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RESUMEN

El desarrollo de un pafs est4 determinado por diversos factores; la educacion es un
clemento capital. Todo individuo ha de adquirir conocimientos esenciales para su
desarrollo intelectual y espiritual que permita que su formacién tenga un nivel educativo
y cultural que garantice a la sociedad los elementos de progreso econdmico y social. En
estos momentos en que el Ministerio de Educacion proyecta un proceso de
Modernizacion de la Educacion y pretende que el sistema educativo panamefio logre
mejorar la pertinencia, eficacia y equidad, se ha impuesto cambiar de fondo el modelo
pedagégico y la administracion de la educacién. Para ello establece el marco para la
descentralizacion gradual de las tareas pedagogicas, donde la transformacion curricular es
un factor de atencién prioritaria que conlleva el disefio y desarrollo de nuevos programas.
El estudio surge ante ¢l interés de conocer cudles son las limitaciones a que estan
sometidos los docentes y cual es su percepcion en relacion con la puesta en préctica de
los nuevos programas de Mateméticas de la Educacién Basica General. De alli surge la
idea o el interés de realizar un diagnéstico, cuyos resultados mds criticos o que pueden
generar posteriores problemas fundamentan la necesidad de una propuesta didéctica de
una “Guia de ensefianza y aprendizaje de Geometria (séptimo grado)”como una posible
solucién ante los inconvenientes que afectan a nuestro sistema educativo. Dicha
propuesta est4 basada en la Teorfa Constructivista la cual permite que el alumno
construya el conocimiento de manera activa, permitiéndole comparar sus experiencias
nuevas con los conocimientos que ya posee y poder establecer diferencias entre lo
conocido y lo nuevo. Ademsés le proporciona al docente un medio para mejorar y orientar
¢l proceso de ensefianza-aprendizaje de la Geometria para obtener resultados mas
satisfactorios.

xi



SUMMARY

The development of a country is determined by diverse factors; the education is a
capital element. All individual must acquire essential knowledge for his intellectual and
spiritual development that could allow that his formation reaches an educational and
cultural level that guarantees to the society the elements of economic and social progress.
Now, that the Ministry of Education is projecting a process of modernization of the
education and is pretending that the educational panamanian system could be able of
improving the relevancy, effectiveness and justness of the system, it is imposed for the
Ministry of Education to change radically the pedagogic model and the administrative
system of the education. In order to accomplish this, it has to be established the frame
for the gradual decentralization of the pedagogic tasks, especially where the curricular
transformation is a factor of high-priority that bears the design and development of new
programs. The study arises because of the interest of knowing which are the limitations
that the teachers and professors have, and which is their perception in connection with the
setting in practice of the new programs of Mathematics for the General Basic Education.
Out of this arises the idea or the interest of carrying out a diagnosis, whose most critical
results or the ones that could generate later problems, are the base of the necessity of a
didactic proposal of a “Guide for the teaching and learning of Geometry (seventh grade)”
as a possible solution for the inconveniences that affect our educational system. This
proposal is based on the “Constructivist Theory”, which allows the student to build the
knowledge in an active way, allowing him to compare his new experiences with the
knowledge that he already possesses. By doing so, the student could able of establishing
differences between what he learned before and the new knowledge. It also provides the
teachers a means to improve and to guide the process of teaching and learning of
Geometry in order to obtain more satisfactory results.

X



INTRODUCCION

Esta investigacion titulada “Percepcion académico-diddcticas de los docentes
sobre los nuevos programas de Matemiticas de la Educaciéon Bésica General en 4reas de
la provincia de Panama” esta estructurada en cinco capitulos.

El capitulo primero expone aspectos relacionados al problema y sus generalidades
donde se describe la situacién actual del problema, el planteamiento o formulacién del
problema, asi como la hipotesis general del estudio, sus objetivos, alcance, cobertura o
delimitacion del estudio, restricciones o limitaciones y la justificacién de la investigacién.

El capitulo segundo presenta el marco referencial de la investigacion, donde se
incluyen estudios precedentes, definicion conceptual, la concepcién contructivista del
aprendizaje, caracteristicas de la enseflanza contructivista, también la didéctica de las
Meateméticas como disciplina y como saber cientffico y tecnolégico.

El capitulo tercero incluye las direcciones metodolégicas donde se detalla el
alcance, cobertura o delimitacién del estudio, la formulacién de hipétesis, definicién
operacional de variables, tipo y disefio de la investigacidn, sujetos: poblaciébn y muestra,
instrurmentos, materiales, equipos y procedimientos.

El capitulo cuarto presenta el analisis e interpretacién de resultados, detalla un
anélisis e interpretacion de los resultados finales.

E! capitulo quinto comprende la discusién de resultados donde se expone un
resumen de las conclusiones y recomendaciones obtcnidas a través de la investigacion;

donde:



®  El desarrollo del nuevo programa lo esta realizando un grupo de docentes
.que en su mayoria no ha recibido la capacitacion requerida.
®  La puesta en practica de la nueva programacion curricular en Matemiticas,
particularmente el drea de Geometria ha experimentado un sensible grado
de dificultad, sobre todo en la interpretacion del programa, en el acceso o
disponibilidad de materiales bibliograficos de ensefianza, en el desarrollo de
los contenidos y en el disefio y uso de estrategias did4cticas.
pueden nombrarse como hallazgos mas importante en este estudio, y nos ilevan a concluir
que de no ser superadas estas dificultades, conducirén a los docentes a una actitud de
rechazo a la nueva propuesta curricular. También aparece la propuesta de una gufa de
ensefianza y aprendizaje de Geometria (séptimo grado).
Finalmente, se presenta la bibliografia que sirvi6 como fuente de informacion y

los anexos que complementan la investigacion.



CAPITULO PRIMERO

EL PROBLEMA Y SUS GENERALIDADES



EL PROBLEMA Y SUS GENERALIDADES

1. Aspectos Generales

1.1.Situacién actual del problema

Ante el “desafio de lograr un desarrollo humano sostenible con equidad y
modernizar el Estado y la sociedad panamefia” (M. E., 1997, p.4) el gobierno nacional ha
planteado y esta poniendo en practica algunas estrategias de desarrollo.

Como la educacién es un proceso clave para el desarrollo del pais, su
reconversion y modernizacién se convierte en una linea de accidén de relevancia. Para
ello ha adoptado la Estrategia Decenal de Modernizacién de la Educacién destinada a
elevar el nivel de desarrollo de los recursos humanos necesarios para enfrentar las
politicas de competitividad y globalizacion.

Dentro de estas estrategias, 1a renovacion del curriculum es un factor de atencién
prioritaria que implica el diseifio y desarrollo de nuevos programas, uno de los cuales es el
de Matematicas.

La implementacién de este programa ha sido precedida de una serie de
actividades de capacitacién a los docentes, no obstante, se percibe, producto del
intercambio de experiencias, confusiéon en la puesta en practica, caracterizada por
dificultades para interpretar el programa; adecuar los objetivos, contenidos y articular las
estrategias diddcticas; limitaciones de recursos, materiales audiovisuales y bibliograficos

entre otros.



Las causas de estas debilidades, pueden tener su origen en que las capacitaciones
resultaron muy cortas y no favorecieron un intercambio de mayor profundiciad, no ha
habido el seguimiento continuo a la labor docente que realizan los profesores y la
dotacién de recursos no ha.sido suficiente y oportuna, también a un fenémeno de orden
actitudinal; que los docentes no han logrado interpretar adecuadamente Ia necesidad del
cambio.

De persistir esta incertidumbre, confusion y falta de asesoria y orientacion
oportuna, se corre el riesgo de que los docentes desarrollen o profundicen una actitud de
rechazo a la nueva propuesta curricular y en consecuencia los aprendizajes sigan siendo
poco pertinentes.

En razén de esto, resulta de interés estudiar cuales son las limitaciones a que estan
sometidos Jos docentes y cual es su percepcion en relacion con la puesta en practica de

estos.nuevos programas de Matematicas.

2. Planteamiento o Formulacién del Problema
! Cudles son las dificultades académico — did4cticas que confrontan los docentes
en el desarrollo de los nuevos programas de Matematicas de la Educacién Bésica

General?

2.1 Sistematizacién del problema
(Recibieron los docertes capacitacion adecuada y pertinente sobre el nuevo

programa de Matematicas de séptimo grado para la Educacién Bésica General?



(En qué aspectos del programa de Matematicas han tenido dificultad los docentes,
en la interpretacion de los objetivos, de los contenidos, en el disefio de estrategias de
aprendizaje en la evaluacién?

¢Se ha dotado al docente de los recursos y materiales de apoyo para la puesta en
practica de los nuevos programas?

¢Se le ha dado seguimiento a Ia Iabor docente y al desarrollo de los nuevos
programas de Matemética?

(Qué debilidades en el manejo de los contenidos matematicos sienten los
docentes con la puesta en practica de los nuevos programas de Matemdéticas?

(Qué dificultades han tenido los docentes en el disefio e implementacion de

estrategias didacticas constructivistas?

2.2. Supuestos (hip6tesis general)
La puesta en practica de los nuevos programas de Matematicas de la Educacion

Basica General ha generado, entre los docentes, dificultades académico — didacticas.

2.3. Objetivos generales y especificos

General

- Determinar las dificultades académico -- didécticas que confrontan los docentes
como consecuencia de la puesta en practica de los nuevos programas de Matematicas;

para proponer estrategias de atencion a estas necesidades.

- Elaborar una propuesta didictica de ensefianza-aprendizaje con base en la

informacion que proporcione el instrumento.



Especificos

- Identificar indicadores que permitan medir las variables.

- Aplicar instrumento que facilite la recopilacion de los datos necesarios.

- Analizar la informacion que proporcione el instrumento.

- Detectar las dificultades académicas y did4cticas que confrontan los docentes
de Matematicas.

- Disefiar un programa de atencion al docente que propicie su mejoramiento,

para atender con mayor calidad el proceso de aprendizaje de las Matemiticas.

2.4. Restricciones o limitaciones

El estudio se ve sometido a limitaciones relacionadas con los propios sujetos de la
investigacion, como lo son el estado de confusion comprensible a que estan sometidos
por el uso de los nuevos programas.

Igualmente a la situacién similar que comparten los directores de todos los centros
y de funcionarios del Ministerio que pueden mostrar actitudes de resistencia a proyectos
que empiezan a implementarse. Otras razones son de orden geogréafico como es la
dispersion de los sujetos en 4reas densamente pobladas como lo es la ciudad de Panamd y

sus alrededores.

3. Justificacién de la Investigacion.
En este momento en que Panami se ha empefiado en elevar la calidad de la
educacion resulta de importancia hacer un estudio que brinde informacién relevante y

confiable que permita conocer el proceso de desarrollo de los nuevos programas de



Matemdticas, especialmente en el aspecto de la practica pedagogica y desde la percepcion
de los propios docentes.

Conocer las dificultades que confrontan los docentes en la ensefianza de las
Matematicas, permitird elaborar propuestas de mejora las cuales pueden contribuir con el
desarrollo del plan estratégico propuesto por el Ministerio de Educacién para el logro de
la Modernizacidn de la Educacién Panamefia y concretamente la renovacién curricular.

En esta direccion, le serd de utilidad a la Direccion de Curriculum y Tecnologia
Educativa, dependencia ministerial que tiene responsabilidad directa en la elaboracién y
validaciéon de estos programas, a la Direccion de Perfeccionamiento a quienes les
corresponden las tareas de capacitacién del docente en servicio y que un estudio como
este, proporcionard informacién precisa y concreta sobre necesidades de atencion
prioritaria y de capacitacion.

También le resuitara util, a los propios docentes en cuanto que el estudio revelard areas
criticas tanto en el ambito de su propia formacién, como en el 4mbito de su desempefio

did4ctico lo cual favorecera su atencion y mejora.



CAPITULO SEGUNDO

MARCO REFERENCIAL



MARCO REFERENCIAL

1. Estudios Precedentes
1.1.Antecedentes de orden local

En esta parte esencial de la investigacién se procedié al examen de la literatura
existente relacionada con la situacién que se estudia pero después de una busqueda
incesante y exhaustiva se pudo comprobar la inexistencia de referencias especificas
relativas a la indagacion propuesta. Es importante sefialar que la Educacidn Basica
General que se inici6 en 1975 fue derogada posteriormente y no ha sido hasta la segunda
mitad del ultimo decenio cuando volvié a ponerse en vigencia ante la necesidad de
modernizacion de la educacién pacional proclamada por amplios sectores del pais. Sin
embargo, a pesar de esta situacién, se encontraron algunos trabajos de investigacién que
por guardar -ciertos vinculos de proximidad de contenido, pueden considerarse como
referentes de este estudio. Uno de estos hallazgos es el “Diagndsticos Sobre la
Ensefianza Aprendizaje de la Matemdtica en Primer Afio de la Educacién Secundaria en
el Distrito de Panama” de Gibzka Rodriguez de Vermer (1992). Este esfuerzo
investigativo presenta una serie de factores que pueden estar incidiendo en la ensefianza
de la Matematica y que a juicio de los docentes encuestados lo més caracteristicos son:
escasez de materiales de enseflanza, las condiciones socioecondmicas del docente y del
alumno, aracrénicos programas educativos ¢ inadec-uacién de las metodologias y técnicas
de aprendizaje empieados y la’ mexistencia de una verdadera carrera docente. Estos

factores pueden haberse contemplado en las reformas introducidas en los Programas de



Séptimo Grado. Expone ademés conclusiones obtenidas a través del anélisis empleado
para detectar si los alumnos poseen los esquemas cognoscitivos que contribuyen a un
adecuado rendimiento. A nuestro juicio la mas relevante es el que expresa “los
estudiantes de Primer Aflo de Educacion Secundaria Oficial, no poseen los esquemas del
pensamiento concreto™; factor este que puede estar incidiendo en el rendimiento
académico de los alumnos. Vernier (1992) manifiesta también que “en el proceso de
enseflanza aprendizaje de la Matematica hace necesario la posesidn de una serie de
esquemas cognitivos que favorezcan la adquisicién y asimilacién de los conceptos
impartidos”. (Vernier, 1992, p.84, 85, 17)

De igual manera, otro estudio que puede contribuir al desarrollo y aplicacion de
algunos conceptos fundamentales en torno al problema es la investigacion realizada por
Roberto Cisternas (1997) denominada “Niveles de Correspondencias entre las Aptitudes
Did4cticas y el Desempeiio Académico Profesional del Alumno Maestro de la Carrera de
Profesorado de Educacidén Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educacion”. En el
curso del mismo se describe la caltica situacidn que experimentan los niveles de
formacién de los egresados de dicha institucion y la necesidad de evaluar las aptitudes
didacticas de los mismos para garantizar mayores- niveles de eficiencia al desempeiiarse
en el marco de la docencia. Indica que actualmente el Sistema Educativo Panamefio
provee a la sociedad de considerable nimero de egresados de todos los niveles, cuya
formacion es cuestionada, particularmente respecto a la calidad del producto terminal del

proceso pedag6gico. Enumera otros aspectos relativos a la aptitud didactica y al
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desempeiio académico y profesional del futuro trabajador de la ensefianza y otros
componentes metodolégicos.

1.2.Del entorno regional centroamericano

Para conocer los principales rasgos de la reforma educativa, sus logros y avances
en determinados paises de esta regién, dudamos que exista documento mas adecuado y
completo que el trabajo de Marcela Gajardo titulado “Reformas Educativas en América
Latina. Balance de una Década” en el cual la autora examina las caracteristicas y
resultados de algunas reformas educativas impulsadas en América Latina y el Caribe en

el transcurso de los ailos noventa.

Asf podemos referimos a las experiencias en paises como: El Salvador,
Guatemala y Honduras quienes han puesto en marcha innovaciones institucionales

recientes en el sector educativo.

El Salvador

El programa puesto en prictica “persigue, a grandes rasgos, incorporar al sistema
educativo al millén y medio de niftos excluidos de €l transfiriendo recursos financieros a
las comunidades locales para hacerlas participes en la administracion de las escuelas”

(Alvarez, B. et. al. 1997 En: Gajardo, 1999, p.26)

Guatemala
El programa puesto en marcha “fue concebido como un instrumento de gobierno

para aumentar la cobertura y mejorar la calidad del servicio educativo, transferir
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responsabilidades administrativas a la comunidad local y optimizar el uso de recursos”.

(CIEN, 1998 En: Gajardo, 1999, p.26)

Nicaragua
Las estrategias utilizadas se establecieron “con el propésito de facilitar una
participacién ciudadana en el manejo de las cuestiones materiales y académicas de la

escuela.” (King, E., 1998 En: Gajardo, 1999, p.27)

Honduras

Ha puesto en marcha innovaciones institucionales en el sector educativo como la
del modelo rural centroamericano “concebido para ampliar la cobertura de la educacion
primaria en zonas muy pobres y apartadas, afianza la organizacién de los padres de
familia a quienes otorga amplios poderes de contratacién de maestros por fuera de la

némina pablica y de evaluacién de su asistencia y rendimiento™. (Gajardo, 1999, p.26)

Todo lo expuesto son experiencias que se estdn desarrollando pero aun no se
conoce que tan eficientes son pues aun no se ha evaluado la eficiencia del sistema
escolar. A juicio de Gajardo (1999) “se puede argumentar que las reformas educativas de
los noventas han contribuido a modificar el funcionamiento del sistema educative en una
direccién deseada sin que ain puedan observarse resultados plenamente satisfactorios”.
Ademas, sostiene que “actualmente se est4 a medio camino entre un sistema tradicional y
un0 moderno y que de no imprimir mayor velocidad a los cambios iniciados, los
esfuerzos realizados por modemizar los sisternas educativos no serdn suficientes para

lograr la combinacién de objetivos considerados como deseables”. También expresa que



“a pesar de los avances en materia de reformas, 10s SiStemnas educacionaies vigentes no
estan respondiendo cabalmente a estas demandas en ninguno de los paises atin cuando en
todos ellos se da como un hecho que la renovacién educativa juega un rol estratégico en
el éxito econdmico y la superacién de la pobreza y que los esfuerzos nacionales por
mejorar la calidad de vide, la productividad de las personas y los factores de la

competitividad también se juega en las escuelas” (Gajargo, 1999, p.7)

Como se trata de una experiencia reciente se reafirma que la investigacién en torno a este
programa constituye una temética renovada en sus aspectos esenciales y por lo tanto se
carece de la informaci6n atinente. Se investiga una situacién nueva que puede poner en

evidencia limitaciones que pueden servir para tomar nuevas decisiones curriculares.

2. Definicién Conceptual
Las dificultades académico-didacticas en el desarrollo de los nuevos programas de
Matematicas incluyen todos los aspectos desfavorables que se le han presentados a los

docentes de Matemiticas de séptimo grado al poper en préctica estos programas.

3. La Concepcién Constructivista del Aprendizaje
Si se toma como base el contexto -escolar, el aprendizaje del alumno debe
considerarse como un proceso activo de construccion mental y no como una transmision
mecénica de informacion de un sujeto activo a otro pasivo:
“La concepcidn constructivista del aprendizaje escolar se sustenta en la
idea de que la finalidad de la educacidén que se imparte en las instituciones
educativas es promover los procesos de crecimiento personal del alumno en el

marco de la cultura del grupo al que pertenece. Estos aprendizajes no se
producirdn de manera satisfactoria a no ser que se suministre una ayuda especifica
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a través de la participacién del alumno en actividades intencionales, planificadas y

sistematicas, que logren propiciar en éste una actividad mental constructivista”

(Coll, 1988 En: Dfaz Barriga, 1998, p.15).

El aprendizaje de los alummos debe tener como fundamento la actividad creadora
de cada uno y los descubrimientos personales; no considerar al docente como fuente
esencial de informacién, sino que juegue el rol de orientador o gufa, ayudando a los
alumnos a construir conocimientos apropiados.

Para la visién constructivista hay aprendizaje solo si por lo menos los aspectos
més importantes son compartidos por otros; existe una construccidn donde se logre
integrar la informacién originada en la realidad exterior con los conocimientos previos.

El enfoque constructivista descarta la idea de ver al alumno como un simple
receptor o reproductor de saberes culturales, considera que el alumno construye
significados mediante el desarrollo de aprendizaje significativos en diversas situaciones y
circunstancias, los cuales le permiten incrementar su crecimiento personal. Por lo tanto,
el propésito de la participacién de! docente es preparar al alumno para que logre la
capacidad de desarrollar aprendizajes significativos por si solo.

Desde la perspectiva constructivista la construccién del conocimiento escolar
consiste en un proceso de elaboracién en el cual el alumno al recibir una informacion la
sclecciona, organiza y transforma para establecer relaciones entre esta informacién y sus
conocimientos previos. Al introducir nuevos elementos o al establecer nuevas relaciones
entre estos elementos se debe lograr un cambio en los esquemas de conocimiento que el

alumno posee previamente, elaborando una explicacion de dicho conocimiento o



14

construyendo una representacién mental por medio de imAgenes, teorfas o modelos para
que esto signifique construccion de significados nuevos.

Segin Coll (1988) la concepcién constructivista se da en torno a tres ideas
fundamentales:
1°. El alumno es el responsable @ltimo de su propio proceso de aprendizaje. El es quicn
construye (o mAs bien reconstruye) los saberes de su grupo cultural, y éste puede ser un
sujeto activo cuando manipula, explora, descubre o inventa, incluso cuando lee o escucha
la exposicion de los otros.
2°. La actividad mental constructivista del alumno se aplica a contenidos que posee y a
un grado considerable de elaboracion. Esto quiere decir que el alunmo no tiene en todo
momento que descubrir o inventar en un sentido literal todo el conocimiento escolar.
Debido. a que el conocimiento que se ensefia en las instituciones escolares es en realidad
el resultado de un proceso de construccién en el 4mbito social, los alumnos y profesores
encontraran ya elaborados y definidos una buena parte de los contenidos curriculares...
3°. La funcionalidad del docente es engarzar los procesos de construccién del alumno
con ¢l saber colectivo culturalmente organizado. Esto implica que la funcién del profesor
no se limita a crear condiciones Optimas para que el alumno despliegue una actividad
mental constructiva, sino que debe orientar y guiar explicita y deliberadamente dicha
actividad (Coll, 1988 En: Diaz Barriga, 1998, p.16, 17).

La concepcién epistemoldgica del enfoque constructivista, segun Jirgen, Schmid
en su artfculo “Constructivist informed Research o Ideas of Chaos - theary”. ICASE

1995 traduccién de G. Sanchez, “el conocimento es la construccién humana tentativa
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sobre la base del conocimiento existente”. Es importante enfatizar en el “caracter
tentativo y provisional del conocimiento”, idea que es contradictoria a la opinién de otros
autores que piensan que “hay upa verdad tltima para el conocimiento experiencial”. Por
otro lado, existe la confusién al creer que toda construccién humana estd permitida,
hecho que no es asi. En este articulo antes citado, se expresa que para Glasersfeld 1992
las “construcciones tenfan que ser viables”; es decir, “si por lo menos los aspectos mis
importantes son compartidos por otros”. El plantea una analogfa con el desarrollo de las
especies en la evolucién. “S6lo sobreviven aquellas especies que se adaptan mejor al
ambiente”. Por analogfas: sélo son viables los constructos (construcciones mentales)

que son aceptados por su capacidad de explicacién y predicciéon”. (p.2, 3)

4. Caracteristica de la Ensefianza Constructivista

El conocimiento y ¢l aprendizaje humano es una construccién mental, pues el
conocimiento y el aprendizaje no es algo que se transfiere de los docentes a los alumnos
sino algo que tieme que ser construido sobre los conceptos previos que ya posee el
alumno. Por ello Fiores (1994) bha sefialado cuatro caracteristicas de la ensefanza
constructivista a saber:

1. “Se apoya en la estructura conceptual de cada alumno, parte de las ideas
y preconceptos que el alumno trae sobre el tema de la clase.

