y luego

nosotros teniamos que reemplazarla para poder resolverlo.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢,Podrias contarmela?

Haciamos ecuaciones, inecuaciones, resoluciébn de polinomios, funciones

cuadraticas.

4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

Si, porque es en los problemas en donde vemos que podemos aplicar a la realidad

lo que nos ensefian los profes en el aula.
5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Es parte de la Matematica que combina nimeros, letras y signos.
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Entrevista N° 20
Curso: 5 afio

1) ¢Consideras importante el uso de letras durante las clases de Matemética?

¢Por qué?

Si considero importante el uso de las letras en clase porque por ejemplo si no
conocemos... no tendriamos como poner qué clases de nimeros no conocemos,

entonces es mejor usar las letras, con “x”, con “y” cuando queremos resolver un

ejercicio, es muy importante por ese motivo.

2) Durante las clases de Matematica, ¢has trabajado los siguientes temas?
Ecuacion, incognita, expresién algebraica, variable, funcién. ¢Qué

recuerdas de cada uno de ellos?

Si he trabajado con esos temas. De las ecuaciones recuerdo que es igualdad entre
dos expresiones, eso es lo que recuerdo. También incégnita, que es el elemento
constitutivo de la expresién matematica, eso es lo que recuerdo de la incégnita.
Después de las expresiones algebraicas es que era una combinacion de letras,
nameros y signos de operaciones, era todo ese tipo de cosas. La variable también
es un simbolo constituyente de una férmula o algo asi era, que hablaba de la
variable y todo eso. Bueno también después funcién, creo que habiamos dado
funcién si... y era tipo que el valor de la primera depende del valor de la segunda,

eso me acuerdo, que el valor de una dependia del valor de la otra.

3) ¢Recuerdas qué tipo de actividades desarrollaron en clase, en torno a

estos temas? ¢,Podrias contarmela?

Realmente no es que me acuerdo mucho, o sea no me acuerdo directamente nada
de lo que dimos en clase anteriormente de los ejercicios. Sé que ahora estamos

dando demasiada funcién, pero de los demas no me acuerdo mucho.

4) ¢Te resulta significativo la resolucién de problemas durante las clases de

Matematica? ¢ Crees que es importante trabajar a partir de ellos?

La verdad es que si, me resulta muy significativo que los profes nos den ejercicios
0 probleméticas como para que podamos desarrollar nuestra mente por si solos
porque si todo el tiempo estdn encima de nosotros o el alumno todo el tiempo le
llama al profesor y el profesor va porque el alumno le llama, uno no entiende por

si solo lo que tiene que hacer, siempre el profesor le esta diciendo lo que tiene
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gue hacer y seria bueno que los propios alumnos descubran qué problema tienen
gue resolver, que es lo que tienen que hacer y asi desarrollar su mente y entender
un poco mejor.

5) ¢Qué entiendes por Algebra?

Por Algebra entiendo que es una rama de la Matemaética y que emplea nimeros,

letras y signos y bueno si tiene todo eso, se puede resolver mejor el ejercicio.
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Apéndice J
Encuesta

Edad: Curso: Escuela:

Marcar con una X, la o las respuestas que consideres correcta:

1) Se entiende por Algebra a la rama de las Matematicas que estudia:
] Numeros
| NUmerosy letras

| NUmeros, letras y signos.

2) Durante las clases de Matematica, las letras pueden usarse...:
| Como incégnita.
] Como namero general.

| En relaciones funcionales.
3) ¢Por qué durante las clases de Matematica, los profesores hacen uso de

las letras?
1 Para complicar los ejercicios.
| Para formular leyes generales.

| Para representar nimeros desconocidos.

4) ¢Cudles de estos contenidos estan relacionados al Algebra?
| Tridngulos y cuadrilateros.
| Ecuaciones y funciones.

| NUmeros y operaciones.
5) “El triple del siguiente de un niumero” se representa en lenguaje simbdlico

como:
] 3n+1
] 3n
1 3(n+1)

6) ¢Cual de las tres expresiones corresponde a una ecuacion?
[] 2+3=5
|l 2a+1=8
Ll 3x+2
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7) ¢Como puede representarse una funcion?
] Con una tabla.
1 Con una férmula.

(1 Con un gréfico.
8) En la expresion y=2x+1, x representa:

1 Variable independiente.
1 Variable dependiente.

] Incognita.
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