2. Prevé el cambio conceptual que se espera de la construccién activa del
nuevo concepto y su repercusion en la estructura mental

3. Confronta las ideas y preconceptos afines al tema de enseflanza, con el
nuevo concepto cientifico que se ensefia.

4. Aplica el nuevo concepto a situaciones concretas (y la relaciona con
otros conceptos de la estructura cognitiva) con el fin de ampliar su transferencia”.
( Flores, 1994, p.238)



En la ensefianza constructivista se pone en practica el método denominado
“ensefianza directa”. Se fundamenta en las ensefianzas de Piaget quien expresa que “todo
lo que ensefiamos directamente a un nifio, estamos evitando que ¢l mismo lo descubra y
por tanto lo comprenda verdaderamente”. (Piaget, 1978 En: Guzman y Hernandez,
1993, p. 80).

La ensefianza constructivista enfatiza en la actividad, la iniciativa y la curiosidad
del alumno en base a los diferentes objetivos de conocimiento considerados como una
condicién necesaria para la autoestructuracion y el autodescubrimiento en los contenidos.

La ensefianza constructivista toma en cuenta que ¢l conocimiente légico =
matemAtico se construye por abstraccion reflexiva y no puede ser enseflado, por lo tanto,
el docente debe crear condiciones adecuadas para que el ajumno adquiera este proceso de
construccién. También toma en cuenta que el conocimiento fisico se descubre por
abstraccién empirica pues es caracteristica de los objetos fisicos por lo que se requiere
que el docente adecue situaciones para que el alumno logre estos conocimientos a través
de experiencias de descubrimiento y teniendo directamente contacto con los objetos.

La ensefianza constructivista estd intimamente relacionada con la realidad
inmediata del alumne pues la construccién intelectual ocurre en el mundo circundante a
partir de los intereses del alumno, y no en el vacfo. En tal caso, se debe ayudar al alumno
a descubrir las relaciones entre los fenémenos fisicos afectivos y sociales.

La evolucién del aprendizaje, en la enseflanza constructivista, se centra en ¢l
estudio de los procesos cognitivos y escolares, en las habilidades de pensamiento y los

buenos métodos de trabajo en los alumnos. Es contraria a la idea de las pruebas, por
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considerar que las pruebas fomentan la repeticion lo que lleva a una memorizacion
carente de sentido. (Guzman, Hernandez 1993, p.80, 81)

Segin Guzméan y Herndndez (1993) con la construccién de los conocimientos se

logran beneficios, entre los que podemos nombrar:

1)- “se logra un aprendizaje verdaderamente significativo; ya que éste es
construido directamente por los alumnos;

2) existe una alta posibilidad de que el aprendizaje logrado, pueda ser
transferido o generalizado a otras situaciones novedosas (lo que sucede con
los conocimientos que simplemente han sido incorporados, en el sentido
literal del término;

3) hace sentir a los alumnos como capaces de producir conocimientos valiosos
lo cual redunda en una mejora sustancial de su autoestima y autoconcepto”
(Kamii, 1982, Kamii y DeVries, 1983, Moreno, 1982 En: Guzman y
Hernandez, p.78).

4.1. Las estrategias diddcticas

En todo proceso de ensefianza — aprendizaje es de vital importancia el disefio de

procedimientos dirigidos a efectuar modificaciones en la estructura del material de
aprendizaje, asi como a mejorar su comprension para que permnita aprender con éxito.
Estas no son més que estrategias, que segin el caso podrdn emplear tanto el docente
como el alumno a distintas circunstancias de ensefianza Nos referimos a esirategias de
cnsefianza y de aprendizaje. Estrategias que tanto la una como la otra, est4n involucradas
en la promocidn de aprendizajes significativos partiendo de los contenidos escolares.

Considerando el momento de uso y la presentacién de un contenido curricular

especifico, las estrategias de ensefianza segiin Dfaz Barriga (1998) pueden clasificarse en:
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* Estrategias antes o preinstruccionales: generan en los alumnos expectativas dec
aprendizajes apropiadas y sirve de enlace cognitivo entre la nueva informacion y la
previa. Entre estas pueden ser nombrados: los objetivos y los organizadores previos.
Sobre este tema Batista (1999) nos dice que: “Lo significativo de éstas es que con ellas,
se crean expectativas al comunicar las intencionalidades educativas (propositos), y
percepcion selectiva, con la busqueda permanente de la atencibn y motivacion, sobre
todo, la intrinseca. Pero lo realmente significativo; es que, a través de estas estrategias de
ensefianza, que se dan antes, s¢ ofrecen o fortalecen en los estudiantes los conocimientos
previos necesarios para que su estructura cognitiva permita la relacién entre lo que ya se
sabe y lo nuevo, estableciendo asi ese “Puente Cognitivo”, que es lo que, realmente
posibilitard el APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO”. (Batista, 1999, p.15)

* Estrategias durante o coinstruccionales: son efectivas en el momento en que se
desarrolla el proceso de ensefianza, apoyando los contenidos cuwrriculares. Vale
considerar entre estas estrategias: ilustraciones, analogias, mapas conceptuales y redes
semanticas, etc..
A juicio de Batista (1999) en esta estrategia de enseflanza “lo realmente importante es la
facilitacién de conocimientos con una gran significacién légica (epistemologia del
conocimiento) y psicoldgica (interés y relevancia para el estudiante)”. (Batista, 1999,
p-15).

* Estrategias después o posinstruccionales: son presentadas después del

contenido que ha de aprenderse, permitiendo que el alumno forme una sintesis de la



informacién sobresaliente de un discurso oral o escrito. Aqui pueden considerarse
estrategias como: resimenes, preguntas, mapas conceptuales y redes semanticas, etc..
Est4n referidas como dice Batista (1999) a “valorar el aprendizaje logrado por el
estudiante, su significacién personal-social, su relevancia contextual, e incluyen acciones
de evaluacién y reafirmacién del aprendizaje a través del resumen o la sintesis, en el cual
se colige el nivel de aprendizajes holisticos e integradores del conocimiento ensefiado y
aprendido”. (Batista, 1999, p.116)

Por otra parte, sobre la base del proceso cognitivo en el que inciden las estrategias
de ensefianza para promover mejores aprendizajes, se¢ expone a continuacion la
clasificacién que plantea Diaz Barriga, la cual consideramos que es muy valiosa:

* Estrategias para generar o activar conocimientos previos: sirven al docente
para promover nuevos conocimientos sino existen y para activar los conocimientos
previos que posee el alumno, permitiendo asi utilizar tal conocimiento como punto de
partida para incentivar aprendizajes nuevos.

* Estrategias para crear expectativas adecuadas sobre el curso: estas estrategias
estan dirigidas a facilitar informacién previa sobre los objetivos y planes educativos o
cual mejora las expectativas de los alumnos y les permite encontrar sentido y valor
funcional a los aprendizajes que intervienen en el curso.

* Estrategias para orientar la atencién: se refiere a los recursos que el docente
emplea para llamar y mantener la atencién de los alumnos durante una clase. El proceso

de atencidn, por ser relevante en todo acto de aprendizaje, puede aplicarse de manera
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continua ya sea mediante preguntas pistas, claves o ilustraciones durante el proceso de
enseflanza.

* Estrategias para organizar la informacién que se ha de aprender: permiten al
docente presentar la nueva informacién que se ha de aprender, dentro de un mayor
contexto organizativo logrando asi que los alumnos mejoren su significatividad 16gica lo
cual influye en la probabilidad del aprendizaje significativo.

Dentro de estas vale incluir los mapas o redes semanticas y los resumenes o
cuagros sinépticos entre otros y cabe sefalar que se pueden emplear indistintamente en
cualquier situacion de la ensefianza.

* Estrategias para promover el enlace entre lo nuevo y lo previo: estas
estrategias consisten en mejorar 1as conexiones externas, creando enlaces adecuados entre
conocimientos previos y la nueva informacion. Entre estas estrategias son recomendados
los organizadores previos y las analogias que perfectamente pueden ser usadas antes o

durante la instruccién.

4.2. El docente como mediador del aprendizaje

Si bien es cierto que el aprendizaje es de caracter individual no en menos cierto
que conlleva una actividad social y una experiencia compartida.

Desde la perspectiva constructivista el rol fundamental del docente es ayudar al
alumno a construir su propio conocimiento guidndolo para que esa experiencia sea
preductiva; lejos de ser la simple transmisién de conocimientos previamente elaborados

para depositarlos en los alumnes.
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Las representaciones y actividades docentes son factores determinantes en la
preparacién de un ambiente educativo enriquecido de manera que los alumnos por si
solos expresen una actitud constructivista; el rol principal del docente es de organizador y
mediador en el encuentro del alumno con el conocimiento. Esta mediacién es
considerada por Diaz Barriga (1998) cuando cita en su obra que

“El profesor es mediador entre los alumnos y la cultura a través de su
propio nivel cultural, por la significacién que asigna al curriculum en general y al
conocimiento que transmite en particular, y por las actitudes que tiene hacia el
conocimiento o hacia una parcela especializada del mismo. La tamizacién del
currfcolum por los profesores no es un mero problema de interpretaciones
pedagégicas diversas, sino también de sesgos en esos significados que, desde un
punto de vista social, no son equivalentes ni neutros. Entender cémo los
profesores median en el conocimiento que los alumnos aprenden en las
instituciones escolares, es un factor necesario para que se comprenda mejor por

qué los estudiantes difieren en lo que aprenden, las actitudes hacia lo aprendido y

hasta la misma distribucién social de lo que aprende.” (Gimeno Sacristdn, 1988,

Rodriguez y Marrero, 1993 En: Diaz Barriga, 1998, p.1)

El docente es un promotor del desarrollo y formacién de individuos activos que
sean creadores e inventivos y puedan ejercitarse en la invencién y el descubrimiento, para
lo cual el docente debe tener conocimiento claro de sus alumnos como por ejemplo, su
estilo de aprendizaje, sus ideas previas, sus habitos de trabajo, los motives internos o
externos que los'motivan o desalientan, entre otras.

Es su responsabilidad promover un ambiente escolar de respeto mutuo y
confianza en si mismo, brindando oportunidad para el aprendizaje constructivo donde el

alumno pueda formular explicaciones e hipbtesis propias sobre los fenémenos de la

naturaleza y la sociedad.
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Cuado las explicaciones e hip6tesis de los alumnos sean erradas es vital la ayuda
pedagégica de parte del docente y debe adoptar posiciones como las que a continuacion
se exponen:

1. Plantear la ensefianza de forma tal que los mismos alumnos se den cuenta de
sus efrores y corrijan su razonamiento porque de no hacerlo asf y en su lugar se les
proporciona la respuesta adecuada, se les someteria a criterios de autoridad logrando con
ello que el alumno se sienta sujeto a o que dice el docente, impidiéndoles pensar por si
mismos y se crea en ellos la dependencia.

2. Reconocer el derecho de los alumnos a equivocarse pues los errores sirven
para la construccion intelectual, sin elios no se puede detectar lo que no se debe hacer y al
evitarlos se estd impidiendo aprender.

La administracién y ajuste de la ayuda pedagégica de parte del docente no es
sencilla, porque ademas de significar un cambio en la cantidad y la calidad de la ayuda, a
todos 10s alumnos no se puede proporcionar el mismo tipo de ayuda ni intervenir de
idéntica forma con todos, pues lo que sirve a unos puede no ayudar a otros.

Todo lo antes expuesto converge en que el rol principal del docente es una
actuacién diversificada combinada con una constante y permanente revision de lo que

sucede en el aula, no sin descuidar la planificacion de la ensefianza.

S. La Didéactica de las Matematicas como Disciplina y Como Saber
Cientifico y Tecnolégico.

Por considerario oportuno, para. iniciar se hace una aclaracién en cuanto al

términ0 DidActica de las Matemiticas.
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Bien podria hacerse una distincién entre el término Educacién y el término
Didéctica puesto que el término Educacién es mas amplio que el término Did4ctica, pero
en algunos paises se usa la expresién Didéctica Matematica para referirse a lo mismo que
en otros paises nombran como Educacién Matematica, as{ estos términos son
considerados como sindnimos.

De acuerdo a lo expresado por Steiner, “la Didactica de la Matematica admite,
ademss, una interpretacion global dialéctica como “disciplina cientifica” y como “sistema
social” interactivo que comprende teoria, desarrollo y préctica”. (Steiner, 1985 En:
Gutiérrez, 1991, p.106)

Segin Steiner, la Educacién Matemdtica est4 relacionada con otro sistema
complejo social llamado Sistema de Enseflanza de la Matemitica. Este sistema estd
integrado por otros subsistemas componentes como: la formacién de profesores,
desarrollo de] curriculum y la propia clase de Matematicas, etc.. Ademas considera
algunas ciencias referenciales como: Matemdticas, Epistemologia y Filosoffa de las
Mateméticas, Historia de las Mateméticas, Psicologia, Sociologia, Pedagogia, entre otras.
(Steiner, 1990 En: Gutiérrez, 1991, p.106)

Steiner, ademas, considera un sistema social que relaciona con la comunicacién
de las Matematicas donde identifica otras 4reas de interés para la Didactica de las
Matemiticas como: la problematica del “nuevo aprendizaje en sociedad”, también toma
en cuenta las situaciones derivadas del estudio de las interrelaciones entre la Didactica de
las Mateméticas y la Did4ctica de las Ciencias Experimentales. (Steiner, 1990 En:

Gutiérrez, 1991, p.106)
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Otro aspecto considerado por Steiner, como un componente mdas de la Didactica
de las Mateméticas, es la actividad de la teorizacién, para quien la teorizacién debe
countemplar y analizar en su totalidad el rico sistema global. (Steiner, 1990 En: Gutiérrez,
1991, p.108)

Higginson (1980) desde su perspectiva, propone un modelo de la relacion de la
Didactica de las Matemadticas con otras disciplinas, considera a las Matematicas,
Psicologia, Sociologia y la Filosofia como cuatro disciplinas funcionales de la Didactica
de las Mateméticas. Interpreta la Did4ctica de las Matemdticas en funcion de las
interacciones entre los diferentes clementos proporcionados por estas cuatro disciplinas.

De acuerdo a Higginson a cada una de estas cuatro dimensiones le corresponde su
respectiva interrogante que se visualiza en nuestro campo:

- Qué ensefiar (Matematicas)

- Por qué (Filosofia)

- A quién y donde (Sociologiz)

- Cusndo y cdmo (Psicologia) (Higginson, 1980 En: Gutiérrez, 1991,
p-108)

Para Higginson las aplicaciones de este modelo, para analizar aspectos tan
fundamentales, las describe asi:

- “La comprension de posturas tradicionales sobre la enseftanza y el
aprendizaje de las Matematicas.

- Lacomprensién de las cansas que han producido los cambios curriculares
en el pasado y la prevision de los cambios futuros.

- El cambio de concepciones sobre la investigacidn y sobre la preparacion

de profesores”. (Higginson, 1980 En: Gutiérrez, 1991, p.108)

Al hacer una reflexién sobre la posibilidad de construir un 4rea de conocimiento

que sirva de explicacion y fundamente €l campo de la Didéctica de las Matematicas nos
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encontramos con que algunos autores la sitGan en el contexto de las disciplinas cientificas
en general y de las ciencias de la educacion en particular.

Bunge (1985) hace un analisis de la relacién tedrica general y tedrica especifica
para aclarar la interconexi6n entre la didactica general y especial. De acuerdo a este
autor, una “teorfa general”, se refiere a todo el género de objetos, mientras que una
“teoria especifica ” s6lo se refiere a una de las especies del género. Expresado de otra
mancra podria decirse que la teoria general comprende a cada una de las teorias
especificas correspondientes. (Bunge, 1985 En: Gutiérrez, 1991, p.118)

La necesidad de teorfas que se ajusten mejor a los fenémenos que se tratan de
predecir y explicar ha trafdo como consecuencia la superacion de las teorfas didacticas
generales establecidas, mediante la formulacién de nuevos planteamientos.

Si se hace una reflexi6n acerca de Ja naturaleza de la Didéctica de las
Matemaéticas como area de conocimiento encontramos que frente a la complejidad de sus
problemas, segin Steiner (1985) se producen dos reacciones externas:

-Los que afirman que la Didactica de la Matemética no puede llegar a ser
un campo con fundamentacién cientifica y, por tanto, la enseflanza de la
Matematica es esencialmente un arte.

-Los que, pensando que es posible la existencia de la Didactica como
ciencia, reducen la complejidad de los problemas seleccionando sélo un aspecto
parcial (analisis el contenido, construccion del curriculo, métodos de ensefianza,
desarrollo de destrezas en el alumno, interaccién en el aula...) al que atribuyen un
peso especial dentro del conjunto, dando lugar a diferentes definiciones y visiones
de la misma. (Steiner, 1985 En: Gutiérrez, 1991, p.142)

Por su parte, Brosseau (1989) considera la Did4ctica de las Matematicas “como el

conjunto de medios y procedimientos que tienden a hacer conocer, la Matematica”.

(Brouseau, 1989 En: Gutiérrez, 1991, p.142) Distingue dos concepciones de caracter
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cientifico: Concepcién “Pluridisciplinaria Aplicada™ y la concepcién “Autébnoma” que
considera “Fundamental” o ‘“Matemdtica”. También se distingue una concepcién
“Tecnicista” que actiia como un puente entre las otras dos concepciones y considera la
Did4ctica como “las técnicas de ensefianza”.

Para la concepcién “pluridisciplinar” de la Didactica, “la Didactica como éarea de
conocimiento cientffico seria “el campo de investigacion llevado a cabo sobre la
ensefianza en e] cuadro de disciplinas cientfficas clasicas”, como son: la psicologia, la
semibtica, sociologia, linglifstica, epistemologia, 16gica, neurofisioclogia, pedagégica,
pediatria, psicoanélisis,...(Gutiérrez, 1991, p.142). Donde la naturaleza del conocimiento
didactico no es mas que una tecnologia fundamental en otras ciencias.

Por su lado, la concepcién “auténoma™ pretende integrar todos los sentidos
precedentes y asignarles ua lugar con relacién a una teoria unificadora del acto didactico,
que cumple fundamentos y métodos especificos, tratando de lograr una justificacion
endogena.

Actualmente, existe la tendencia a construir un area de estudio cientifico propio e

independiente del desarrollo de otras 4reas cientificas.

5.1 El objeto de estudio de la didactica de las Matematicas

El objeto de estudio de la Didactica de las Mateméticas es la situacién didactica,
la cual se fundamenta en las relaciones establecidas entre los alummos, el medio y el
sistema educativo.

Para Brousseau (1982) esta situacion did4ctica implica un conjunto de relaciones

establecidas, ya sea de manera implicita y / o explicita entre un alumno o un grupo de
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alumnos, un determinado medio y un sistema educativo con la intencién de que los
alumnos adquieran un conocimiento o estén en proceso de adquirirlo. (Brosseau, 1982
En: Parra y Saiz, 1998, p.42)

Dichas relaciones son establecidas mediante un acuerdo entre el docente y los
alumnos y su resultado se ha nombrado contrato didéctico. Este contrato comprende las
reglas de funcionamiento de la situacién didactica.

El objeto fundamental de la Did4ctica de las Matematicas es determinar c6mo
funcionan las situaciones did4cticas e mvestigar cuales caracteristicas de cada situacién
influyen positivamente en el comportamiento de los alumnos y por lo tanto en sus
conocimientos. Vale enfatizar que no sélo son de interés las situaciones didacticas
exitosas; porque en el caso de fracasar una situacién didactica en su propdsito de ensefiar
algo, se hace un anélisis y en €l se pucden identificar los elementos que determinaron el
fracaso, los resultados de este analisis pueden constituir un aporte significativo para la
Didéctica.

El hecho de ser las situaciones didécticas el objeto de estudio de la Didactica de
las Matematicas, ha originado la necesidad de desarrollar una metodologia para analizar.

Asi, entre otras metodologias, podemos nombrar la de Brosseau (1982) quicn
modeliza las situaciones did4cticas, empleando elementos de la teorfa de los juegos y de
la teoria de la informacién.

Para una determinada situacién did4ctica se ha de identificar un estado inicial y el
conjunto de los posibles estados, considerando entre ellos, el estado final que no es mas

que la solucién del problema inmerso en la situacién didactica. Se deseribe la situacion
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sobre la base de las decisiones que se les permite a los alumnos en un determinado
momento. Se exponen las reglas que permiten el paso de un estado a otro y las diferentes
estrategias permitidas para lograr el estado final (Brosseau, 1982 En: Parra y Saiz,
1998, p.43)

Otro aspecto importante en el andlisis de una situacién didactica es el que guarda
relacién con la identificacion de las variables didacticas y el estudio rio solo te6rico sino
también experimental, de sus efectos. Particularmente resulta interesante los intervalos
de valor de estas variables que determinan el logro del conocimiento que la situacion
didactica se propone ensefiar.  Precisando las condiciones que determinan el
conocimiento que interviene. (Parra y Saiz, 1998, p.44)

Se enfatiza una vez més en que la finalidad de la Didéctica de las Matematicas es
el conocimiento de los fendémenos y procesos relacionados con la ensefianza de las
Matemaiticas para controlarlos y, mediante dicho control, optimizar el aprendizaje de los
alumnos.

Si se consideran los planteamientos hechos por Brosseau (1982) es preciso el
disefio de situaciones didacticas que motiven el saber, tomando como punto de partida los
saberes establecidos culturalmente en los programas escolares.

Debe fomentarse la reflexion de los docentes sobre los elementos que influyen en
el aprendizaje de los alumnos para luego preparar las situaciones diddcticas de manera
que permitan el cumplimiento de programas y normas constituidas oficialmente en el

sistema educativo.
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5.2 Principios de la enseilanza de las Matesmdticas en la educacién bésica

Si se toma como base el valor funcional que poseen las Mateméticas para resolver
problemas en diferentes campos y que contribuyen a lograr objetivos relacionados con el
desarrollo de las capacidades cognitivas, se establecen ciertos principios vinculados con
la seleccion y organizacion de contenidos a desarrollar. Se toman como base los
principios desarrollados por el Ministerio de Educacion y Ciencias de Espafia (1998) que
se aplican indistintamente al inicio o al final de la enseflanza y se mantienen vigentes
durante todas las etapas de la educacion bdsica:

1. Las Matematicas deben ser presentada a los alumnos como un conjunto de
conocimientos y procedimientos que con el transcurrir del tiempo han evolucionado, y
que, lo mas probable es que en el futuro continuardn evolucionando. Queda asi
resaltados no sélo los aspectos educativos de la organizacién formal que lo identifica
como producto final, sino también el cardcter educativo y constructivo del conocimiento
matematico. (p.15)

2. Se necesita establecer una relacion entre los contenidos de aprendizajes de las
Matemdticas y las experiencias del alummo; ensefiar los contenidos sobre la base de las
resoluciones.

3. Tanto la ensefianza como el aprendizaje de las MatemAticas deben atender de
manera equilibrada los diferentes objetivos educativos:

a) Al planteamiento de destrezas cognitivas de cardcter general que influyen en

la potenciacion de las capacidades cogpitivas de los alumnos.
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Al cursar un determinado nivel los alumnos ya han adquirido niveles
considerables que le permiten continuar en el proceso de construccién del
conocimiento matematico, fuego en el siguiente nivel se introducen nuevas
relaciones, conceptos y procedimientos; se experimentan nuevas aplicaciones
y nuevos algoritmos, los cuales tienen como base las nociones y
procedimientos adquiridos en grados anteriores.

Todo este desarrollo de las capacidades cognitivas de los alumnos permite
nuevas posibilidades para continuar con el proceso de construccién del
conocimiento matematico.  Posibilidades estas que surgen a partir de
operaciones sobre representaciones simbélicas relacionadas con objetos que
permiten avances considerables en el conocimiento matematico.

Se debe recordar que en cada etapa educativa continia vigente el principio
general de conceder prioridad al trabajo practico, y la utilizacion de diferentes
areas de actividad de los alumnos que permitan la reflexion sobre las
experiencias mateméticas.

A su carécter funcional, permitiendo que los alumnos aprecien y apliquen sus
conocimientos matematicos en aspectos de la vida diaria.

Los conocimientos que han de adquirir los alumnos deben estar regidos por el
valor de 1a formulacion adoptada por las Mateméticas y de su necesidad en la
vida adulta del alumno para desenvolverse en esta sociedad moderna que,

cada vez mds, incorpora y requiere conceptos y procedimientos matematicos.
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Debido a la rapidez con que se producen los cambios cientificos y
tecnologicos es dificil precisar cudles son y culles serdn las futuras
necesidades matemdticas de un ciudadano en la sociedad actual y futura por lo.
que en el estudio béasico debe enfatizarse en los contenidos mas generales del
conocimiento mateméatico que incluyan conceptos y procedimientos de
cardcter mds commn, a la vez que mas funcional otorgéndole un lugar
prioritario a los procedimientos o modos de saber hacer para que se adapten
mejor a las cambiantes necesidades de la sociedad.

A su valor instrumental, que crece con relacion al progreso del alumno hacia
niveles superiores de la educacién. (p.16 - 19)

Es preciso recordar que el aprendizaje de concepto y procedimientos
matematicos es un largo proceso, en el que no debe haber solucion de
continuidad en el paso del alumno a niveles superiores. Debc tenerse en
cuenta, ‘que el haber manejado determinado tipo de operaciones en niveles
anteriores no significa que sus significados y posibles aplicaciones han sido
asimilados en su totalidad, que a pesar de desarrollar los algoritmos
correspondientes no necesariamente se ha alcanzado la comprension adecuada
de las operaciones basicas.

Otro aspecto basico a tomarsc en consideracién es la posible orientacion
posterior que tomara el alumno para actuar asi en funcién de un futuro

profesional.
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Es adecuado tener presente que el tratamiento de los contenidos ha de ser
diferente donde se requiere una seleccién de actividades mas acorde con los
intereses de los alumnos y una mejor atencién al desarrollo de actitudes.

El desarrollo de estos principios contribuye a que los aprendizajes matematicos

puedan aplicarse y funcionen en una mayor variedad de situaciones.

5.3 Orientaciones Didacticas Generales para la Ensedanza de las
Mateméticas.

Los alumnos en el transcurso de su vida escolar y de sus propios aprendizajes,
acumulan experiencias relacionadas con conceptos y habilidades matematicas. Poseen
algunas ideas sobre los conceptos numéricos, ciertas operaciones matematicas y figuras
geométricas, las cuales relaciona y organiza en otras estructuras mas generales que le
servirdn de base para nuevas experiencias. Dichas estructuras le facilitan pautas de
exploracion por lo que ante una situacién presentada sdlo observa y analiza los aspectos
que segun su criterio, son relevantes. De acuerdo a su logica, brindan criterios para
explicar y justificar hip6tesis proporcionando un adecuado ajuste de las mismas con el
resto de la estructura. De igual forma, poseen sus propias ideas, gustos y aptitudes hacia
las Matemdéticas, lo que les permite emitir criterios ante interrogantes como ;para qué
sirven las Matematicas en la vida diaria?

El nivel de competencia cognitiva general de cada alumno es individual, y aun
cuando guarda estrecha relacién con los conocimientos anteriores, en algunas etapas
limita la adquisicién de otros conocimientos. De esta manera muchos alumnos demoran

mas tiempo en superar el nivel conocido como de las operaciones preformales, demoran
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mucho més para poder etectuar recuentos sistematicos de situaciones, adquirir
completamente los conceptos de proporcién o probabilidad o enunciar con facilidad
relaciones entre variables empleando el lenguaje algebraico.

Estas capacidades, saberes y actitudes especificas identifican un perfil diferente
para cada alumno, esta afirmacidén es de particular relevancia en Matematicas, pues es
sabido que entre alumnos de la misma edad y experiencia escolar semejante puede legar
a establecer una diferencia equivalente a siete aflos. (Resnick, L. y Ford, 1990, p.125)

Debido a lo util que son las pruebas o exdmenes de conocimientos previos deben
ser realizadas no sélo al iniciar un curso sino al iniciar o retomar un determinado tema.

El conocimiento de las ideas que los alumnos poseen sobre conceptos
mateméticos a lo largo de las diferentes edades o etapas de su desarrollo proporciona al
docente referencias muy valiosas que sirven como punto de partida para sus
observaciones, considerando siempre que cada aula y cada alumno poseen un perfil
propio.

5.3.1 Las diferencias individuzales

En varias ocasiones el docente se ve ante grupos de alumnos con diferencias
notsbles, que va en relacién con intereses, motivaciones, aptitudes, ritmos de aprendizaje,
entre otros, lo que conlleva una gran dificultad para el trabajo de los docentes por lo que
tienen que recurrir a algunas estrategias como las que exponemos seguidamente, con el

objeto de facilitar el trabajo docente.
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* Conocimiento de los alumnos. El conocer a los alumnos esta en proporcién
directa con el aprendizaje; en la medida en que conoce a cada uno de sus alumnos asi
mterviene en su aprendizaje. (Resnick, L y Ford. 1990, p.130)

* Seleccion de actividades. Mediante la seleccidon de actividades se puede lograr
que alumnos con diferencias muy acentuadas aprendan simultdineamente. Las actividades
que permiten diferentes vias de resolucién y/o aquellas que permiten establecer puntos
intermedios de manera que todos puedan llegar al punto comun;, la resolucion de
problemas y las investigaciones son ejemplos ideales para estas actividades. Por otro
lado, la diversidad de actividades hace posible la participacién de mis alumnos, que
aprendan cosas diferentes y que aprendan juntos alumnos distintos. La mayor o menor
participacion que se pide a los alumnos, €l nivel de exigencia en los ejercicios y
problemas, etc. permiten establecer variedad en las actividades. (Resnick, L y Ford, 19990,
p-132)

* Formas de agrupamiento. Los trabajos individuales, trabajos en grupos
pequefios o grandes, permiten disponer de momentos determinados para atender a los
alumnos de manera individual en funcién de las necesidades que presenten. Se debe
tener presente que el trabajo en pequeflos grupos permite que los alumnos interactuen y
por lo tanto, facilita el aprendizaje entre ellos. La asignacién de tareas y la revisién de
trabajos entre los alumnos proporcionan buenos resultados a la vez que permiten una
intervencion, de parte del docente, mis selectiva y por ende mis eficaz. (Resnick, L y

Ford, 1990, p.134)
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* Actividades diferentes a distintos alumnos. El plantear actividades difcrentes a
distintos alumnos o a distintos grupos de alumnos permite que alumnos con diferentcs
necesidades sigan distintas vias y aunque la labor del docente se hace mas dificil no debe
descartarse esta estrategia didactica. (Llinares, S. y Sanchez, V. 1990, p.286)

* Los materiales. Generalmente los materiales escritos, libros de texto,
colecciones de ejercicios y problemas, etc., s6lo pueden ser utilizados de una tnica
manera por todos los alumnos, no toman en cuenta las diferencias individuales. Menor es
la cantidad de los que son mas flexibles y proporcionan actividades vanadas con cicrtas
caracteristicas que permiten adaptarse a cualquier alumno. Al seleccionar estos
materiales es muy importante tomar en cuenta lo que oftecen. (Dickson, L., Brow, M. y

Gibson, O., 1991, p.182)

5.3.2 El papel del docente cn la ensefianza de las Matematicas

Multiples son las funciones que realizan los docentes en el proceso ensefianza -
aprendizaje, expondremos aqui las mas destacadas.

* FEn la planificacion. La primera labor que el docente debe realizar, ya <ea
individual o conjuntamente con otros docentes, es el disefio del proceso que consiste en
la definicién de objetivos, la determinacién del tipo de actividades como también la
eleccién de la cantidad de actividades de acuerdo a cada momento. Son de especial
consideracion tareas como la organizacién interna de cada unidad didactica, la eleccion
de los materiales adecuados, la identificacién de las formas mas apropiadas para

organizar los grupos para el desarrollo de cada actividad.
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* En el aula. El eje principal de la actividad docente es el de facilitar el
aprendizaje de los alumnos por lo que se deben considerar algunos aspectos como;

- Es necesario intervenir con oportunidad: Dar solamente la informacién que
el alumno requiere para seguir adelante, brindar la oportunidad para que él se
haga preguntas y darle tiempo para que las responda. Cuando es necesaria la
intervencion del docente, ésta debe ser rdpida, precisa y oportuna, pues la
intervencién produce en los alumnos autonomia y confianza en si mismos,
requeridas para aplicar las Matematicas que han sido aprendidas en cualquier
momento.

- Cada alumno necesita ayudas diferentes y en distintos momenios: Ante una
misma actividad hay alamnos que s6lo una sugerencia le es suficiente para gran
numero de ideas, mientras que otros necesitan mas informacién y orientacion
sobre alternativas de solucién.

- Es necesario proporcionar un ambiente de trabajo grato y estimulante:
Debe considerarse las caracteristicas y el ritmo de aprendizaje de cada uno de los
alumnos, tratando siempre de que las condiciones materiales donde se desarrolla
la actividad sean adecuadas. Un ambiente de éxito, donde el profesor plantea
preguntas constructivas y sugiere alternativas cuando se requieren, es otro de los
elementos determinantes para la motivacién de los alummos. (Collejo, M. L.,
1987, p.181)

-El docente suele utilizar la explicacion de un tema para ransmitir conceptos

claros, ordenados de acuerdo a la légica interna de las matemdticas: En la
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medida en que el alumno esté convencido de que es él el constructor de sus
propios conocimientos, intervendrd de manera diferente a la acostumbrada. En la
explicactén es recomendable que el docente haga un resumen relaciopado con
temas que ya conocen los alumnos, formular preguntas nuevas, las cuales no
saben contestar, a manera de plantearles retos atractivos. Al finat de la clase el
docente debe hacer una sintesis y elaborar conclusiones finales sobre la base de
las obtenidas individualmente por cada alumno, esto es conveniente para conocer
el avance y poder planificar mejor la siguiente etapa.

*Como posible modelo de actuacion. Este papel docente tiene mayor relevancia
en dos aspectos: el de la formulacién de actividades y el de la resolucion de problemas.
La actitud que adopta el docente en el aula refleja sus ideas acerca de qué son, para qué
sirven y cémo se aprenden las Matematicas. Esta actitud se transmite a los alumnos, por
lo que, lo mas recomendable es tomarlas en consideracién y reflexionar sobre ellas de
igual forma que se hace con los conceptos que se pretenden enseiiar. En cuanto a la
resolucion de problemas, la forma en que una persona con experiencias los resuelve es un
recurso de suma importancia para los que aprenden. (Llinores, S. y Sanchez, V., 1990,

p.263).

5.3.3Criterios para el diseiio de estrategias didacticas
De acuerdo al momento en que se encuentre la clase o al tema que se ha de
desarrollar, el docente debe proponer variedad de actividades y aplicar diferentes técnicas

de trabajo.



38

Cada una de las actividades que se exponen a continuacién realizan una destacada
funci6n en los aprendizajes de las Mateméticas.

* Ejercicios de adquisicién o mejora de destrezas. Aunque es la actividad mis
usada en las clases de Mateméticas, su funcién es notablemente limitada y especifica, no
cubre en su totalidad los aprendizajes que un alumno debe adquirir.

Para utilizarlas adecuadamente es recomendable no abusar de ejercicios
rutinarios; para lograr mejores aprendizajes es preferible disponer de mayor cantidad de
periodos méas cortos en lugar de menor cantidad de perfodos mas largos.

* Actividades de aplicacién. Este tipo de actividades pretenden aumentar la
habilidad de transferir los aprendizajes a situaciones nuevas o distintas dentro o fuera de
las Matematicas. Los nuevos conocimientos deben ser utilizados para resolver
situaciones relacionadas con ambientes diferentes; resultando tanto mas valiosas cuanto
mayor ¢s la distancia entre las técnicas aplicables y la situacién que se plantea. Cumplen
mejor su funcién en la medida en que se busca una amplia gama de campos diferentes
sobre los que se ha de aplicar el tema matematico que se estudia. (Mialaret y Gaston,
1986, p. 193)

* Actividades destinadas a la comprension de conceptos. Con estas actividades
se ponen en juego las ideas relacionadas con los objetos matematicos y de la relacién que
guardan entre ellos.

Entre tareas de este tipo pueden nombrarse:

- Las que exigen la clasificacién de objetos, la comparacién, la interpretacién, el

analisis, las inferencias o la deduccion para obtener el resultado esperado.
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- Otras que requieren reproducir una en otras palabras una informacién ofrecida,

explicarla o ilustrarla.

* Trabajos prdacticos. Su proposito es el aprendizaje y en algunos casos la
construccion, de equipos geométricos, dibujos, calculos o instrumentos geométricos. El
interés fundamental de esta actividad consiste en la visualizactén de las relaciones entre
los conocimientos adquiridos en clase y €l mundo exterior, la aplicacién de los conceptos
matemiaticos adquiridos; el proceso de la construcciéon ademés de permitir la reflexion
sobre lo que se esta construyendo y sus propiedades, también permite que el alumno
adquiera destrezas manuales por lo que ésta es una actividad muy valiosa en el
aprendizaje. (Dickson, L., Brown, M. y Gibson, O., 1991, p.130)

* Trabajo de campo. Esta es una actividad muy amplia en la que el alumpno debe
realizar un esfuerzo por intégrar desde un enunciado elemental hasta la culmipacién de
una labor asignada y lograr finalmente una sintesis de aprendizaje diversos. Por la
cantidad de trabajo que involucra, se recomienda desarrollaria en grupos para el logro de

determinados valores y actitudes. (Dickson, L., Brown, M. y Gibson, O., 1991, p.133)

5.3.4 Materiales de ensefianza y aprendizaje

* Medios audiovisuales. Hoy dia, desde muy temprana edad los alumnos se
encuentran en contacto directo con los medios audiovisuales, lo que ba llevado a estos a
ocupar un primer lugar en el proceso enseiianza aprendizaje.

Las aportaciones que los medios audiovisuales ofrecen a las Matemdticas son

multiples, permiten que las producciones audiovisuales se conviertan en bases sélidas
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para ciertos procesos empiricos — inductivos dirigidos a la construccién del conocimiento
matematico.

Facilitan el acercamiento entre los contenidos matematicos y las actividades de la
vida diaria, los contenidos de otras disciplinas y los mensajes que se reciben mediante los
medios de comunicacién. Existen producciones audiovisuales que han sido preparadas
con el objeto de estimular el descubrimiento y la investigacion, presentan escenas de la
vida practica donde prevalece un concepto matemético. Cabe destacar aquellas
producciones que plantean un contexto entre disciplinas donde otras disciplinas contienen
también aspectos matematicos o las Matemética interactian con otras ciencias.

Los filmes que existen sobre historia de las Matematicas son excelentes para
explicar los avances conjuntos con otros aspectos del saber y otras necesidades del
mundo actual.

No podemos dejar de lado las emisiones de los medios de comunicacién de masas
en la que se facilitan términos argumentaciones e informacion que son de caracter critico
e instructivo para una clase de Matematicas.

De acuerdo a investigaciones recientes sobre las aplicaciones de las nuevas
tecnologias al proceso de enseflanza aprendizaje se asegura que lo que ofrecen las
tecnologias de hoy serd superado en un futuro no muy lejano. En torno a este aspecto
debemos tomar en cuenta el desarrollo de los programas de video interactivo. (Collejo,
M. L., 1987, p.127).

* Materiales escritos. La funcidn del libro de texto se ve afectada constantemente

por diferentes motivos, siendo uno de ellos la libertad que tiéne el docente respecto a la
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seleccion y organizacién de las actividades del curso. No se puede ignorar el hecho de
que existen caracteristicas propias de cada alumno las cuales hay que atender, resultando
dificil la préctica de texto Unico y exclusivo para toda la clase. Ante esta situacion es
preciso que el docente acuda a otros materiales escritos, ya sean fichas, libros de
consulta, publicacién de problemas, de juegos légicos y matemdticos, iustraciones
gréficas, que algunas veces puede ser elaborado por los profesores conjuntamente con los
alumnos.

El docente debe fomentar en los alumnos el hibito de lectura vy la utilizacién
espontanea de textos matematicos de acuerdo a su nivel de comprensién. Es importante
que los alumnos adquieran el hdbito de utilizar la biblioteca como fuente de informacién
para ciertas tareas. El docente debe entrenar a los alumnos sobre cémo y donde buscar
datos, tablas y cualquier informacién matemitica que requieran. (Alfonso, Q. y otros,
1987, p. 163)

* Materiales manipulables. Existe la tendencia a pensar que estos materiales son
propios sblo de la escuela primaria, pero lo cierto es que son un recurso eficaz para el
aprendizaje de las Matematicas.

El trabajo con materiales adecuados por parte de los alumnos es una actividad
primordial que incentiva la o,i)servacibn, la experimentacién vy la reflexién necesaria para
construir sus aprendizajes matematicos. El uso de materiales en la clase no debe
limitarse a la presentacién esporddica de modelos presentados por el docente sino que

debe ser un elemento activo y habitual en clase. (Llinares, S. y Sénchez, V., 1990, p.137)
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5.4 Orientaciones diddcticas especificas
5.4.1 Relaciones de las Matemsticas con la realidad

Las relaciones que existen entre las Matematicas y diversos aspectos de la
realidad son multiples. Las repercusiones didacticas también se¢ acentian; las
Mateméticas brindan lenguajes y modelos adecuados para describir y tratar una notable
variedad de fenomenos, al igual que situaciones concretas provenientes de otras dreas
pueden ayudar a la comprension de nocio;les mateméticas. Pero lo cierto es que el
transplante mecénico de la realidad exterior al aula no garantiza por si solo el
aprendizaje, el docente tiene que detectar la forma y el momento oportuno, y ademas
tomar en consideracién que la realidad de los alumnos no es la misma que la de los
adultos.

La relacién de las Matemédticas con otros aspectos de 1a realidad debe trabajarse
como un tema particular del 4rea, mediante el empleo de situaciones diversas que
permitan la construccidn y aplicacion de conceptos matematicos, asi como también hacer
claras reflexiones sobre el tema.

La escuela debe lograr en los alumnos el convencimiento de que las MatemaAticas
no son un mundo ajeno al resto de las actividades que ellos desarrollardn, que por el
contraric pueden apoyarse en ellas para dar solucidn a multiples complicaciones de la
vida diaria.

En el proceso enseflanza aprendizaje la historia de las Matema4ticas nos resulta
ideal para introducir o afianzar ciertos temas. Son muy itiles, por ejemplo, los juegos de

azar los cuales indujeron los primeros estudios relacionados a la probabilidad, el
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problema de la duplicacién del cubo, la confeccién de calendarios tomando como hase
los célculos astrondmicos, sistemas de numeracion y algoritmos de célculo, problemas de
la teorfa de nimeros sobre divisibilidad, numeros triangulares, rectangulares, cuadrados,
entre otros.

Es recomendable hacer planteamientos de contextos histéricos a lo largo de toda
la etapa, pues con esto se logra que los alumnos tomen conciencia de que las Mateméticas
han evolucionado con el transcurrir del tiempo y de manera paralela a la economia y a
las necesidades sociales y culturales de nuestra sociedad. Todo Io expuesto contribuye a

que el alumno se forme una idea abierta y no dogmatica de las Matemadticas.

5.4.2 Organizacién y secuencia de los contenidos

En Mateméticas los contenidos deben estar estrechamente relacionados entre si.
A continuacidn se tratan aigunas de las relaciones entre los contenidos:

- Los contenidos relacionados con el campo numérico brindan a los alumnos
lenguajes y estrategias bésicas para el aprendizaje del resto del 4rea; toda actividad
matemética requiere conceptos numéricos. De igual manera el valor y significado que
temas como medidas y Geometria proporcionan a las operaciones y a las habilidades
matematicas, son eficientes en la elaboracién de estructuras conceptuales. Por lo tanto, es
obligatorio trabajar estos-contenidos estrechamente vinculados con los del resto del area.

- Se debe contemplar que la medida guarda estrecha relacion con la
proporcionalidad, la semejanza, los conceptos especiales y el trabajo numérico. Debe
emplearse como instrumento de descripcion, representacién y exploracion de tiempos,

espacios y objetos geométricos.
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- La semejanza proporciona uno de los principales puentes de unién con los
contenidos relacionados a nimeros y medida, pues relaciona los objetos de igual forma y
permite ademas representaciones a escala.

- La actividad geométrica, el gusto por la belleza de las formas y por resolver
problemas, desarrolla actitudes positivas que son determinantes en el logro de otros
aprendizajes. Los procedimientos y estrategias que se desarrollen son de importancia
especial, pues la Geometria ¢s privilegiada en cuanto a planteamientos de problemas ¢
investigaciones.

- La actividad relacionada con el azar favorece el aprendizaje de procedimientos,
como por ¢jemplo, el disefio de experimentos y la observacion, registro y bisqueda de
regularidades en los resultados.

Existe una estrecha relacién entre Jos temas relativos al azar y los relacionados al
tratamiento estadistico de datos. Estas relaciones exigen de una secuencia que integre
todos los contenidos.

Como todos los contenidos nuevos deben relacionarse con los anteriores es
necesario gue la secuencia se haga de manera adecuada.

Al establecer una secuencia en los contenidos de Matematicas, es preciso tomar
en cuenta los siguientes factores: (Alfonso, Q. y otros, 1988, p4g.87-90)

- La estructura interna de las Matemdticas: En algunas ocasiones orienta sobre

qué contenidos se requieren para lograr otros.
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- £l andlisis de la evolucion histérica de las Matemadticas: Proporciona datos
sobre algunos contenidos dificiles, que son recomendables estudiarlos en los Wltimos
afios.

- La evolucién cognitiva del alumno y los conocimientos adquiridos en otras
areas: El docente debe actuar con cautela analizando y sopesando qué conocimientos son
realmente necesarios para lograr otros posteriores, pues las diferentes secuencias internas
que se pueden establecer con los contenidos matemadticos en relacién con un discurso
l6gico deductivo son tan convincentes que se corre el riesgo de caer en la tentacién de
adoptarlas como secuencia de aprendizaje.

El aprendizaje de los contenidos matemAticos exige de una primera aproximacion
global, que facilite los aspectos mds generales para posteriormente establecer una
diferencia entre los detalles particulares, relaciones entre ellos y técnicas especificas.
Este bagaje es sometido a una nueva consideracién del contenido inicial, modificandolo y

enriqueciéndolo y luego vuelve a ser el punto inicial para nuevas consideraciones.

5.4.3 Orientaciones para la evaluacién
La evaluacién es parte integrante y fundamental en el proceso de ensefianza -
aprendizaje, brinda informacién que le permite al docente emitir un juicio valorativo
sobre el desarrollo del proceso.
Tener en cuenta los contenidos actitudinales y procedimentales ayuda en gran
medida la eleccién de técnicas e instrumentos aplicables en la evaluacién.
Lo que ha de evaluarse no es solamente lo que los alummmos saben o pueden hacer

sino que también es importante conocer los avances en el aprendizaje junto con el
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esfuerzo empleado, pues la valoracién conjunta de los logros, avances y esfuerzos
permite tanto al docente como al alumno tomar decisiones sobre que debe hacer a
continuacion.

Con la intencién de que la evaluacidn cumpla su papel orientador, el docente debe
comunicar a cada alumno las valoraciones sucesivas que va efectuando sobre un proceso
de aprendizaje. Para un mayor logro las valoraciones no deben consistir unicamente en
una valoracién numérica sino que debe ir acompafiadas de las correcciones adecuadas
para que s¢ corrija el error y sobresalgan los logros y avangces.

Un aspecto que influye notablemente en la manera en que los alumnos se
enfrentan a su propio aprendizaje es la forma de evaluar del docente. Asi como los
planteamientos didacticos del docente se afectan en cierta medida con la presencia de una
evaluacidén externa asi también actuan los alumnos en funcion de lo que consideran que
sera evaluado y como se haré la evaluacion.

Es importante enfatizar que el objetivo de la evaluacién debe ser siempre el de
determinar lo que los alumnos saben, indistintamente de cuales sean los aprendizajes que
se evallien y las técnicas que se apliquen.

(Qué evaluar?

El docente al evaluar debe hacerlo de manera consistente. Debe reflexionar sobre
qué es lo que se esta evaluando, cudndo evaluvar, en qué medida los instrumentos de
evaluacion aplicados son efectivos, pues la informacién que obtenga permitird modificar

su intervencidon y la actuacién de los alumnos.
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En Matemadticas hay contenidos que son mds ficiles de evaluar y permiten una
evaluacién sencilla, mientras que otros como: Las actitudes, los procedimientos
generales y ciertos contenidos, no son faciles de evaluar es muy probable que sélo se les
evalie indirectamente. Aun cuando la evaluacién de estos contenidos sea dificil no
deben dejarse sin evaluar y menos descartar su ensefianza por lo dificil de su evaluacion.

En el caso de ciertos tipos de contenidos que requieren de una larga duracién del
proceso de aprendizaje es recomendable la evaluacién formativa, no se debe esperar el
final para saber entonces ¢omo ha avanzando.

Una de las actividades que presentan las dificultades que se han citado, al
momento de su evaluacién, es Ia resolucién de problemas matematicos Ia cual requiere de
una gestidén adecuada de un conjunto de técnicas y estrategias concretas. Por lo tanto, la
evaluacion de la resolucién de problemas debe referirse tanto a los heuristicos y técnicas
especificas como a su gestin.

Otra situacién especialmente importante es lograr que los alumnos sepan
expresarse utilizando las Matemiticas, que sepan leer y expresarse de Matematicas y con
ayuda de ellas.

Para la evaluacién donde se considere esta capacidad se deben incluir aspectos
como:

- Utilizacién precisa de términos para nombrar objetos matematicos y las
relaciones entre ellos.

- Adecuaci6n de las ideas que se expresan, a la situacién que describen.

- Coherencia en la argumentacién, adecuada a la edad del alumno.
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- Tendencia a utilizar lenguajes mateméticos cuando es pertinente.

Las actitudes valores y normas por referirse a las actuaciones de los alumnos, es
uno de los aspectos més dificiles de evaluar. Si bien es cierto que no es facil encontrar
actividades que favorezcan la evaluacion directa de su aprendizaje, si se manifiestan en
casi todo el desarrollo de sus actividades. Corresponde eptonces al docente mediante la
observacion de difereptes momenptos entresacar del comportamiento de los alumnos
elementos que permitan la evaluacién de estos contenidos. (Llinares, S. y Sanchez, V.,
1990, p.186-189)

{COmo evaluar?

Cada uno de los contenidos, conocimientos y capacidades requiere de su propio
tipo de prueba para ser evaluado y viceversa, cada tipo de contenido requiere un tipo de
situacion diferente para ser evaluado. No se debe pretender evaluar todo mediante el
mismo tipo de prueba.

Los instrumeptos de evaluacién que se apliquen deberdn proporcionar
informacion sobre donde estan las dificultades y donde no las hay, la evaluacion sera itil
en la medida que proporcione mayor variedad de matices y cantidad de informacién
relevante.

En algunos casos se establecen actividades especificas para la evaluacion,
planteadas en un momento determinado donde el alumno tiene conocimiento de que va a
ser evaluado pero esta forma de obtener informacién no siempre es recomendable y

tampoco debe ser la uinica.
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La aplicacién de una estrategia ante una situacion particular y en un caso concreto
no es garantia de que pueda ser aplicado en otros momentos. (Llinares, S. y Sanchez, V.,

1990, p.190-193)

5.5 ElPrograma de Matemsticas para la Educacién Bésica General

En témminos generales, el programa constituye el documento bdsico y oficial que
contiene los aprendizajes minimos correspondientes a cada curso “de acuerdo a la edad
de los estudiantes, graduados en términos de dificultad para comprenderlos y seguir su
secuencia”. (M. E., 1980, p.798) Se desarrolla en las aulas desde la perspectiva del plan
de estudio de cuyo instrumento didactico es un componente fundamental.

Conforme a los principios de planeamiento curricular, se da un programa para
cada materia. El programa de Matemiticas de séptimo grado de Educacion Basica
General presenta una diversidad de elementos, que se resumen asi:

a) Introduccién

b) Guia para la evaluacién

¢) Sugerencias para la evaluacion formativa.

d) Proposito general de la ensefianza de las Mateméaticas en la Educaciéon Bésica
General.

e) Objetivos del afio

f) ElPrograma de Mateméticas de Séptimo Grado, propiamente dicho.

g) Recursos y materiales

h) Bibliografia



50

Introduccion: Aqui se seffala que las innovaciones introducidas en los programas
pretenden ofrecer a los alumnos las bases indispensables para el mejor aprovechamiento
de las Matematicas en la solucion de los problemas y situaciones de la vida cotidiana.
Igualmente para la comprension de las relaciones existentes en el universo.

Para esta renovacion curricular del Programa de Mateméticas del Séptimo Grado
se tomaron en cuenta los fines de la educaciéon panamefia, el perfil de egreso del alumno
de la Educacién Basica General, asi como las recomendaciones de los participantes en su
elaboracion: profesores de la materia, catedrdticos de Mateméticas universitarios y
técnicos de la Direccién Nacional de Curriculo y Tecnologia Educativa.

Los contenidos del programa se refieren a temas relacionados con diversas éreas,
dentro de las cuales los alumnos desarrollardn contenidos conceptuales, actitudinales y
procedimientos tendientes a favorecer “el saber”, “el saber hacer”, “el saber convivir”,
“el saber ser”” e incorporaran “los saberes de la comunidad”. (M. E.; 1980, p. 27)

Se procura que las experiencias expuestas en el programa faciliten a los
educandos el desarrollo del aprendizaje constructivista y den mayor flexibilidad al
docente para adecuar los objetivos y contenidos hacia la satisfaccion de Jas necesidades
del aprendizaje de las Matem4ticas en las diversas regiones del pafs.

Los temas transversales: Educacion Ambiental, Proteccion Civil, Salud,
Poblacion y Prevencion del Uso Indebido de Drogas, Derechos Humanos, Perspectiva de
Género y Cooperativismo se tomarén en cuenta en todas las actividades que desarrolle el

docente.



51

La columna de Experiencia y Evaluacién propone actividades generales para el
logro de varios objetivos y sus respectivos contenidos, que el educador seleccionara de
acuerdo con cada caso.

En la parte final de la introduccién se enfatiza en que este programa es una guia
para el docente, quien debe conceptualizarlo al aplicarlo, tomando como punto de partida
el conocimiento de la comunidad, la escuela y los alumnos. Su objetividad, efectividad,
funcionalidad y aplicacién, dependera de los docentes.

Guia para la evaluacion: Se expresa que “la evaluacién es uno de los aspectos
mas importantes en toda situacion de ensefianza aprendizaje”. (M. E., 1999, p.28)

Para evaluar el proceso de enseiianza — aprendizaje de las Matematicas se requiere
un proceso permanente objetivo y cientifico que le permita al docente conocer qué
aprendieron los alumnos, y a los alumnos reconocer su desempefio. Se sugiere que esta
evaluacion se realice sobre la base de tres aspectos esenciales: Evaluacion Diagndstica,
Evaluacion Formativa y Evaluacién Sumativa.

La Evaluacién Diagnostica permite determinar si el alumno posce los requisitos
necesarios para estudiar una unidad o tema en particular y conocer sus dificultades mas
frecuentes. Se realiza mediante una prueba previa o pre—test.

La Evaluacién Formativa brinda informacién del progreso que va alcanzando el
alumno en el proceso ensefianza — aprendizaje; esta informacién es muy importante tanto
para el alumno, pues le permite conocer sus debilidades y avances, como para el docente,
pues le indica donde debe hacer ajustes y nivelaciones para que el alumno logre los

objetivos propuestos en la programacion curricular. Se realiza mediante un “proceso de
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observacion sistematica de las acciopes mediante el cual se valora, determina, describe y
clasifica algun aspecto de la conducta del estudiante” (M. E., 1998, p.28)

La Evaluacién Sumativa consiste en ‘“un proceso mediante el cual se valora,
determina, describe y clasifica aspectos de los aprendizajes terminales del educando con
el propésito de calificar o promover”. Se efectia al final de un tema, unidad o curso.

Se sugiere ademas que durante el proceso de ensefianza de la Matematica “se le
permita al estudiante cumplir con las etapas concreta, semiconcreta y abstractas del
desarrollo del pensamiento humano”. (M. E., 1999, p.28)

Se enfatiza en que las Matematicas que se ensefian deben scr significativas,
précticas y utiles para el alummo de tal forma que le “permita solucionar problemas de su
entorno y fortalezca las bases de la formacién en Educacién Media”. (M. E., 1999, p.28)

Sugerencias para la evaluacion formativa: El Programa de Matematicas de
Séptimo Grado sugiere al docente, que durante el desarrolio de cada experiencia de
aprendizaje, realice evaluaciones formativas como:

— “Identificaran en pequeiios grupos sus logros y dificultades sobre el tema.

— Responderan en pareja a las preguntas ;En qué aspecto encontrard mayor
dificultad?

— Expondran oralmente cémo se puede aplicar lo aprendido a la vida
cotidiana.

—~ Revisardn sus tareas en pequefios grupos o individualmente con la
orientacion del maestro / a.

— Cometaran en pareja la aplicacion de lo aprendido en textos leidos.

— Observe si las alumnas / os son capaces de respetar la opinidn de los
demas en los trabajos en grupos.

— Observe si los estudiantes son capaces de seguir indicaciones.

— Observe en qué medida, las alumnas o los alumnos son capaces de
vincular el aprendizaje con su vida cotidiana. ‘

— Realizardn sintesis de temas estudiados demostrando capacidad para
resumir ideas.
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— Hardn una autoevaluacion para identificar jen qué puede mejorar el
trabajo individual y grupal?.

— Utilizaran programas de computadoras para demostrar el dominio de los
temas aprendidos.

— Otras actividades de la creatividad del docente acorde con su grupo de
estudiantes”. (M. E., 1999, p.29).

Propésito general de la ensefianza de las Matemadticas en la Educacion Basica
General: La ensefianza de las Matemiticas en la Educacién Bésica General tiene como
proposito general:

“Proporcionar al egresado de la Educacién Bésica General pleno dominio
de operaciones, procedimientos 1dgico matematicos y uso de tecnologfas que le
servirdn como herramientas de trabajo, para resolver situaciones y problemas
matematicos y de otros campos del] saber humano que se le presentan cn la vida
cotidiana”(M.E., 1999, p. 30).

Objetivos del afio: En cuanto a los objetivos del afio, al término del estudio de las
Matemiticas de Séptimo Grado de la Educacién Bésica General, el alumno debe estar
capacitado para:

— “Aplicar relaciones de >, <, = entre nimeros naturales.

— Aplicar las operaciones basicas del conjunto de los nimeros naturales en
la solucién de problemas de su entorno.

— Construir intuitivamente el conjunto de los nimeros enteros.

~ Reconocer la importancia de extender los ntimeros naturales a los enteros.

— Aplicar las operaciones bésicas del conjunto de los mimeros enteros y
racionales (adicion, sustraccién, multiplicacién, divisién, potenciacién y raiz
cuadrada) y sus propiedades en la solucién de problemas de su vida cotidiana.

— Aplicar las mediad de longitud y masa en la solucién de problemas de su
entorno.

— Clasificar, construir y determinar las semejanzas de tridngulos aplicando la
simetria axial.

— Aplicar la perpendicuiaridad y el paralelismo en la solucién de problemas
de su entorno.

~ Aplicar la longitud, el drea del circulo y las circunferencias en la solucion
de problemas de su entorno.

- Aplicar el perimetro del tridngulo en la solucién de problemas.

— Aplicar el Teorema de Pitdgoras en la solucién de problemas.
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— Calcular medidas de tendencias central (promedios, modas, mediana)
sobre datos agrupados de situaciones de su entomno.

~ Representar gréficamente informacién de la realidad regional o nacional.

- Aplicar la probabilidad en el anilisis y solucién de un evento.

~ Utilizar un lenguaje matematico y simbdlico apropiado al nivel.

— Apreciar la importancia de la Matematica como herramienta de trabajo,
para aprender y solucionar problemas de su entorno”. (M. E.; 1999, p.31).

El Programa de Matematicas de Séptimo Grado, propiamente dicho: Se organiza
en cinco 4reas fundamentales: Los Numeros, sus Relaciones y Operaciones, Medidas,
Algebra, Geometria, Estadistica y Probabilidad. Cada una de estas éreas presenta sus
objetivos, los contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales, asi como la
experiencia de aprendizaje y de evaluacion.

La primera area, relativa a los Nimeros, sus Relaciones y Operaciones, presenta
entre otros objetivos los de:

®  “Construir intuitivamente el conjunto de los nimeros enteros y racionales

positivos; representdndolos en la recta numerada.

®  Desarrollar la tenacidad y perseverancia para resolver correctamentc

operaciones de (+, -, X, /, a", ) con nimeros enteros y racionales positivos,
en forma clara, limpia y ordenada.

L] Operar con sistemas de numeracion distintos al de base 10.

3 Aplicar la proporcionatidad inversa y directa de la solucién de problemas de

su entorno.” (M. E.; 1999, p.32)

Entre los contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales, sc expone:

“El conjunto de los mimeros enteros

® El conjunto de los nimeros racionales positivos (Q") y sus operaciones
basicas (+, -, x, /,a",)

®  La tenacidad y perseverancia como elementos fundamentales para aprender
el procedimiento para resolver problemas donde se apliquen las operaciones
entre nimeros enteros y racionales positivos.

] Sistema de numeracidn de base distinta de 10,

®  Proporcionalidad directa e inversa

®  Importancia del uso de instrumentos cientificos y tecnoldgicos en el estudio

de los sistemas numéricos y sus operaciones bésicas.
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Importancia del orden, aseo, la cooperacion, la actitud participativa y el
respeto a las ideas de los demés en el estudio de los sistemas numéricos y
sus operaciones bdsicas (+, -, x, /, a", )" (M. E.; 1999, p.32, 33)

Entre las experiencias de aprendizaje y de evaluacion, .se presenta entre otras las

siguientes:

“Escucharan explicaciones del profesor con relacion al conjunto de numeros
enteros y racionales y sus operaciones basicas.

Investigacién sobre los sistemas de numeracidn distintas al de base 10 y
comentaran con sus compaiieros los resultados de la investigacién realizada.
Analizardn ldminas ilustrativas que ejemplifiquen los procedimientos a
seguir para resolver problemas de proporcionalidad directa e inversa.
Presente hojas de trabajo con ejercicios variados y problemas de aplicacion
de las operaciones béasicas del conjunto de los nimeros enteros y racionales
positivos (+, -, X, /, a", ). Y solicite que las resuelvan aplicando todo lo
aprendido en clase sobre esta tematica. Observe y corrija de ser necesario
los procesos y analisis que aplicaron los estudiantes para resolver cada
gjercicio o problema presentado”. (M. E.; 1999. p.32, 33)

La scgunda drea, relativa a las Medidas, presenta entre otros objetivos los de:

“Medir magnitudes de longitud y/o masa utilizando los patrones
internacionales.

Aplicar las medidas de longitud y/o masa en la solucién de problemas de la
vida cotidiana.

Establecer equivalencias y relaciones de orden entre los miultiplos de la
medida de longitud y/o masa aplicando conversiones de sus unidades de un
orden superior a inferior y viceversa.

Manifestar curiosidad ¢ interés por descubrir la medida de longitud y/o
masa que tienen las cosas u objeto de su entorno.

Valorar la importancia de las medidas de longitud y/o masa a través de su
aplicacion en 1a solucion de problemas de su vida cotidiana” (M. E.; 1999,
p-32)

Entre los contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales, se expone:

“Sistemas de medidas de longitud y/o masa” (M. E., 1999, p.32, 33)
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Entre las experiencias de aprendizaje y de evaluacion, se presenta entre otras la

siguientes:

“Analizaran en grupos de trabajo informacién relacionada a las medidas de
longitud y/o masa.

Establecerén la diferencia entre longitud y/o masa.

Escuchardn algunas orientaciones del profesor sobre el uso correcto de los
patrones de medidas de longitud y/o masa.

Aplicaran las medidas de longitud y/o masa en la solucién de problemas.
Realice competencias practicas con los estudiantes sobre medicion de
longitudes y/o masa de objetos o cosas que usted previamente determine,
observe los procesos que cada estudiante aplica, sus logros, limitaciones y
haga los correctivos pertinentes en cada caso. De ser necesario refuerce el
tema”. (M. E,, 1999. p.32, 33)

La tercera 4rea, relativa al Algebra, presenta entre otros objetivos los de:

“Leer, escribir e interpretar expresiones aritméticas y algebraicas.

Resolver operaciones aritméticas aplicando la jerarquia.

Interpretar formulas algebraicas.

Elaborar tablas de valores aplicando formulas algebraicas sencillas.

Valorar la importancia de las expresiones aritméticas y algebraicas a través
de su aplicacién en la solucién de problemas diversos de su entorno.” (M.
E., 1999, p.32)

Entre los contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales, se expone:

“Iniciaci6n a la Pre-algebra” (M. E., 1999, p.32)

Entre las experiencias de aprendizaje y de evaluaci6n, se presenta cntre otras la

siguientes:
®

“Investigardn la diferencia que tiene una expresién aritmética de una
algebraica.

Escucharén orientaciones del profesor sobre el método y estrategias a seguir
para plantear y solucionar expresiones aritméticas y algebraicas aplicadas a
la soluci6n de problemas de su entorno.

Elaborar4n tablas de valores aplicando expresiones aritméticas vy
algebraicas.

Promueva el desarrollo de laboratorios y/o talleres de Matematica, donde
los estudiantes apliquen todo lo aprendido sobre las expresiones aritméticas
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y algebraicas. Observe los procedimientos y razonamientos logicos
matemiticos que los estudiantes utilizan para resolver los ejercicios
planteados. A partir de situaciones reales del entorno. Anote sus logros,
limitaciones y fallas y en una plenaria; con la participacién de todos los
estudiantes cormja las limitaciones y fallas de las alumnas/os hasta estar
seguro que todos los estudiantes dominan ¢l tema estudiado”, (M. E., 1999.
p.32, 33)

La cuarta 4rea, relativa a la Geometria, presenta entre otros objetivos los de:

®  “Identificar rectas perpendiculares y paralelas.

®  Desarrollar disposiciones favorables para la utilizacién correcta de
instrumentos geométricos en el trazado de rectas paralelas y/o
perpendiculares.

@  C(Clasificar tridngulos segin sus lados y 4ngulos.

®  Trazar las lineas y puntos notables de los tridngulos.

®  Trazar la simetria axial en figuras geométricas.

®  Demostrar graficamente el Teorema de Pitagoras en la solucion de
problemas.

®  Reconocer la importancia de saber calcular dreas y perimetros del tridngulo

para resolver problemas de la vida cotidiana.” (M. E., 1999, p.32)

Entre los contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales, se expone:

“Perpendicularidad

L Paralelismo

L El uso del juego de geometria para construir rectas paralelas y
perpendiculares.

Importancia del orden, aseo, tenacidad, perseverancia y respeto al derecho
de las ideas de los demés en el estudio de la geometria.

Valor € importancia de la aplicacién de rectas perpendiculares y paralelas a
la solucién de problemas y situaciones del entorno.

Tridngulos

Lineas y puntos notables de los trisngulos *

Propiedades de los tridngulos.

Perimetro de los tridngulos.

El Teorema de Pitdgoras

Nocién de congruencia de figuras geométricas.

Los instrumentos cientificos y tecnologicos como herramienta de apoyo
para €l desarrollo de la temdtica en estudio.

Geoplano y sus aplicaciones a la vida cotidiana.

Importancia del orden, aseo, tenacidad, perseverancia, cooperativismo y
respeto de las ideas de los demds en el estudio y aplicacion de los
conocimientos geométricos.” (M. E., 1999, p.32, 33)
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Entre las experiencias de aprendizaje y de evaluacin, se presenta entre otras la

“Trazardn lineas y puntos notables de los tridngulos en sus cuadernos,
utilizando el juego de geometria.

Escucharan explicaciones del profesor sobre el procedimiento a seguir para
determinar los criterios de congruencia entre las figuras geométricas
estudiadas.

Resolverén ejercicios y problemas variados de perimetro y é4rea del
tridngulo en forma clara, limpia y ordenada.

Representarén la simetria axial en figuras geométricas.

Analizardn situaciones que le permitan comprender la utilidad del Teorema
de Pitdgoras en la solucién de problemas. '

Distribuya hojas de trabajo con diferentes problemas y ejercicios sobre los
tridngulos y la aplicacién del Teorema de Pitigoras y solicite a los
estudiantes que los resuelvan aplicando todo lo aprendido en clase sobrc
estos temas. Haga las correcciones de los trabajos con la ayuda de los
estudiantes para que ellos observen la forma correcta de resolver cada
problema o ejercicio y asi las nifias/os puedan apreciar sus logros y
limitaciones. Ayude a los estudiantes a superar sus fallas y si usted
considera necesario, retroalimente y ejercite mas los temas tratados hasta
lograr que los estudiantes tengan pleno dominio de los mismos™. (M. E.,
1999, p.32, 33)

La quinta érea, relativa a Estadistica y Probabilidad, presenta entre otros objetivos

“Desarrollar disposiciones favorables para interpretar informaciones y
mensajes y aplicar medidas de -tendencias central en la soluciéon de
problemas de su entorno.

Manejar correctamente los procedimientos para calcular las medidas de
tendencia central.

Reconocer la importancia de las medidas de tendencia central,

Valorar la importancia de la estadistica y la probabilidad en la solucién de
problemas de su entorno.” (M. E., 1999, p.32)

Entre los contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales, se expone:

“Poblacion y muestra
Tablas y gréficas
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Distribucion de frecuencias

Medidas de tendencia central de datos agrupados

Probabilidad

Situaciones de probabilidad

Uso de la probabilidad en términos decimales, porcentajes y fracciones.
Eventos complementarios

Gréficos de arbol” (M. E., 1999, p.32, 33)

Entre las experiencias de aprendizaje y de evaluacién, se presenta entre otras la
siguientes:

&  “Investigar4n sobre las medidas de tendencia central, su importancia y
utilidad préctica en al vida cotidiana.

®  Aplicaran el procedimiento a seguir para calcular medidas de tendencia
central para datos agrupados (promedio, media aritmética, mediana y moda)
en situaciones dadas sobre tematicas précticas de la vida cotidiana.

®  Analizardn aspectos importantes de la probabilidad.

® Invite a los estudiantes para que den ejemplos practicos de la
funcionabilidad, aplicabilidad, utilidad e importancia de los conocimientos
de probabilidad. Analice sus razonamientos y planteamientos de los
estudiantes, Observe el dominio del tema. De ser necesario retroalimente y
ejercite Ja temdtica hasta lograr que los estudiantes superen sus fallas o
limitaciones”. (M. E., 1999. p.32, 33)

Se recomienda también el cultivo de habitos de orden, aseo, cooperacion, actitud
participativa y respeto a las ideas de los demds en el estudio de los conceptos
matematicos.

Recursos y materiales: Como recursos y materiales para la ensefiaza de las
Matematicas, el programa sefiala entre otros:

“El tablero cuadriculado

Tablero magnético

Retroproyector de transparencias y diapositivas

Videos relacionados con los temas del programa de Matematicas de séptimo grado
Tizas de colores

Un metro

Laminas ilustrativas con ejemplos de tematicas alusivas al programa

Calculadoras cientificas con gréficas estadisticas incorporadas.
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Programas de computadoras con temas y ejercicios alusivos a la Curricula de Matematica
de este grado.
Hojas de trabajo con ejercicios y problemas relacionadas a cada tema u objetivos del
programa curricular de Matemética”. (M. E., 1999, p.45)

Bibliografia: Al final, el programa de Matematicas de séptimo grado de
Educacion Bésica General inserta la bibliografia. La misma se encuentra integrada por

una seric de obras algebraicas, geométricas y estadisticas, de reconocidos autores

contemporaneos.
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DIRECCIONES METODOLOGICAS

1. Alcance, Cobertura o Delimitacién del Estudio

El estudio pretende mediante un cuestionario obtener informacién de una muestra
de profesores de Matemdticas que atienden el ciclo final de la Educacion Basica General

en la Region Educativa de Panama Centro, San Miguelito y Panama Oeste.

2. Formulacién de Hipdtesis
Hipébtesis de investigacion o de trabajo:
"Los docentes confrontan dificultades académico — didécticas en el desarrollo de
los nuevos programas de Mateméticas del séptimo grado del ciclo final de la Educacion

Bisica General”.

Hipdtesis estadfsticas:

Para el planteamiento de las hipétesis estadisticas de esta investigacidn, se debe
tomar en cuenta que para la variable de investigacion: la proporcién de docentes que
confrontan dificuitades, debe existir un valor limite que haga significativas estas
dificultades. Ese valor corresponderia al porcentaje méximo de docentes con dificultades
que podria aceptarse. En el caso ideal este valor seria cero, es decir, que no existen
docentes con dificultades. Como este valor no es prictico, se considera un valor de 0.05
como la proporcidn maxima aceptable de docentes con dificultades, para efectos de

definir las hipétesis estadisticas de la investigacion.
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Hipotesis estadistica nula:
Ho: La proporci6n de docentes que confrontan dificultades = 0.05

Ho: p=0.05

Hipétesis estadistica de investigacion
Ho: La proporcion de docentes que confrontan dificultades > 0.05

Ho: p> 0.05

3. Definicién Operacional de Variables
Por la naturaleza descriptiva de la investigacion, en la cual se busca conocer las
percepciones y valoraciones de un grupo de docentes del séptimo grado con relacién a la
pue.sta en practica de los nuevos programas de Matemdticas, existe una tmica variable
principal de investigacién, la cual es las Dificultades académico-diddcticas en el
desarrollo de los nuevos programas de Matemdticas.
3.1.Definicién operacional:
Los indicadores que permiten medir esta variable son:
1. Capacitacién sobre el nuevo programa de Matemiticas de séptimo
grado.
2. Tiempo de duraci6n de la capacitacion.
3. Aspectos del nuevo programa de Matemsaticas includos en la
capacitacion.

4.~ Tipo de participacién en el disefio de los nuevos programas.



5. Tipo de dificultad encontrada al llevar a la practica los nuevos
programas de Matematicas.

6. Aspecto del nuevo programa en el que han tenido dificultad.

7. Acciones del centro escolar para atender las dificultades.

8. Areas del contenido del programa en las cuales han tenido dificultad.

9. Dificultades en cuanto a materiales bibliograficos de ensefianza.

10. Dificultades en cuanto al desarrollo de las experiencias de aprendizaje.

11. Dificultades en cuanto a la evaluacién de los aprendizajes.

12. Disponibilidad de recursos y materiales de apoyo.

13. Tipo de actividades de seguimiento realizadas.

14. Frecuencia de ocurrencia de las actividades de seguimiento.

15. Valoraci6n de los nuevos programas de Matematicas.

16. Cambio en ¢l modelo de ensefiar generado por el uso de los nuevos
programas.

17. Los programas de Matematicas inducen al docente a mediar y a los
estudiantes a construir el aprendizaje.

18. Los programas de Matematicas permiten generar aprendizajes
pertinentes y de calidad.

19. Necesidades académicas producidas por la puesta en practica de los

nuevos programas de Matematicas.



65

4. Tipo y Diseiio de la Investigacién

La investigacién que se desarrolla puede caracterizarse como del tipe
transeccional o transversal donde se recolectan datos en un sélo momento en el tiempo,
con el prop6sito de describir variables, y analizar su incidencia o interrelacion en un
momento dado.

Esto es asi, porque es de interés conocer las dificultades que los docentes han
tenido en la aplicacién de los nuevos programas de Matemiticas y la frecuencia 6
“intensidad" de estas dificultades. Este tipo de investigacién tiene un modelo estructural

sencillo, que puede representarse de la siguiente forma:

: Resultados sobre el nivel de dificultades
Docentes de Matemdticas del Séptimo Grado ) '

ﬁ Medicion de las dificuliades

Fig. No. 1. Modelo Estructural de la Investigacién
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S. Sujetos: Poblacién y Muestra
Definicién de la poblacion:

La poblacién sujeto de estudio la integran los docentes de Matematicas del
séptimo grado en el &mbito nacional que pusieron en prictica durante el afio lectivo 1999
los nuevos programas de estudio. La poblacién tiene un tamafio de 308 docentes.

Definicién de la muestra:

La muestra utilizada en la investigacién se obtuvo a partir de un procedimiento de
muestreo no probabilistico, donde por razones pricticas de costos y disponibilidad de
traslado del investigador se entrevistaron docentes de Matematicas del drea de Panama
Centro, San Miguelito y Panama QOeste. Es evidente la dificultad por las distancias a
recorrer y el grado de dispersién existente, para entrevistar a los docentes del resto del
pais. Por lo tanto se considerd, una muestra de 100 docentes del area de Panama Centro,
San Miguelito y Panama Qeste como bastante representativa de la poblacién nacional de
docentes. Ademés, por la naturaleza del problema de investigacion, es de esperar que los
niveles de dificultad para estos docentes sean similares a los niveles para el resto de los
docentes del pais, dadas las mayores facilidades y la cercania a las instancias centrales

del Ministerio de Educacion.
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6. Instrumentos, Materiales y Equipos

El instrumento utilizado para la recolecciéon de informacién es un cuestionario
preparado basindose en los indicadores de la definicion operacional de la variable en ¢l
cual se interrogaba al docente sobre cinco factores a saber:

El factor uno, corresponde a recoger informacién sobre el contacto que los
docentes han tenido con la nueva programacién curricular, concretamente sobre el
programa de Matemdticas.

El factor dos, corresponde a recoger informacién sobre los diferentes tipos de
dificultades ocasionados por la puesta en practica de los nuevos programas de
Mateméticas.

El factor tres, pretende recoger informacién sobre los recursos y materiales de
apoyo que conlleva la puesta en practica del programa de Matematicas.

El factor cuatro, recoge informacion sobre el seguimiento y ayuda interna o
externa en el desarrollo del nuevo programa de Matematicas.

El factor cinco, recaba informacién sobre las opintones emitidas por los docentes
que han trabajado en el séptimo grado en cuanto a-la percepcién sobre los nuevos
programas de Matematicas.

Cabe resaltar que el cuestionario una vez construido se sometié a una rigurosa
validaci6on de parte de docentes de Matemdticas que actualmente ejercen la docencia.

Posteriormente se le hicieron los ajustes pertinentes.
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En cuanto a materiales, por el tamaiio reducido de la muestra se procedié a la
tabulacién y resumen manual de los resultados, utilizdndose unicamente herramientas

computarizadas para la elaboracion de las graficas y cuadros correspondientes.

7. Procedimiento (Cronograma)

Para el desarrollo de esta investigacién el planeamiento, ejecucién y control
constituyen las etapas mas importantes que nos conducen a tomar las mejores
alternativas.

El proceso de planificacién indica los pasos requeridos desde la eleccion del
problema hasta el disefio metodoldgico que ha de desarrollarse.

Para lograr los objetivos planteados se requirié de la aplicacién del instrumento
elaborado, de una manera dindmica, sisterntica y continua.

Luego de la aplicacién del cuestionario se procedié a la evaluacién donde se
analiza e interpreta la informacion recogida, para finalmente dar a conocer las
conclusiones provenientes del estudio, asi como las recomendaciones con base en la

informacién suministrada por el instrumento.
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En resumen, se presenta un cronograma con las acciones que se siguicron para

desarrollar la investigacion:

Cronogama de Actividades

Actividades e

10

Dcfinicién del tema

Antecedentes

Revisiénrde literatura

Diseflo metodol6gico

Discfio de instrumentos de trabajo

Aplicacién de instrumentos

Sistcmatizacién de resuitados

Redaccidn del proyecto

Mecanografiado

Presentacidn del borrador

Correccidn de sugerencias

Propuesta final
i TOP

Sustentacion
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ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS

1. Presentacién y Anilisis de Resultados

Generalidades de 1a Muestra.

Con la aplicacién del cuestionario de investigacién se obtuvo informacién sobre
tres caracteristica descriptivas de la muestra de 100 docentes entrevistados: los afios de
servicio, aflos en el centro escolar donde labora y su condicién laboral.

a. Aifios de servicio.

El aspecto més relevante de la distribucién de los affos de servicio es que la
muestra estd compuesta por docentes con pocos afios de servicio. El 42% de los
entrevistados tiene menos de 5 afios de laborar, el 63 % tiene menos de 10 afios y el 82%
de los docentes esta comprendido en el rango de 15 afios o menos de labor. Esto parece
indicar una renovacién de los cuadros docentes en el 4rea de Matematicas (Ver grafica
No. 1, en anexo).

b. Afios en el centro escolar donde labora

La muestra seleccionada est4 compuesta principalmente por docentes con 1 6 2
afios de laborar en el centro escolar, ya que para estos valores sc reflejan las frecuencias
mas altas 37% y 16%, que conjuntamente son mas de la mitad de los docentes (53%). La
forma de la grafica No.2, con frecuencias que van disminuyendo significativamente a
medida que aumentan los affos de servicios, demuestra una fuerte tendencia a cambiar de

centro escolar de estos docentes (Ver gréfica No.2, en anexo).
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c. Condicién laboral
En cuanto a su condicion laboral, es relevante que el 62% de los docentes gozan

de permanencia, en tanto un 31% son interinos (Ver grafica No. 3, en anexo).

Factor I. Contacto con la Nueva Programacién Curricular

1. Capacitacion sobre el nuevo programa de Matematicas de séptimo grado.

Un mayer porcentaje de docentes (68%) manifesto no haber recibido capacitacion
sobre el nuevo programa de Mateméticas de séptimo grado, en comparacion a los que
manifestaron si haberla recibido (32%). Sin embargo es mas relevante el hecho de que
casi dos tercios de los docentes no hayan recibido capacitacion. (Ver la grafica No. 4, cn
anexo)

2. Duracién de la capacitacién.

De los docentes que manifestaron haber recibido capacitacion, una mayoria
significativa (86.8%) indicaron que ésta durd una semana o menos, distribuido este
porcentaje a partes iguales entre estas dos categorias. Solo el 15.2% de los docentes
sefiald una du;acién mayor; pero por algunas de las respuestas dadas cuando se les
solicitd que dieran respuestas especificas (“Varios seminarios”, “seminarios de verano”,
“capacitacién general”, etc.), todo parece indicar que estas apreciaciones de tiempo

mayores a una semana incluyen tiempos dedicados a otros temas distintos al programa de

Matematicas de séptimo grado.(ver gréfica No.5, en anexo)
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3. Aspectos del nuevo programa incluidos en la capacitacion.

Al cuestionar a los docentes sobre qué aspectos del nuevo programa de
Matemdticas fueron incluidos en la capacitacién, los tépicos mas sefialados fueron: los
aspectos generales (perfil, objetivos del nivel, estructura de la Educacién Basica, etc.) con
78.1%, y las é&reas de contenido, en especial, Geometria (40.6%) y Estadistica y
Probabilidad (46.9%). Obtuvieron frecuencia menor las direcciones metodoldgicas y la
evaluacién de los aprendizajes, asi como en e} resto de las 4reas de contenido. Esto
parece indicar que el énfasis en la capacitacién es en los aspectos basicos, por un lado, y
en las 4reas de contenido mas complejas. Ademas podria plantearse que la corta duracién
de la capacitacién impide dedicar mayor atencién a los aspectos que no fueron sefialados
por los docentes. (Ver gréfica No.6, en anexo)

4. Participaci6n de los docentes en el disefio de los nuevos programas.

La encuesta demostré una participacién practicamente nula de los docentes en cl
disefio de los nuevos programas, ya que sélo un docente tuvo participacion, y esta se

limit6 a dar opiniones a los técnicos del Ministerio de Educacion.

Factor I1. Puesta en Prictica de los Programas de Matema4ticas

1. Nivel de dificultad al llevar a la practica los nuevos programas de
Matematicas.

En la muestra de docentes seleccionados el 54.2% de los docentes ha
experimentando ‘algun grado de dificultad en la puesta en practica de los programas. Esto

es un indicador de que se requiere una capacitaciéon mas exhaustiva para lograr disminuir
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sensiblemente esta frecuencia elevada de dificultades a que se enfrentan los docentes.
(Ver grifica No.7, en anexo)

2. Aspectos en que se ha tenido dificultad.

Al tomar como referencia aquellos docentes que seiialaron tener mediana o mucha
dificultad en la puesta en practica de los programas, los aspectos en los cuales se tuvieron
dificultades con mayor frecuencia fueron: el acceso a materiales bibliograficos y de
enseflanza (52.9% de los docentes con algin grado de dificultad sefialaron este aspecto),
el desarrollo de contenidos (35.3%) y el empleo de estrategias de ensefianza y aprendizaje
(33.3%). (Ver gréfica No.8, en anexo)

3. Acciones del centro escolar para atender las dificultades.

De acuerdo a los docentes entrevistados, las dos actividades que mas ha realizado
el centro escolar para atender las dificultades presentadas han sido las reuniones de
profesores de VII° y las reuniones del departamento, con 41.2% y 43.1% de frecuencia.
Las otras acciones marcaron porcentajes insignificantes, ya que inclusive ¢l 21.6% en la
categoria “Otros”, hace referencia a respuestas en el sentido de que “nada se ha hecho”,
lo cual no deja de ser relevante. (Ver grafica No.9, ¢n anexo)

4. Dificultad en el desarrollo de las dreas de contenido.

Los porcentajes de dificultades presentadas en las areas de contenido son
similares en un rango del 17 al 20%, salvo el caso de la Geometria que marca una mayor
frecuencia de dificultad de casi el 40% de los docentes que tuvieron dificultades. (Ver

grafica No.10, en anexo)
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5. Dificultades en cuanto a materiales bibliogréaficos y de ensefianza.

En relacidn con este cuestionamiento, cabe destacar que la totalidad de los
docentes identifico a la escasez (54.8%) o ausencia (14.0%) de estos materiales como una
dificultad. (Ver grafica No.11, en anexo) También es importante indicar los siguientes
aspectos indicados en la respuesta “Otros”:

- No hay libros de texto que se adapten al contenido.

- La escuela no proporciona libros

- Los estudiantes no tienen los libros.

6. Dificultades en cuanto al desarrollo de las experiencias de aprendizaje

sugeridas.

Sobre este aspecto, los docentes sefialaron la falta de dominio de algunos
contenidos por parte de los alumnos (61.5%), y las dificultades de los alumnos para
incorporarse a las nuevas experiencias de aprendizaje (42.7%) como las dos areas en que
hubo tropiezos en el desarrollo de las experiencias de aprendizaje recibidas. (Ver grafica
No.12, en anexo)

7. Dificultades en la evaluacion de los aprendizajes.

La preparacién de instrumentos més constructivistas de evaluacion es con 51.0%
la dificultad més frecuente en la evaluacién de los aprendizajes. Esto es hastacierto punto
contradictorio con la frecuencia de la respuesta “Elaboracién de pruebas segin los
criterios de evaluacién establecidos en el programa”, que tuvo una baja frecuencia. No es
muy logico pensar que no hay dificultad en este Gltimo punto, mientras si la hay en la

elaboracién de los instrumentos mas constructivistas.
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Factor IIl. Recursos y Materiales de Apoyo

1. Dotacidn de recursos y materiales de apoyo junto a la puesta en practica del
programa de Mateméticas.Una mayoria significativa de docentes (84.7%) manifiesta no
haber recibido los recursos y materiales de apoyo necesarios para poner en practica el

programa de Matemiticas. (Ver grafica No.14, en anexo)

2. Recursos y materiales recibidos.

Los docentes que indicaron haber recibido recursos y materiales de apoyo (el
15.3% del total de la muestra), identificaron a libros actualizados y textos para los
alumnos como los bienes mas frecuentemente recibides. Cabe sefialar que para otros
recursos, como equipo de metrologia, audiovisuales, computadoras y programas, s6lo un

docente indicé haberlos recibido. (Ver grafica No.14, en anexo)

Factor IV. Seguimientoy Ayuda Interna o Externa

1. Los docentes entrevistados indicaron en su gran mayoria (72.2%) que no hubo
ningiin seguimiento por parte de los técnicos del Ministerio de Educacién y/o la
supervisidn en relacién con su labor y el desarrollo del nuevo programa de Matematicas.
No obstante, poco més de una cuarta parte de los docentes indico haber recibido algun

grado de seguimiento. (Ver grafica No.15, en anexo)

2. En coanto a qué instancia ha dado més seguimiento, la percepcion de los
docentes es que la Coordinacién de MatemAticas en primer lugar y luego la direccion del
plantel, son quienes mas se preocupan por seguir la labor de los docentes en el desarrollo

del nuevo programa de Matematicas. Siendo muy inferior el papel de supervision
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realizado por los técnicos de la Direccién de Curriculum y Tecnologfa Educativa del

Ministerio de Educacién. (Ver grafica No. 16, en anexo).

3. Las actividades de seguimiento que mas se han realizado segun los docentes
han sido las reuniones evaluativas con los profesores de la especialidad y otras reuniones
con el coordinador de Matemticas o entre los propios docentes. Con mucho menor

frecuencia se han realizado visitas a las aulas y entrevistas. (Ver gréfica No.17, en anexo)
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DISCUSION DE RESULTADOS
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En ¢l caso de recursos ‘bib[iogréﬁcos y materiales ¢l 53.1% sefialo que hay
escasez y el 13.5% que hay ausencia de los mismos. El libro de texto sobresale en esta
escasez indicada.

Esto coincide con lo aseverado por el 84.7% dc los docentes quicnes expresaron
que no han recibido recursos, medios y materiales para el apoyo de la practica
pedagégica.

1.6. Referente a las experiencias de aprendizajes sugeridas a los alumnos para la
construccion de sus aprendizajes, la falta de dominio de contenidos (aprendizajes previos)
(61.5% de los docentes) y la dificultad para asumir el protagonismo en la construccion
del aprendizaje (42.7%) son las dos 4reas cn que mas se tropieza en el desarrolio del
proceso de ensefiar y aprender de las Matematicas.

En el 4mbito de la evolucién de los aprendizajes, la preparacion de instrumentos
mas constructivistas para cvaluar al alumno es la dificultad con mayor frecuencia (51%)
que afrontan los docentes.

1.7. En cuanto a los servicios de orientacion, asesoria y seguimiento recibidos,
bien sea por parte de la direccion a la coordinacion de Matematicas del centro y/o por la
supervisién regional o nacional de la especialidad, el 72.2% coincide en qué eso ha sido
practicamente nula y que la poca orientacién que han recibido proviene de la
coordinacion de Mateméticas y de la direccion del centro.

La técnica mayormente cmpleada en esta orientacién, asesoria y seguimicnto han

sido las reuniones con la coordinacién en una frecuencia mensual.
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1.8. La valoracién del nuevo programa de Matemdticas que hacen los docentes
estudiados pone en evidencia que el 60.2% lo consideré muy buenos o buenos, sélo que
deben ir acompafiadas de mas recursos bibliograficos para el docente y el alumno; los
mismos imponen un cambio significativo del modelo de ensefiar y de aprender (75.8% de
la muestra) y que por lo tanto permiten aprendizajes pertinentes y de calidad (97.8%).

No obstante, la capacitacién recibida para afrontar el desarrollo de los programas
con mas seguridad y éxito resulta regular, deficiente o inexistente, al igual que el
seguimiento y la evaluacién que le ha dispensado el nivel técnico del Ministerio de
Educacién.

1.9. El andlisis estadistico realizado, pone de relieve que se acepta la hipdtesis de
investigacién o de trabajo que confirma que los docentes confrontan dificultades
académico — didécticas en el desarrollo de los nuevos programas de Matematicas del

séptimo grado del ciclo final de la Educacién Bésica General.

2. Recomendaciones .

2.1. Revisar los procesos de implementacién de la nueva propuesta curricular en
el ciclo final de la Educacién Bésica General y en lo que concierne a la capacitacion
docente y en los ’aspectos del contenido curricular, la did4ctica que impulsan los nuevos
programas y el sistema y los procesos de evaluacion.

Tal revision debe concentrarse en la fase de diseminacién de dicha propuesta.

2.2. Dotar de recursos bibliograficos, inventariar textos de Mateméticas y

estimular la produccion de este material bibliografico para uso de docentes Y alumnos;
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sobre todo aquellas que estén estructurados con base en los principios del constructivismo
y el socioconstructivismo.

2.3. Dedicar esfuerzos especiales a la capacitacién docente bajo el paradigma
constructivista, tendiente a generar y fortalecer una nueva ideologia pedagégica entre los
docentes del ciclo final de la Educacién Bésica General que supere los presupuestos
tedricos del conductismo, muy arraigado en Ia préctica pedagégica de los docentes.

2.4. Estructurar guias de aprendizaje en Mateméticas, que estimulen en los
alumnos procesos de intro y auto construccién y de socio estructuracién del aprendizaje,
como medios didacticos para estimular el aprender a aprender y el ensefiar a aprender.

2.5. Reforzar y revitalizar las actividades de orientacién, asesoria, evaluacién ¢
investigacion sobre el desarrollo de la nueva programacién curricular (caso del programa
de Mateméticas), como tareas y/o funciones que debe asumir la supervisién a nivel del
centro (Director, Subdirector y Coordinador), a escala regional (Direcciones Regionales)
y a escala central del Ministerio de Educacion; garantizando un sistema coherente que
propicie la reflexién del profesorado a nivel del centro escolar y fluya informacion
relevante hacia los niveles técnicos (Direccion de Curriculo y Tecnologia Educativa, y
Direccion de Perfeccionamiento Docente) para la toma de decisiones y mejoras del
proceso de desarrollo curricular.

2.6. Con base en que la propuesta de mejofathiento de la educacién nacional,
promueve a partir de la Lgy 34, Orgdnica de Educacién y de los lineamientos del Plan
Quinquenal de Educaci6n una visibn m4s auténoma del centro escolar y mas aun de

aquellas donde se implementa la propuesta curricular; debe potenciarse desde estos
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1

jcentros escolares la accién participativa y colaborativa de directores, docentes, alumnos y
familiares en los procesos de toma de decisiones sobre los proyectos educativos de centro
y sobre los proyectos curriculares, a fin de generar una cultura de calidad de Ia ensefianza

y del aprendizaje.



PROPUESTA




1.

OBJETIVOS

Apropiar a los docentes de una guia de. Geometria que apoye los procesos de su
ensefianza y su aprendizaje.

Desarrollar los contenidos del édrea de Geometria con las correspondientes
estrategias didacticas a fin de que orienten su ensefanza y favorezcan su
aprendizaje.

Estimular el empleo de la didactica constructivista en los procesos de aprendizaje

de la Geometria



JUSTIFICACION

El estudio hecho a una muestra significativa de docentes de Matematicas del
séptimo grado de la Educacion Basica General de areas de Panama Centro, San Miguelito
y Panama Oeste, pone en evidencia que la implementacion de los nuevos programas de
Matematicas estdn generando dificultades, bien por la falta de una capacitacién méas
consona con las necesidades y expectativas de la transformacion curricular como por las
propias neccsidades de actualizacion en los contenidos académicos de estos programas,
concretamente el drea de Geometria revela necesidades especificas de capacitaciéon de
dominio de sus contenidos y la falta de recursos bibliograficos adecuados a las
necesidades de los docentes y de los alumnos. Esto limita las tareas de mediacion y
conduccién de aprendizaje.

Con estas razones se justifica la necesidad de elaborar una propuesta de gufa de
ensefianza y aprendizaje de la Geometria fundamentada tanto en nuevos principio de la
Psicologia Cognitiva (Constructivismo) como en los nuevos contenidos de esta 4rea de
las Matemiaticas; para uso tanto del docente como para la construccién v aprendizaje por

parte de los alhmmmos.



BASES DIAGNOSTICAS

La propuesta de una guia de ensefianza y aprendizaje de la Geometria para

séptimo grado de la Educacion Bésica General, se sustenta y justifica en los resultados

del estudio realizado; segun el cual se advierten las siguientes situaciones problemas:

La debilidad de los procesos de capacitacion del profesorado de
Mateméticas en torno a la nueva programacién curricular que entre otros
casos significa debilidad en asumir el nuevo modelo pedagdgico que
desarroll6 esta programacion.

Las limitaciones académicas que debelan los profesores en el area de la
Geometrfa, tanto para enfrentar sus contenidos como para llevar adelante
estrategias didacticas que posibiliten una enseflanza y un aprendizaje de
calidad.

La dificultad cuando no més el vacio tedrico conceptual respecto de los
conceptos de ensefiaza y aprendiz_aje y en general del constructivismo y el

socio constructivismo ejes articuladores de esta nueva programacion.



BASES TEORICAS

Desde los presupuestos tedricos del constructivismo, se plantean una serie
revitalizada de principios en torno a los procesos de aprender y de ensefiar.

En consecuencia la propuesta didactica para el aprendizaje y la ensefanza de la
Geometria se sustenta en las siguientes ideas fuerza:
a. La practica pedagégica con enfoque constructivista se explica a partir de cuatro
grandes momentos: El exploratorio que favorece la consideracién de los aprendizajes
previos y de la motivacién, el de confrontacion o ampliacion de experiencias, que
promueve a enriquecer los conocimientos mediante nuevas informaciones tanto tedricas
como procedimentales; el de aplicacion que estimula el empleo de procedimientos para
utilizar los saberes en situaciones relacionadas con el entorno y el de valoracion de
logros.
b. La ciencia cognitiva distingue dos clases fundamentales de conocimiento, el
declarativo y el relativo a los procedimientos. La distincién es esencialmente entre
“gsaber qué” y “saber cémo”. El conocimiento declarativo o conceptual, incluye
conceptos, hechos, principios y reglas; mientras el procedimental incluye las destrezas
para llevarlo a cabo.

Obviamente, toda préctica pedagédgica debe pretender como meta ensefiar ambos
tipos de conocimiento.
c. Los procesos cognitivos como construcciones eminentemente activas del sujeto que

conoce, en interaccidén con su ambiente fisico y social.



d. Importancia que tienen los conocimientos previos. El educando tiene conocimientos y
experiencias y tiene esquemas mentales que filtran la informacién o el contenido
educativo que se les ofrece.

e. El contenido cultural debe ser potencialmente significativo, tanto por su estructura
interna  (significatividad 16gica) como por su posible asimilacion (significatividad
psicolégica); deben ser funcionales, es decir, el alumno debe encontrarle sentido y
considerarlos utiles para enfrentar con éxito a la adquisicion de otros contenidos o bien
para resolver situaciones nuevas.

£ El proceso de adquisicion de conocimientos es aigo personal e intransferible, por lo
tanto el alumno es el responsable witimo de su propio proceso de aprendizaje.

g. La unidad bésica de analisis del proceso de ensefianza y aprendizaje, no es la actividad
individual del alumno, sino la actividad articulada y conjunta del alumno y del profesor

en torno a la realizacion de las tareas escolares.



EJECUCION O PUESTA EN PRACTICA

Para el uso de cada ciclo se utilizan los casos siguientes:

A. Estrategia de Exploracion.

Identifique algiin concepto o conceptos para ser objeto de ensefianza.
Identifique algin fendémeno que implique el patrén sobre el que se

basa el concepto.

Dé a los alumnos las indicaciones para el desarrollo de las actividades
propuestas en esta guia,- las cuales generardn la motivacidn y

permitirdn revisar los aprendizajes previos de sus alumnos.

B. Estratega de Introduccién, Confrontacién o Ampliacién de Experiencias.

Dé a los alumnos las indicaciones para el desarrollo de las actividades
propuestas en esta guia.

Los alumnos informan de los datos que han recogido, describen y
comparan lo encontrado.

Introduzca los conceptos relacionados con lo encontrado por sus
alumnos.

Conduzca a los alumnos a que saquen conclusiones.

Los alumnos expresaran sus conclusiones.

Refuerce sobre la base de las conclusiones expresada por sus alumnos.



C. Estrategias de Aplicacién.

Proporciones a los alumnos las indicaciones y las actividades a
desarroliar presentada en esta guia.

Los alumnos desarrollan las actividades asignadas, las cuales le
permiten explorar fenémenos adicionales aplicar conceptos a

contextos practicos y de entorno.

D. Estrategias de Valoracion de Logros.

E! docente proporciona a los alumnos Ias actividades que aparecen en
la guia.

Facilita la indicaciones requerida.

Los alumnos desarrollan las actividades suministradas, donde pueden

aplicar los conceptos a contextos practicos y del entorno.



ESTRUCTURA DE LA PROPUESTA

La propuesia aesarroiada en una guia de ensefianza y aprendizaje para el séptimo
grado se estructura considerando los momentos fundamentales del aprendizaje y la
enseflanza constructivista.

Asi, la estructura incluye doce ciclos que abarcan los siguientes contenidos:

Ciclo No.1 Perpendicularidad
Ciclo No.2 Paralelismo
Ciclo No.3 Desigualdad Triangular
Ciclo No.4 Clasificacién y Construccién de Trisngulos
Ciclo No.5 Lineas y Puntos Notables de los Tridngulos
Ciclo No.6 Propiedades de los Tridngulos
Ciclo No.7 Perimetro del Tridngulo
Ciclo No.8 Area del Tridngulo
Ciclo No.9 El Teorema de Pitdgoras
Ciclo No.10 Nocién de Congruencia de Figuras Geométricas
Ciclo No.11 Simetria Axial
Ciclo No.12 Criterios de Semejanza
Como se observa los doce ciclos incluyen todo el contenido de esta area del

Programa de Matemdticas.
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Cada ciclo a su vez se estructura internamente de la siguiente manera:

A. Estrategias de Exploracién: Planteadas con la intencién de generar la
motivacién y sobre todo de revisar aprendizajes previos. Esta disefiada para
que el estudiante inicie su aprendizaje.

B. Estrategias de Introduccion, Confrontacion o Ampliacion de Experiencias:
Orientadss a la confrontacién cognitiva, a la construccion de aprendizajes
significativos. Est4 estructurada para que el docente provoque, estimule y
medie el aprendizaje.

C. Estrategias de Aplicacién: Construida para que el alumno entre a los
aprendizajes procedimentales, aplicando los conceptos a contextos précticos y
del entorno.

D. Estrategias de Valoracion de Logros: Orientado para que el alumno valore

resultados de su aprendizaje y llegue a consensos con el docente.



GUIA DE ENSENANZA

Y APRENDIZAJE DE GEOMETRIA

Séptimo Grado
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OBJETIVOS Y CONTENIDOS

Objetivos de Aprendizaje:

1. Aplicar la perpendicularidad y el paralelismo en la solucién de
situaciones de su entorno.

2. Identificar la aplicacién del perimetro y el 4rea de tridnguios en
la soluci6n de problemas de la vida cotidiana.

3. Aplicar el Teorema de Pitagoras en la solucién de problemas de
su entorno.

4. Apreciar la importancia de la Geometria en la solucién de
situaciones de su vida cotidiana.

Contenido:
Perpendicularidad
Definici6n
Notacién
Propiedades fundamentales

Paralelismo
Definicion
Notacién
El Teorema de Thales
Angulos entre dos rectas paralelas cortadas por una transversal.

Tridngulos
Desigualdad triangular
Clasificacién y construccion de tridngulos
Lineas y puntos notables de los tridngulos
Propiedades de los trifngulos
Perimetro y area de tridngulos
El Teorema de Pitdgoras
Noci6n de congruencia de figuras geométricas
Simetria axial
Criterios de semejanza de tridngulos
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CICLO No.1: PERPENDICULARIDAD

Objetivos:

1. Demostrar interés por determinar la perpendicularidad en ¢l trazado de
lincas.

2. Identificar los angulos que se forman al trazar rectas perpendiculares.
3. Analizar Jas propiedades de las rectas perpendiculares.

4. Aplicar la perpendicularidad de rectas en la solucidn de situaciones de
su entorno.

Aprendizajes Previos:

1. Angulos iguales
2. Angulo recto

Aula - Laboratorio:
Sillas - pupitres que permitan el trabajo en grupo y un espacio
libre que facilite el trabajo experimental.

Materiales:

Cartulinas

Hojas blancas
Marcadores

Sogas de colores
Juego de geometria
Apuntes

SRy Byt b rg
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PRIMERA PARTE
PERPENDICULARIDAD
A. Estrategias de Exploracién

En las actividades presentadas a continuacién exploraremos el concepto de rectas
perpendiculares como una clase de linea.

1. Un amigo le dijo a Diego que en dos de estas figuras todos los dngulos
que se forman al cortarse las rectas, son iguales:

o} C

%
s

J 3 i
| 3 A |;3_ B
e M2 p
? i 2
v
P Y D be
Fig. A-1 Fig. A-2 Fig. 4-3 Fig. A4 Fig. A-5

jQué tarea tiene Diego!

Para solucionar este problema, mida los dngulos de cada par de rectas. Luego
compare las medidas para saber cuales dngulos tienen el mismo numero de grados.
Contribuya con él en la medicién de dngulos.

£1=25° Z1=126°
Fig A-1  £2=155° Fig d-2  £2=54
£3=25° £3=126°
£4=155° Z4=54°
£1=90° Z1=148°
Fig A-3  £2=90° Fig A~4  £2=32°
Z£3=90° Z3=148°
Z£4=90° £4=32°
Z1=90°
Fig A~5  £2=90°
£3=90°

£4=90°



15

Que las rectas de la Fig. 4-3 estén dibujadas en una forma y las rectas de la Fig.
A-3 en otra resulta lo mismo. Para que los dngulos de cada una de estas figuras sean
iguales influye la posicién de las figuras?

Comentario:

De estos pares de rectas en dos de ellos los cuatro dngulos son rectos.

2. Mida los dngulos de cada esquina del salén. Comente qué ocurre.

3. Haga lo mismo con las esquinas del tablero.

B. Estrategias de Introduccion, Confrontacion o Ampliacién de Experiencias
PERPEDICULARES
1. Pida que observe las siguientes figuras:
C X P

s S’

2 1 2

A D B Y

Fig. B-1 Fig. 8-2 Fig. B3

2. Pregunte: ;Como son los dngulos 1 y 22, gson iguales?.

3. Pida que observe que cada dngulo es un 4ngulo recto.

Como estas rectas al cortarse forman dngulos iguales, o sea que tienen el mismo
numero de grados, se dice que ellas son rectas perpendiculares. Al cortarse las dos rectas
cada uno de los dngulos que se forman miden 90°.

La perpendicularidad se representa mediante el simbolo L.

Por ejemplo, en la Fig. B-1: AB 1 CD
Asf; L1 =L2=9(0°



4. Pida que observe con detenimiento la siguiente figura:

c

N

D

Fig. B+
Las rectas de la Fig. B -- 4 tienen una propiedad en particular:
Como CD L AB entonces AB 1 CD
Esta propiedad se generaliza asf:
“St una recta es perpendicular a otra, ésta es perpendicular a la primera”

5. Solicite que presten especial atencién a la siguiente figura:
C

0 R\ S\_
D I G

Fig. B-5
Las rectas de la Fig. B - 5 nos ilustran una propicdad que expresa que:



“Por un punto fuera de una recta, en un plano, pasa una perpendicular a dicha recta y
solo una”.

En nuestro caso teniéndose la recta AB y un punto P, fuera de ella.

Entre todas las rectas que pasan por Py cortan a la recta AB, admitimos que
solamente una, @, es perpendicular a AB.

El punto O tiene un nombre en particular
¢ Qué nombre recibe el punto 0?7
Al punto O de interseccidn se le llama pie de la perpendicular.

6. Ahora observe con detenimiento, en la misma figura, la distancia que hay de O a
P,deRaPydeSaP.
Qué ocurre con estas distancias? jSon iguales? ;Cudl es la distancia mas corta?
Estas distancias no son iguales. La mdscortaeslaquevade OaP.

Puede afirmarse entonces que:
“Si por un punto exterior a una recta, se frazan varias rectas que corten a la primera, se
verifica: El menor de todos los segmentos comprendidos entre el punto y la recta, es
perpendicular a ésta”’.

7. Preste mucha atencion a lo que se describe a continuacion:

Sea el segmento AB.

Tomando una abertura de compds mayor de la mitad del segmento y haciendo
centro en 4 y en B, sucesivamente, trazar los arcos r, 5, 1y u, que se cortanen D y F,
respectivamente.

Unir D con F'y de esta forma se obtiene 1a perpendicular en el punto medio E, del
scgmento AB. Ver Fig. B—6

De esta manera se ha ilustrado la forma de c6mo “trazar una perpendicular en el
punto medio de un segmento”
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8. Observe esta otra descripeion:

Sea O un punto cualquiera de {a recta 48.

Considerando centro en O y con una abertura cualquiera del compds, trazar los
arcos 5 y ¢, tomando centro en los puntos en que estos arcos cortan a la recta se trazan los
arcos 0 y p, que se cortan en el punto E.

Luego unir £ con O y se obtiene OF que es la perpendicular que se desea. Ver
Fig. B-7.

Queda asf iustrada la forma de cémo “trazar una perpendicular en un punto
cualquiera de una recta”,

=k LE: v
- f
A / \ 3
If o] _L
Fig. B-7

9. Ahora observe detenidamente la siguiente figura.
]

rig. B-8

(Puede expresar que le dice?

Esta figura expresa que:
Siendo 4B un segmento.
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Para trazar la perpendicular en un extremo B, se toma centro en B y con una
abertura cualquiera de compds, s¢ traza el arco rst que corta a 4B en el punto D.
Tomando centro en D'y con la misma abertura, se marca el punto E; tomando centro en £
se marca el punto F. Con centro en E y en F, sucesivamente se trazan los arcos m y n,
que se cortan en P. Al unir P con B, obtencmos la perpendicular deseada. Ver Fig. B -$.

De esta manera se ilustra la forma como “trazar una perpendicular en un extremo
de un segmento sin prolongarlo.”

C. Estrategias de Aplicacion del Concepto
L Lea cuidadosamente estos problemas y resuélvalos.

1. Se necesita copstruir una cruz con varillas de acero para la torre de una iglesia,
para que la cruz no quede inclinada jcudnto deben medir los dngulos de interseccién de
las varillas?. Describalos.

2. Es necesario instalar una bomba para traer agua, por medio de tuberias, desde
el rio hasta una finca. Para que la instalacién requiera menor cantidad de tuberia y por lo
tanto resuite mas econémica. ;Cudl es ¢l punto mds conveniente para instalar la bomba?
(Por qué?. Ver a Fig. C-1.

AR

A 3 e, S,

e - -

Fig. C-l

- —

3. La siguiente figura muestra la ruta para dirigirse a la escuela de 3 estudiantes
que viven en la misma calle pero en lugares diferentes. ;Cual es la ruta mas corta? ;Por
qué?. Ver la Fig. C-2. !

BN
At - o[ %
e = = = - = o - -~ %

Fig C:2 !

4. Con cuerdas de colores claros formar ¢n el piso figuras que simulen territorios
luego en cuerdas negras o chocolates poner un camino entre cada dos territorios. ;Cuél
es ¢l camino mas corto entre territorios? Descrfhalo,
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D. Estrategias de Valorizacién de Logros.
L. Resuelva las siguientes situaciones — problemas

1. De las ilustraciones que se dan a continuacién

a) b) ¢) d}
La figura representa lineas perpendiculares.
2. La interseccién de las calles de la figura forma 4 angulos iguales, por lo que
podemos decir que estas calles son entre si.
SN
N

3. Los &ngulos que s¢ forman al cortarse dos rectas perpendiculares deben medir _
grados.

4. La perpendicularidad se representa mediante el simbolo

5. Dibuje un par de rectas perpendiculares.

6. Diga por lo menos dos propiedades de las rectas perpendiculares.



CICLO No.2: PARALELISMO

Objetivos:
1. Demostrar interés por determinar el paralelismo en el trazado de lineas.
2. Identificar las propiedades relacionadas con las rectas paralelas.
3. Analizar la forma correcta de trazar rectas paralelas.

4. Identificar los 4ngulos que se forman cuando dos paralelas son cortadas
por una transversal.

5. Aplicar las propiedades del paralelismo en la solucidén de situaciones
de su entomno.

6. Valorar la importancia del paralelismo de rectas en la solucién de
sttuaciones de su entorno.

Aprendizajes Previos:
1. Medicidn de angulos
2. Angulos iguales

Aula - Laboratorio:
Sillas - pupitres que permitan el trabajo en grupo y un espacio
libre que facilite el trabajo experimental.

Materiales:

Cartulinas

. Marcadores

. Geoplanos

Ligas

Sogas de colores
Juego de geometria
Apuntes

NPV e W~



PRIMERA PARTE

PARALELISMO
A. Estrategias de Exploracion

En las actividades que seguidamente se presentan exploremos el concepto de
rectas paralelas, como una clase de linea.

1. Forme una pareja de estudiantes (lldmelos 4, B) y pidales que se paren de
espalda junto al tablero, a cada uno entréguele una cuerda de color. Luego pidales
que caminen en linea recta hacia ¢l fondo del salén, manteniendo siempre la misma
distancia entre ellos dos. Haciendo pasar la cuerda por los dos pies, los estudiantes 4
y B representan sobre el suelo sus posiciones. Comente que ocurre.

2. Agreguc un tercer compafiero (lidmele C) y repita la actividad. Que la
distancia que C recorre sea menor que la recorrida por A y B. Analizar que ocurre.

Comentario:
De esta forma induzca el concepto de rectas paralelas.
B. Estrategias de Introduccién, Confrontacién o Ampliacion de Experiencias.
PARALELISMO
1. Pida que observen las siguientes figuras:

B D
F H J L Y S N

K X

Fig. B-1 Fig.B-2 Fig- B-3 Fig. B~4 Fig. B~5



2. Pida que observen que estas rectas no tienen ningin punto comurn.

Como estas rectas no tienen ningiin punto comun se dice que son rectas paralelas.

>

El paralelismo se¢ expresa con el signo //. Pueden ser rectas “derechas” o “inclinadas”;
también pueden ser de longitudes diferentes.

Por ejemplo, en la Fig. B-1: Larecta AB es paralela a la recta Cb
Simbélicamente se expresa: 4B // CD

3. Pida que presten mucha atencion a la siguiente ilustracién:

{4

o~
~

<o

Y3

Yt
$

Y2
Fig. -6
Estas rectas de la Fig. B - 6 ilustran una propiedad de las rectas paralelas:
“Dos rectas paralelas a una tercera, son paralelas entre si”.
Por ejemplo: y; /2; ys/ivi; y3/fys
4. Pida que presten atenci6n a la siguiente figura:
VE

Cc

=

cmm g
-]

Fig. B-7
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En la Fig. B- 7 se tiene la recta 4B y un punto exterior £. Por E pasa la recta
EF que es perpendicular a la recta AB. Por el punto E pasa la recta CD que es
perpendicular a la recta EF de donde se tiéne que la recta CD es paralela a la recta AB.

Asi se ilustra una propiedad de las rectas paralelas, que dice:
“Por un punto exterior a una recta pasa una paralela a dicha recta”.

S. Ahora pida que observen lo siguiente:

Fig. B8

Aqui la recta 4B es paralela a la recta CD y la recta EF es perpendicular a la
recta AB entonces larecta EF es perpendicular a la recta CD.

Lo expuesto ilustra otra propiedad de las rectas paralelas que dice:
“Si una recta es perpendicular a otra, es también perpendicular a toda paralela a esta”

6. Solicite que presten atencién a como se¢ traza una recta paralela:

Sea la recta 4B y E un punto exterior a ella. Por un punto cualquera C de la
recta y con radio CE trace el arco ED.
Tomando centro en E y con el mismo radio trace el arco CL.

Con centro en € y tomando una abertura de compés igual a FED marque el
punto F



Luego una £ con F'y obtiene asi la paralela buscada. Ver Fig. B-9.

e e

e R

Fig. B-9

C. Estrategias de Aplicacion.

1. Forme grupos de 4 estudiantes. Reparta geoplanos de diferentes dimensiones
entregando uno a cada grupo, y 20 ligas. Pida a los alumnos que sobre el geopiano,
marquen una fecta y construyan paralelas a ella. Repita variando la direccién de la recta
inicial. Solicite a un estudiante coordinador de cada grupo que tome nota de lo que
ocurre,

2. Mande a dos o tres grupos que trasladen el ejercicio a un geoplano dibujado sobre

el tablero, con los puntos representados como se hace habitualmente con la tiza.
E! coordinador debe tomar nota de todo lo que sucede

D. Estrategias de Valoracién de Logros.
I. Resuelva las siguientes sitzaciones — problemas.

1. ¢Qué nombre reciben dos rectas que al prolongarse no tienen mngun punto
comun?

2. (Cuantas paralelas a una recta pasan por un punto exterior a dicha recta?

3. De acuerdo a la Fig. D-1 se tiene que la recta /; es paralela a la recta /5, 1a recta /s
es paralela a la recta I, ;qué puede decirse de las rectas I3 y 1;?

4. ;Con qué signo se expresa el paralelismo?
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S. Dibuje 3 rectas oblicuas que scan paralelas.

ls
1y

L
Fig. D-1

SEGUNDA PARTE

ANGULOS FORMADOS POR DOS PARALELAS
CORTADAS POR UNA TRANSVERSAL

A. Estrategias de Exploracion.

Con ayuda de las actividades presentadas a continuacién exploraremos el
concepto de angulos formados por dos paralelas cortadas por una transversal.

1. Forme grupos de tres estudiantes. Entregue a cada uno una varilla de madera.
Haga un mural sobre el suelo, por trios, con los palos. Cada trio tiene que formar una
figura original de manera que una varilla corte las otras dos, las cuales se mantienen a
igual distancia entre ellas. Describa que ocurre.

2. Mande a los alumnos al tablero a dibujar un par de linea como quieran. Seiiale

entonces parejas distintas y las hace comparar. ;Cudles de las lineas se cortan?, ;cudles
no se cortan?. Comente sobre los 4ngulos que se forman al cortarse las lineas.

B. Estrategias de Introduccién, Confrontacion o Ampliacién de Experiencias.
RECTAS TRANSVERSALES

1. Pida que obscrven con detenimiento la siguiente ilustracién:
4 s 8
c / b
/ M

Fig B-1

Las rectas 4B y CD no sc cortan, no tienen punto comin; son rectas paralelas.
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{Puede decir qué ocurre con la recta IM?
(Es la recta LM paralela a las rectas AB y CD?

No, no lo es pues corta a ambas rectas.
Tiene punto comin con la recta AB y con la recta CD.
Como esto ocurre se dice que larecta LM es una recta transversal.

2. Pida ahora que observen la figura y presten especial atencién a los dngulos.

L
e
4 3

¥ig. B-2

Al cortar la recta LM a las rectas 4B y CD se forman 8 angulos, 4 en cada
punto de interseccion.

Estos dngulos también tienen un nombre que los identifica.

{Qué nombre reciben los dngulos £ 4, £3, Lg y £5 9

Se les da el nombre de dngulos internos.

Puede decirse entonces que son los que forman dos rectas cortadas por una
transversal y que quedan entre las dos rectas.

{COmo se les llama a los dngulos £1, £2, £8y £7?

A estos &ngulos se les llama dngulos externos.

Se dice en este caso que son los que forman dos rectas cortadas por una
transversal y que quedan por fuera de ellas.

(A cudles angulos se les nombra alternos internos?

Alosparesdedngulos L3y £5; L4y L6

Puede decirse que, son dos éngulos no contiguos ni adyacentes, situados entre las
dos rectas y a uno y a otro lado de Ia transversal. Los dngulos asi formados son iguales.

[Qué dngulos reciben el nombre de alternos externos?
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Alos paresde ngulos L1y £7; L2y L8

Se dice que son dos &ngulos no contiguos ni adyacentes, situados por fuera de las
dos rectas y a uno y a otro lado de la trasversal.

(Cual es el nombre de los pares de angulos £3y £6; L4y £5

Reciben el nombre de conjugados internos.

Se expresa entonces que son dos dngulos internos, situados del mismo lado de la
transversal.

(Como se le lama a los dngulos £2y £7; L1y £8 7

Se les lama conjugados externos.

Puede expresarse que son dos angulos externos, situados del mismo lado de la
transversal.

{Qué nombre s¢ les da a los dngulos £1y £5; L2y £6; L3y £7; L4y
£8?

Se les da el nombre de angulos correspondientes.

Esto lo garantiza un teorema llamado Teorema de Thales De Mileto, el cual dice:

“Dos rectas paralelas cortadas por una transversal, forman con ella angulos
correspondientes iguales”.

¢ Quién fue Thales De Mileto?

Es lamado el Gedmetra; fue el primer gebmetra griego y uno de los siete sabios
de Grecia.

Enuncio el teorema sobre rectas paralelas, que lleva su nombre.

C. Estrategias de Aplicacion.

1. Lea cuidadosamente estas situaciones y resuélvslas,

1. Teniendo un punto £ exterior a una recta Fé , trace una paralela a Q0 que pase
por E. Use el comp4s para trazar la paralela. Describa como hacerlo.

2. Con el uso del transportador verifique a cuanto es igual la suma de dos angulos
conjugados internos.

3. Construya angulos alternos externos con cartulinas a colores, recortelos y luego
ya angu
superpongalos de dos en dos. Describa lo que aprecia.

4. Dibuje dos rectas paralelas cortadas por una transversal, coloree los angulos que
se forman.
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D. Estrategias de Valorizacion de Logros.
I. Resuelva las siguientes situaciones ~ problemas.

1. Se tiene que la recta I; es paralela alarecta l; y ZLg
angulo £ ¢ ?. Ver la Fig. D-1

120°, ;cuanto mide el

]

Fig. D-1
2. EnlaFig. D-1el Zf= 60° ;Cuénto mide el £d?

3. Guiéndose por la Fig. D-1 complete el siguiente cuadro:

[ Nombre de los Angulos ~ Anculos

Conjugados internos

Lo Zb Zn Zg

r_CQ_fECER&n_d.iE'Li?? =

Lby Lg; Lay ZLh

Zd Ze, Af Le

Alternos internos

4. Enuncie el teorema de Thales De Mileto.
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CICLO No.3: DESIGUALDAD TRIANGULAR

Objetivos:
1. Identificar en qué casos se puede construir un tridngulo.

2. Verificar si con las medidas que se dan se puede construir un
tridngulo.

3. Aplicar la desigualdad triangular en la solucidn se situaciones de la
vida diaria.

4. Valorar la importancia de conocer la desigualdad triangular en la

construccién de triangulos.
Aprendizajes Previos:
Desigualdades: mayor que
raenor que
Aula - Laboratorio:

Sillas - pupitres que permitan el trabajo individual.

Materiales:

1. Palillos de dientes
2. Apuntes



PRIMERA PARTE

DESIGUALDAD TRIANGULAR

A. Estrategias de Exploracion.

Con las actividades a desarrollar exploremos el concepto de desigualdad
triangular.

1. Lia le dio a Carol grupos de 3, 4, 5 y 6 palillos de dientes para que determine
ternas de nimeros que correspondan a las longitudes de los lados y construya todos los
tridngulos posibles (un lado puede estar formado por varios palillos alineados).

;jBuena tarea tiene Carol!
Para solucionar esta tarea, con cada grupo forme las ternas posibles y trate de
construir tridngulos con cada una de ellas.

Ayude a Carol en la construccidn de triangulos.

Cantidad de Palillos Ternas
3 (1,1 1)
4 (1,1,2)
5 (1,1,3)y(1,2,2)
6 (1,1,4),(2,2,2),(1,2,3)

Que se tengan ternas de nimeros correspondientes a las longitudes de los lados no
es garantia de que con todos y con cada una de ellas se pueda construir un tridngulo.
(Valen cuales quieras longitudes para formar un tridngulo?, ;existen restricciones para
estas longitudes?

Comentario:
De estas ternas sdlo con 3 ae euas es posible construir tridngulos.

2. Pida que construyan con los palillos, figuras de 3 lados de distintas formas
pero siempre manteniendo 1a terna. Analice qué ocurre.
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B. Estrategias de Introduccién, Confrontacion o Ampliacion de Experiencias.
DESIGUALDAD TRIANGULAR

1. Pida que observen las siguientes figuras:

Fig. B-1 Fig. B-2 Fig B-3

2. Pregunte: ;Si se suman de dos en dos los lados de estos tridngulos como es
esta suma con relacion al otro lado?, jes mayor?, ;es menor?

3. Pida que observen, por ejemplo en Fig. B-Ique2+ [ >2,que 2+2>1,
que /+2 >2. Ademss, 2-1 < 2, 2-2 < 1, 1-2< 2

Lo expuesto permite enunciar la desigualdad triangular, asi:
En un tricmgulo de lados a, b, ¢ se verifican las siguientes desigualdades:

atb>c
a+c >b
b+c¢ >a

O sea, que:

“La suma de dos lados de un tridngulo es mayor que el tercer lado; y la
diferencia menor”.

4. Ahora pida que presten especial atencion a las siguientes figuras:

(=4 . b-25
o g 3 2
a=3

c=

Fig. B-4 Fig.B-5 Fig. 8-6
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Estas figuras nos ilustran que aunque se tengan tres longitudes no siempre es
posible construir un tridngulo. Ver Fig. B -4. Por otro lado, segln sean los datos, s¢
pueden construir uno o dos triangulos. Ver Fig. B -5y Fig. B - 6 respectivamente.

C. Estrategias de Aplicacion.

I. Lea cuidadosamente estos problemas y resuélvalos.

1. Se quicre construir una base en forma triangular, con lados de 3, 5, 7 y se
ticnen 3 varillas de acero con csas medidas. ;Se podrd construir la base con estas
medidas?, ;cumplen dichas medidas con la desigualdad triangular?

2. Construir con varillas de madera y articulaciones flexibles todas las figuras que
resulten de componer, en el suelo, los tres trifngulos que aparecen en la Fig. B- 6.

Fig. B-6

3. Los segmentos de la Fig. B - 7 representan 3 varillas de madera, luego de
comprobar ¢n sus medidas cumplen la desigualdad triangular, forme todos los tridngulos
postbles.

a- 197 cm

b= 246 cm o UG

Fig.B-7?
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D. Estrategias de Valoracién de Logros.

1. Resuelva las siguientes situaciones - problemas.

1. Exprese verbalmente en qué consiste la desigualdad triangular.
2. Exprese simbSlicamente la desigualdad triangular.

3. ¢(Para que sea posible la construccion de un tridngulo necesariamente debe
cumplirse la desigualdad triangular?

4. Pruebe que el triangulo de la Fig. B - 8 cumple la desigualdad triangular.
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CICLO No. 4 : CLASIFICA(JION Y CONSTRUCCION
DE TRIANGULOS

Objetivos:

1. Identificar a qué tipo de triangulo se hace referencia, en una situacion
presentada.

2. Identificar las propiedades de los tridngulos.

3. Valorar la importancia de la clasificacién de tridngulos en la solucion
de situaciones de la vida cotidiana.

4. Aplicar la clasificacién de tridngulos segin sus angulos en la solucidén
de problemas de su entorno.

S. Valorar ia importancia de la construccion de tridngulos en ia solucién
de problemas de la vida diaria.

Aprendizajes Previos:

Angulo recto
Angulo obtuso
Angulo agudo
Radio

Angulos contiguos

Angu]o llano
Rectas perpendiculares

NOoWwhR YN

Aula - Laboratorio:
Mesas dispuestas para el trabajo en grupo y un espacio
libre que permita el trabajo experimental.

Materiales:
1. Geoplanos
2. Cintas eldsticas
3. Juego de geometria
4. Apuntes

UNIVERSIDAD DE PANAMA

BIBLIOTECA
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PRIMERA PARTE

CLASIFICACION Y CONSTRUCCION DE TRIANGULOS

A. Estrategias de Exploracion.

A continuacion se presentan actividades con las cuales exploraremos la
clasificacién de tridngulos.

1. Forme grupos de 4 a 5 estudiantes. En cada grupo seleccione un secretario que
tomaré nota del desarrollo de la actividad y al finalizar todos la copiardn en su cuaderno.

2. Entregue a cada grupo un geoplano y cintas elsticas cerradas.
3. Pidales que construyan:
3.1 Todos los tipos posibles de tridngulos.

3.2 Tridngulos con sus tres Jados iguales. ;Cuéntos hay?, ;como son sus
4ngulos?, json iguales?

3.3 Tridngulos posibles con dos lados iguales ;Cudntos hay?, ;c6mo son
sus angulos?, ;son iguales?, ;hay alguno agudo?, ;recto?, ;obtuso?

3.4 Tridngulos posibles con lados desiguales ;Cuantos hay?, ;co6mo son
sus angulos?, ¢son todos desiguales?, shay alguno recto?, jobtuso?

3.5 Tridngulo que tenga un éngulo recto. ;Cémo son sus &ngulos?, ;hay

alguno obtuso?, scudl es el angulo mayor?, ;y el lado mayor?, ;hay alguna
relacién entre ellos?

3.6 Tridngulo que tenga un angulo obtuso ;Como son sus otros dngulos?

3.7 Triangulo que tenga un sdlo 4ngulo agudo. ;Puede haber un triangulo
con sus tres angulos agudos?
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B. Estrategias de Introduccién, Confrontacién o Aplicacién de Experiencias.
CLASIFICACION Y CONSTRUCCION DE LOS TRIANGULOS

1. Pida que observen las siguientes figuras:
C
C g ¢ B
B :
4 A4
A4

Fig. B-1 Fig. B-2 Fig. B-3

2. Pregunte ;Como son los lados de cada una de estas figuras?, ¢son iguales? *

~ 3¢ Plda que observen que en la Fig. B - ! los 3 lados son diferentes;
"AB = AC =BC

En Fig. B -2 dos de los lados son lguales AB=4C
En Fig. B - 3 los tres lados son iguales; 4B = BC = CA

Lo expuesto nos permite expresar que los tridngulos se pueden clasificar de
acuerdo a sus lados. Se clasifican en:

Escaleno; tiene tres lados diferentes.

Is6sceles; tiene dos lados iguales.

Equilétero; tiene sus tres lados iguales.

4 Ahora pida que observcn las siguientes figuras:

Fig.B- 4 Fig. B-5 Fig. B-6
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5. Pregunte ;Coémo son los dngulos de estas figuras?, ;json iguales?

6. Pida que observen que en fa Fig. B - 4 los 3 4ngulos son desiguales;
LA =B =2 C. EnFig B- 5 unangulo es obtuso; £4 = 1! recto. En Fig. B-6 un
angulo es recto; L4 = | recto.

De acuerdo a lo presentado se expresa que los tridngulos se pueden clasificar de
acuerdo a sus dngulos. Se clasifican en:

Acutingulo; tiene los tres angulos agudos.
Obtusangulo; tiene un angulo obtuso.
Rectangulo; tiene un 4ngulo recto.

A los lados de un tridngulo rectangulo se le han asignado nombres especiales:

Catetos; son los lados que forma el 4ngulo recto: AB y AC.
Hipotenusa; lado opuesto al dngulo recto: BC

7. Solicite que presten especial atencion a la descripcion que se hace ahora:

o Para construir un triangulo conociendo sus tres lados:

a) Construya AC= b

b) Tomando A4 como centro y ¢ como radio, construya el arco (7).

¢) Considerando a C como centro y con radio igual a a, construya el arco (2) el
cual cortard al (/) en B.

d) Trace BC y AB. Resultando el A ABC que es el tridngulo pedido.

Ver Fig. B- 7.
4 @
(1)
C. a
4 C



o Para construir un tridngulo dados dos lados y el dngulo que forman:

a) Construya AC = b

b) A partir de 4 construyael 4 de manera que uno de sus lados sea AC.
¢) Enelotro lado del £4,sctoma AB=c.

d) Trace BC . Entoncesel AABC es el solicitado. Ver Fig. B- 8.

b

Fig.B-8

o Para construir un tridngulo dados un lado y los dos dngulos contiguos a él:

a) Construya AC = b. ]
b) A partirde A construya el £ 4 de manera que uno de sus lados sea AC.
¢) A partir de C construya el £ C de manera tal que uno de sus lados sea AC.

d) Ahora prolongue los lados de los nuevos éngulos hasta que se corten en el
punto B. Formdndose asiel A ABC, que es el solicitado. Ver Fig. B- 9.

b
Fig.B-9

e Para construir su tridngulo dado dos dngulos y el lado opuesto a uno de ellos:

a) Coanstruya Z'w b.

b) Partiendo de C construya un dngulo igual al £4 + £ B de forma tal que la
prolongacion de AC sea uno de los lados del dngulo. Elresto del 4ngulo llano de vértice
enCserdel £C.
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¢) Partiendo de A construya el £ 4 de modo que AC sea uno de sus lados.
Siendo B la interseccién de los nuevos lados de estos dngulos. Queda as{ formado el.
AABC que es el tridngulo pedido. Ver Fig. B -10.
B

-

] ] C
Fig.B-10

e Para construir un tridngulo rectdngulo dados su hipotenusa y un cateto:

a) Construya AC =56

b) Construya en C, la perpendicular a AC.

¢) Tomando a 4 como centro y con radio igual a ¢ construya un arco que corte
la perpendicular en B, formféndose asf el A ABC que es el triangulo que se quiere. Ver
Fig. B-11.

C b
Fig. B- 11

o Para construir un tridngulo isdsceles, dados la base y uno de los lados iguales:

a) Construya A_C= b.

b) Con A4 como centroy g como radio, construya el arco (7).

¢) Con C como centro y con radio igual a @, construya el arco (2) que corta al (/)
en B.

d) Trace 4B y BC. El AABC es el tridngulo deseado. Ver Fig. B - 12.

0)(1)

Fig.B- 12



C. Estrategias de Aplicacion.
I. Lea cuidadosamente €stas situaciones y resuélvalas.

1. Construya con palillos de dientes un tringulo equilatero de lado 3. ;Cudntos
palillos se requiere?

2. Lafigura Fig. C - [ ilustra la base de un pedestal. Se observa que tiene forma
triangular. ;Qué nombre recibe este tridngulo?

Fig.C-1

3. Se quiere disefiar una valla publicitaria cuyas medidas son 200 cm, 150 cm y
200 cm. Con estas medidas la valla tendra la forma de un tridngulo jCual es el nombre
de este tridngulo?

D. Estrategias de Valoracion de Logros.

I. Resuelva las siguiente situaciones - problemas.

1. De acuerdo a sus lados los tridngulos se clasifican en

y
2. Eltridngulo que tiene dos lados iguales recibe el nombre de
3. De acuerdo a sus 4ngulos los tridngulos se clasifican en
y .
4. El triAngulo que tiene un 4ngulo obtuso recibe el nombre de
5. A los lados que forma el 4ngulo recto se le llaman

6. Ellado opuesto al 4ngulo recto recibe el nombre de

II. Construya el trigngulo cuyas medidas son: 5, 12y 13.
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CICLO No. 5: LINEAS Y PUNTOS NOTABLES DE LOS
TRIANGULOS

Objetivos:
1. Identificar las lineas y puntos notables de un tridngulo.
2. Trazar lineas y puntos notables de un triangulo.

3. Compartir en una plenaria las experiencias e informacion encontrada
sobre lineas y puntos notables de los tridngulos.

Aprendizajes Previos:

1. Punto medio
2. Lado opuesto
3. Linea perpendicular

4. Angulos iguales
Aula - Laboratorio:

Mesas dispuestas para el trabajo en grupo y un espacio libre que
permita el trabajo experimental.

Materiales:
1. Hojas blancas

2. Juego de geometria
3. Apuntes
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PRIMERA PARTE

LINEASY PUNTOSNOTABLES DELOSTRIANGULOS

A. Estrategias de Exploracion.

A continuacién se presentan actividades con las cuales exploraremos el concepto
de lineas y puntos notables de los tridngulos.

1. Forme grupo de 3 a 4 estudiantes. Haga lo siguiente:

a-1) Entregue a cada grupo una hoja con el dibujo de tres tridngulos.

Ver Fig A-1
C z
ANNRYZ
4 B
¥y s

Fig A~}

a-2} Pida que marquen el punto medio de cada lado, en cada uno de los
triangulos.

a-3) Luego pida que tracen un segmento desde cada vértice hasta el punto medio
del lado opuesto. Comente qué ocurre con estos segmentos.

b-1) Entregue otra hoja con el dibujo de otros tres triangulos. Ver Fig. 4 - 2

7C z RvT
y B XQ s
Y

Fig.A-2



b-2) Ahora pida que tracen una perpendicular desde un vértice al lado opuesto 0 a
su prolongacién. Analice lo ocurrido con estos segmentos.

¢-1) Entregue una nueva hoja con el dibujo de otros tres tridngulos. Ver Fig. A-3.
X VA R
A \/ C i t
i S T
Y

Fig. A-3 |

¢-2) Pida que tracen un segmento que divida a cada angulo en dos 4ngulos
iguales. Comente lo que ocurre en este caso.
d-1) Facilite una hoja con la ilustracion de tres tridngulos. Ver Fig. A-4.

Fig. A-4

d-2) Solicite que marquen el punto medio de cada lado, en cada triangulo.
d-3) Solicite que tracen una perpendicular en cada punto medio. Analice qué
ocurre ahora.
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B. Estrategias de Introduccion o Ampliacién de Experiencias.
LINEAS Y PUNTOS NOTABLES EN EL TRIANGULO

1. Pida que observen la siguiente figura:

Fig. B!

2. Pregunte ;Qué tienen en comin los segmentos ﬂ',ﬁ:’.? y cc'
(Ver Fig. B- 1)

3. Pida que observen que hay segmentos de rectas que estan trazados desde un
vértice hasta el punto medio de su lado opuesto.

Los segmentos trazados desde un vértice hasta el punto medio del lado opuesto
reciben el nombre de mediana. Las medianas son rectas notables del tridngulo. Por
ejemplo, en la Fig. B - I Jos segmentos AA4',BB' y CC' son las medianas. Donde se
tiene que:

AC'=CB
AB'=B'C
BA = AC

Cada tridngulo tiene tres medianas, una correspondiente a cada lado.



Las medianas se nombran con la letra “m™ y su subindice que indica el lado, asi:

Ad'=m,
B = m,
CC' = m,

4. Pida que observen que las medianas se intersectan en un punto.

Al punto de interseccién de las tres medianas se llama baricentro, en la Fig. B - 1
esel punto P. El baricentro es un punto notable del tridngulo.

5. Ahora pida que observen la Fig. B-2 y Fig. B- 3. I
VA
Xl
Yy
X 2’ Y
Fig.B-2 Fg B-3

6. Pregunte: ;Qué tienen en comun l0s segmentos W’,W y 7Z' 7 Ver
Fig. B- 2. ;qué los segmentos AA', BB’ y CC'? Ver Fig. B-3.

La perpendicular trazada desde un vértice hasta el lado opuesto (Fig. B- 2) 0 a su
prolongacién (Fig. B - 3) se llama altura. Las alturas son rectas notables del triangulo.

Enla Fig B- 2 los segmentos XX',YY' y ZZ' son las alruras.

Todo tridngulo tiene tres alturas, una correspondiente a cada lado. Generalmente
se asignan con la letra “A” y un subindice que indica el lado, asi:
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XX'= h,
YV = h,
77 =k,

7. En este momento, pida que observen en Fig. B - 2 que las tres alturas se
intersectan en un punto.

Al punto O donde concurren las tres alturas se le llama ortocentro. El ortocentro
es un punto notable del tridngulo.

8. Pida que presten atencion a la figura que se presenta:

Fig. B-4

9. Pregunte: ;Qué observan de comin en los pares de dngulos 1y 2, 3y 4,5y 6
7 ¢{Qué tienen en comun los segmentos AA4',BB' y CC'?

El segmento de recta que biseca el &ngulo y llega hasta el lado opuesto recibe el
nombre de bisectriz. Las bisectrices son rectas notables del triangulo. En la Fig. B- 4

los segmentos A4, BB y son CC' las bisectrices. En esta forma por ejemplo, AA'que
es la bisectriz del £ A, biseca el £ B, es decir, hace que el £ [ = £ 2.

En un tridngulo hay tres bisectrices, una para cada &ngulo. Generalmente se
nombran con letras griegas: « (aifa), B (beta), A (gamma).

10. Indique que observen en Fig. B - 4 que las tres bisectrices se intersectan en un
punto.
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El punto / donde concurren las tres bisectrices recibe el nombre de incentro. El
incentro es un punto notable del tridngulo.

11. Abora pida que detallen la Fig. B - 5.

A4’
Fig. 8-5

12. Pregunte: ;Qué tienen en comin las rectas P4, FB"'y PC'. Ver Fig. B- 5.

A la perpendicular en el punto medio de cada lado, se le da el nombre de
mediatriz. Las mediatrices son rectas notables del tridngulo. Las mediatriz en Fig. B- 5
son '1?/?: ﬁy PC'.

Cada tridngulo tiene tres mediatrices.

Usualmente las mediatrices se nombrar con la letra “AM” y un subindice que indica
el lado. Ast:

PB' = M,
*P_C.':Mb
PA' = M.

13. En esta ocasion, indique que observen que en Fig. B - 5 las tres mediatrices
concurren a un punto.

Al punto P donde concurren las tres mediatrices se le Hama circuncentro. El
incentro es un punto notable del triangulo.
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C. Estrategias de Aplicacion.
1. Lea detalladamente y construya:

a) Un tridngulo rectangulo que tenga una hipotenusa que unida 5 cm y un angulo
que mida 45°. Dibuyjar las tres medianas. Sefialar el baricentro.

b) Un tridngulo que tenga un lado que mida 7 cm y los dos angulos adyacentes
midan 30° y 70°. Dibujar las tres alturas y sefialar el ortocentro.

¢) Un tnidngulo que tenga un lado que mida 4 pulgadas y los angulos adyacentes
midan 40° y 50°. Dibujar las tres bisectrices y sefialar el incentro.

d) Un tridngulo recténgulo que tenga un cateto que mida 6 cm. y tenga un angulo
agudo de 50°. Dibuje las tres mediatrices y sefiale el punto de interseccion,
D. Estrategias de Valoracion de Logros.

[ Resuelva las siguientes situaciones, escribiendo en cada espacio la palabra que
completa la idea.

1. Los segmentos trazados desde un vértice hasta el punto medio del lado opuesto

reciben el nombre de R
2. Nombre de dos rectas notables: y
3. La trazada desde un vértice hasta el lado

opucsto se llama altura.

4. Nombre de dos puntos notables: y

5. Todo trifingulo tiene bisectrices.

6. El punto donde concurren las tres bisectrices se llama .
7. Cada tridngulo tiene ____ mediatrices.

8. Al punto donde concurren las tres mediatrices se le da el nombre de
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CICLO No. 6: PROPIEDADES DE LOS TRIANGULOS

Objetivos:
1. Identificar las propiedades de los triangulos.
2. Analizar las propiedades de los tnéngulos.
3. Dibujar tridngulos considerando sus propiedades.

4. Aplicar las propiedades de los tridngulos en la solucién de situaciones
de su entorno.

Aprendizajes Previos:

Angulos adyacentes

. Angulos iguales
Tridngulo obtuso
Tridnguio isésceles
Altura de un triangulo
Bisectriz

Aol S

Aula - Laboratorio:

Sillas - pupitres que permitan el trabajo individual o en grupo.
Mesas dispuestas para el trabajo en grupo. Un espacio libre que
permita el trabajo experimental.

Materiales:

Juego de geometria
Palillos de dientes
Geoplano

Cintas ¢lasticas
Apuntes

NP W



PRIMERA PARTE

PROPIEDADES DE LOS TRIANGULOS

A. Estrategias de Exploracion.

El desarrollo de las siguientes actividades nos permite explorar el concepto de las
propiedades de los tridngulos.

1. Pily le dijo a Emy que de estos triangulos algunos son iguales y otros no:
(4]

INCIN S

M N
Fig. A-1 Fig. A-2
X Y X Yy K SK™ S
Fig. A-3 Fig. A-4

jGran tarea tiene Emy!

Para solucionar este problema Emy tomard de dos en dos los tridngulos y
comprobara si tienen iguales un lado y los dos dngulos adyacentes, o si tienen iguales dos
lados y el 4ngulo comprendido entre ellos, o si los tres lados son iguales. Ayude a Emy

en esta comparacion.

Fig A-1: AB =AB
LA = 24
LB = LB
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Fig 4-2: LM< ZM
ZN = 2N
L0 = 20

Fig. A-4:  RT=RT

Hay tridngulos que tiemen sus tres 4ngulos respectivamente iguales y, sin
embargo, los tridngulos no son iguales.

Comentario:

El hecho de que dos tridngulos tengan sus tres angulos respectivamente iguales
no cs indicative que los tridngulos son iguales.

2. Entregue a los alumnos 12 palillos de madera. Haga lo siguiente:

2-1 Pida que construyan un tridngulo que tengan lados formados por 5,
4 y 3 patillos.

2-2 'Pida que comparen la medida de un lado con la suma de los otros
dos lados. Comenten qué ocurre.

3. Desarrolle la siguiente actividad:

3-1 Formen grupos de 3 6 4 estudiantes.

3-2 Entregue un geoplano, cintas clasticas.

3-3 Pida que construyan un tridngulo obtuso.

3-4 Pida que se detengan a observar qué sucede con el &ngulo mayor.
3-5 Pregunte ;Qué pueden comentar?

4.  Ahora pidalés que construyan dos tridngulos que tengan dos lados

respectivamente iguales y desigual el angulo comprendido. ;Qué ocurre con el mayor
angulo?



5. En este momento haga lo siguiente:
5-1 Pida que construyan un tridngulo isdsceles.
5-2 Que construyan la altura correspondiente a la base.
5-3. Pregunte ;Qué pueden comentar de la altura?, ;qué observan?
Comentario;
De esta forma introduzca las propiedades de los triangulos.
B. Estrategias de Introduccién del Concepto.

PROPIEDADES DE LOS TRIANGULOS

1. Pida que observen la siguiente figura:
C c

Fig. B- 1

La figura Fig. B - [ nos presenta dos éngulos iguales lo que nos ilustra una
propiedad de los tridngulos que dice:

“ En dos tridngulos iguales a dngulos iguales se
oponen lados iguales y reciprocamente ”.

Ennuestro caso £ 4 = £ A’ y por tanto, BC=BC.

2. Pida que observen el tridngulo de Fig. B- 2.
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Esta figura presenta un tridngulo que ilustra la propiedad que expresa que:

“En un tridngulo, un lado es menor que la suma de los otros dos y mayor que la
diferencia”.

Se tiene que: a<(b+c)
b<(a+c)
c<fa+b)

3. Pida que observen la siguiente figura:

G 4 B

A
Fig. B-3

Aqui en Fig. B - 3 se puede apreciar por ejemplo, que el mayor lado es “a” y se
opone el angulo 4 que precisamente es el mayor. Lo que ilustra la propiedad que dice:

“ En un tridngulo, a mayor lado se opone mayor dngulo y reciprocamente .

4. Solicite que observen la figura Fig. B- 4.
A’ DAl

Fig. B-4

En esta figura se observa que AB=AB y BC=BC’ y los respectivos
4ngulos comprendidos son desiguales; se ve, por ejemplo, que al mayor angulo 4 se
opone el mayor lado.
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Aqui se ilustra la propiedad que expresa:

“ En dos tridngulos que tienen dos lados respectivamente iguales y desigual el dngulo
comprendido, a mayor dngulo se opone mayor lado

5. Solicite que observen el tridngulo de Fig. B - 5.
C

A L’ B
Fig. B-5

En esta figura CC' es la altura de la base del A 4 B C que al mismo tiempo es
bisectrizde £ C.,

De esta manera se ilustra la propiedad que dice:
“ La altura correspondiente a la base de un tridngulo isésceles
es también mediana y bisectriz del tridngulo “.
C. Estrategias de Aplicacibn.
1. Demostrar, graficamente que en un tridingulo:

a) un lado es menor que la suma de los otros dos
b) un lado es menor que la diferencia de los otros dos

2. Demostrar, graficamente que en un tridngulo:

a) amayor lado se opone mayor dngulo
b) a mayor dngulo se opone mayor lado



55,

Aqui se ilustra la propiedad que expresa:

“ En dos tridngulos que tienen dos lados respectivamente iguales y desigual el dngulo
comprendido, a mayor dngulo se opone mayor lado

5. Solicite que observen el tridngulo de Fig. B - 5.
C

A L’ B
Fig. B-5

En esta figura CC' es la altura de la base del A 4 B C que al mismo tiempo es
bisectrizde £ C.,

De esta manera se ilustra la propiedad que dice:
“ La altura correspondiente a la base de un tridngulo is6sceles
es también mediana y bisectriz del tridngulo “.
C. Estrategias de Aplicacibn.
1. Demostrar, graficamente que en un tridingulo:

a) un lado es menor que la suma de los otros dos
b) un lado es menor que la diferencia de los otros dos

2. Demostrar, graficamente que en un tridngulo:

a) amayor lado se opone mayor dngulo
b) a mayor dngulo se opone mayor lado
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CICLO No. 7: PERIMETRO DEL TRIANGULO

Objetivos:

1. Compartir en plenaria las experiencias e informaci6én encontrada sobre el
perimetro de un tridngulo.

2. Identificar el perimetro de un tridngulo, comprendiendo el concepto.

3. Aplicar el concepto de perimetro de tridngulos en la solucidén de problemas de
su entorno.

4. Valorar la importancia de conocer el concepto de perimetro del tridngulo para
resolver situaciones de su entorno.

Aprendizajes Previos:
I. Concepto de tridngulo
2. Saber medir
Aula - Laboratorio:
Espacio libre que facilite el trabajo experimental.
Materiales:
1. Cuerdas de colores

2. Juego de geometria
3. Apuntes
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PRIMERA PARTE

PERIMETRO DEL TRIANGULO

A. Estrategias de Exploracion.

Con las actividades que se presentan a continuacion exploraremos el concepto de
perimetro del trifingulo.

1. Marque tres puntos A, B y C en el piso.
Forme dos grupos:

El grupo No. 1 hace una ronda quedando en el centro los tres puntos marcados en
el piso. Hacen palmas mientras el grupo No. 2 hace el recorrido.

El grupo No. 2 se pone en fila y contando los pasos se desplaza haciendo
recorrido rectilineo entre los puntos: partiendo de 4 pasando por B y luego por C llegar
nuevamente a A; partiendo de B pasando por C y luego por 4 llegar nuevamente a B y
partiendo de C pasando por 4 y luego por B llegando nuevamente a C. Cuente la
cantidad total de pasos.

Repita la actividad pero ahora intercambiando las funciones de los grupos.
Analice lo ocurrido.

2. Ahora reparta cuerdas de colores, una a cada grupo, pida que pongan la cuerda
en el suelo, parndose en el punto 4 repitan el recorrido de la actividad 1. Mida el total
de Ia cuerda requerida para todo el recorrido. Comente lo sucedido.

Comentario:

De esta forma induzca el concepto de perimetro de! triangulo.
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B. Estrategias de Introduccién, Confrontacion o Ampliacion de Experiencia:
PERIMETRO

1. Pida que observen la siguiente figura la cual representa una finca de forma
triangular donde los puntos 4, B, C representan las vértices del tridngulo.

4
57.5

B 49.5m

Fig. B-1

2. Pregunte cémo se puede conocer la distancia total que hay que recorrer para
darle la vuelta a la finca caminando alrededor de ¢lia?

3. Pida que observen que para conocer la distancia total hay que sumar las
medidas de los lados.

Como para conocer la distancia a recorrer se tiene que sumar las distancias de los
lados, se dice que de ha calculado el perimetro de la finca (de forma triangular). Asi,
podemos definir el perimetro de un tridngulo como la suma de sus tres lados.

En nuestro caso:
AB+BC+CA=a+b+c
=2p
Donde p representa el semiperimetro (mitad del perimetro). Y los lados se
representan por AB,BC,CA 6a, b, c.
C. Estrategias de Aplicacion.

[. Lea dectenidamente los problemas que a continuacién se presentan y
-esuélvalos.
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1. Los lados de un tridngulo miden 9m, 12m y 15m Construya el tridngulo.
Calcule su perimetro y su semiperimetro.

2. El Sr. Gonzdlez desea cercar con alambre una finca que tiene forma triangular;
sus lados miden 132.72 m, 154.84 my 199.08 m ;Cuantos m de alambre necesita el Sr.
Gonzilez para cercar toda la finca?

3. Un explorador camina desde una garita 510 pasos para llegar a un puente,

luego camina unos 630 pasos y llega a una cascada, de alli camina unos 810
pasos para llegar nuevamente a la garita ;Cudntos pasos en total recorrié el

explorador? <

& 1515

=
garita

i~

puents

Fig. 8-2

D. Estrategias de Valoracién de Logros.
I. Resuelva las siguientes situaciones - problemas.

1. El perimetro de Fig. B-3esiguala

M 2]

Fig. B-3

2. A la suma de los tres lados de un tridngulo se le llama
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349 m.

Fig. B-4
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CICLO No. 8: AREA DEL TRIANGULO

Objetivos:

1. Compartir en plenaria las experiencias e informacién encontrada sobre

el 4rea de un triangulo.

2. Identificar el area de un tridngulo, comprendiendo el concepto.

3. Aplicar el concepto de drea de triangulos, en la solucién de problemas
de su entorno.

4. Valorar la importancia de conocer el concepto de area del tridngulo
para resolver situaciones de su entorno.

Aprendizajes Previos:

1. Concepto de tridngulo
2. Concepto de cuadrado
3. Saber medir

Aula - Laboratorio:

Sillas - pupitres que permitan e! trabajo en grupo y un espacio
libre que facilite el trabajo experimental.

Materiales:
1. Cartulinas
2. Juego de geometria
3. Tijeras
4. Apuntes
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PRIMERA PARTE

AREA DEL TRIANGULO

A. Estrategias de Exploracion.

Con el desarrolio de las siguientes actividades exploremos el concepto de drea del

triangulo.

1. Forme grupos de 3 6 4 estudiantes.

2. Entregue dos cartulinas de diferentes colores a cada grupo, por ejemplo una
blanca y otra roja. '

3. Pida que:

3.1 Dibujen en la cartulina blanca un cuadrado cuya base mida S y la
altura 5 unidades lineales.

3.2 Dividan la base en 5 partes iguales y la altura en 5.

3.3 Tracen paralelas a los lados por los puntos de divisién., Ver Fig. 4 - 1.

1 | pulg Escala:
J 1cm=1
nisle

Fig A-1

3.4 Que hagan lo mismo en la cartulina roja.
3.5 Corten los cuadritos de la cartulina roja.
3.6 Trasladen, el cuadrado blanco una y otra vez los cuadritos rojos hasta
haber completado toda la superficie.
Comentario:

En este momento introduzca el concepto de area.

4. Ahora entregue a cada grupo una cartulina blanca y otra azul



5. Pida que:

5.1 Dibujen un tridngulo rectingulo cuya base mida 6 pulgadas.

5.2 Dividanse la base y un cateto cada uno en 6 partes iguales.

5.3 Tracen paralelas por los puntos de divisibn como aparece en Fig. 4 -2
5.4 Repitan lo hecho, en la cartulina azul.

5.5 Corten los cuadritos de la cartulina azul.

5.6 Trasladen al tridngulo blanco, una y otra vez los cuadritos azules hasta
haber completado toda la superficie.

Comentario:

En este momento introduzca el concepto de area de un triangulo.

E pulg. Escala:

lem.=1
nule

Fig. A-2

B. Estrategias de Introduccién, Confrontacion o Ampliacion de Experiencias.

AREA
1. Pida que observen detenidamente la Fig. B - 1.
I 1 | metro Escala:
cuadrado 5 0.5 puig.= I
S

Fig. B-1
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En la Fig. B - I puede observarse que esta superficie contiene 25 veces la de 1
m’. Esto induce a definir el 4rea como el nimero de unidades cuadradas que contiene su
superficie.

2. Observe ahora que el granjero dueiio de la finca de forma triangular que se
representa en la figura Fig. A - 3, desea conocer la cantidad de hierba que pueden comer
las vacas.

487 m. B

149.04
463.62

Fig. B-2
{Qué se puede hacer para ayudar al granjero?

3. Pida que observen que para ayudar al granjero hay que multiplicar la medida
de la base por la medida de la altura y lucgo dividir entre 2.

Como para conocer la cantidad de hierba que se pueden comer las vacas se ha
multiplicado la longitud de BC por la altura llamada 4 y luego se ha dividido entre 2, se
dice que s¢ ha caiculado el 4rea de la finca (de forma triangular). Asf podemos definir el
drea de un tridngulo como la mitad del producto de un plano por la altura
correspondiente.
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Simbolicamente se representa:

Donde A4 representa el drea, b la base (un Indo) y 4 la altura.

C. Estrategias de Aplicacion.

I.  Lea cuidadosamente las situaciones que a continuacién se presentan y
resuélvalas.

1. Hallar el drea de un tridngulo cuya base mide 43.10 cm y su altura 25.86 cm

2. Segun el plano de una casa se necesita por lo menos 279.15 m® para la
construccion de uoa casa. Se desea conocer si es posible construirla en un terreno cuya
base mide 21.21 metros y su altura 29.01 metros.

3. Unpa administracion desca conocer el drea total disponible en el terreno de su
colegio, si conoce que la biblioteca est4 situada a 243.5 metros al suroeste del asta de la
bandera. La cafeteria de estudiantes estd a 126.4 metros al sureste del asta de la bandera.
Ademis se conoce que la distancia desde el asta hasta la linea limitrofe que va de la
biblioteca a la cafeteria (Ver Fig. C - 1) ¢s de 74.52 metros.

ﬁaa[?
2431.5
T2
@/E‘\ —ﬁcu:L

=2 r(———m,al —————21-(—102.1-9-’} e S

Fig. C-1

126.4
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D. Estrategias de Valoracion de Logros.
1. Resuelva las siguientes situaciones - problemas.

1. Elérea del tridngulo de la Fig. D - 1 esiguala

A
b c
h
C B
a
Fig. D-1

2. En un tridngulo, a la mitad del producto de un lado por la altura
correspondiente se le lama 7

3. ¢Cuantas baldosas, cada una de 20 cm en cuadro, se necesitan para cubrir un
piso en forma triangular cuya base mide 333.91 cm y su altura 74.52 cm?
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CICLO No. 9: EL TEOREMA DE PITAGORAS

Objetivos:
1, ldentificar e] Teorema de Pitagoras.
2. Expresar verbalmente el Teorema de Pitagoras.

3. Aplicar el Teorema de Pitdgoras en la solucion de situaciones de la
vida cotidiana.

4. Valorar la importancia del Teorema de Pitigoras en la solucion de
problemas de su entorno.

Aprendizajes Previos:

1. Tridngulo rectangulo
2. Rectas paralelas

3. Catetos

4. Hipotenusa

Aula - Laboratorie:

Sillas y mesas dispuestas para el trabajo en grupo. Espacio
libre que permita el trabajo experimental.

Materiales:
1, Cartulinas
2. Juego de geometria
3. Apuntes
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PRIMERA PARTE

EL TEOREMA DE PITAGORAS

A. Estrategias de Exploracion.

Las actividades a desarroliar nos permiten explorar el concepto de el Teorema de
Pitagoras.

1. Forme grupos de 3 a 4 alumnos.

2. Seleccione un secretario que tomara nota de lo sucedido en el desarrollo de la
actividad y al finalizar todos la copiaran en su cuaderno.

3. Facilite a cada grupo una cartulina blanca y otras tres de colores distintos.

4. Pida que dibujen en la cartulina blanca un tridngulo rectangulo cuyas medidas
sean 3,4 yS5,

5. Pida que dibujen en otra cartulina un cuadrado 3 x 3.

5.1 Que dividan cada lado en tres partes iguales.
5.2 Que tracen paralelas por los puntos de divisiéon.

6. Pida que dibujen en otra cartulina un cuadrado 4 x 4.

6.1 Que dividan cada lado en cuatro partes iguales.
6.2 Tracen paralelas por los puntos de division.

7. Pida que dibujen en la Gitima cartulina un cuadrado 5 x S.

7.1 Que dividan cada lado en cinco partes iguales.
7.2 Tracen paralelas por los puntos de division.

8. Pida que recorten los tres cuadrados y los hagan coincidir con los
respectivos lados del triangulo dibujado en la cartulina blanca. Ver Fig. 4 - 1.
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Fig. Al

9. Pida que reflexionen en lo que observan.

10. Proporcione a los otros grupos otras medidas, por ¢jemplo:

, 8,1
, 12,1
12,1

b4

W No O
w wn o

’

11. Repita las actividades desde la 4 hasta Ia 9 con la siguiente modificacion:
cada grupo trabaja con sus respectivas medidas, asignadas de acuerdo a la informacién de
la actividad 10.

12. Pida a cada grupo que presente sus resultados y justifique a los restantes el
criterio seguido para construir lo que se¢ les pidi6.

12.1 Solicite que expresen lo que observan con relacién a los dos
cuadrados mas pequefios y el mas grande.

Comentario:

La suma de las 4reas de las figuras sobre los catetos es igual al drea de la figura
sobre 1a hipotenusa.
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B. Estrategias de Introduccién, Confrontacién o Ampliacién de Experiencias.

EL TEOREMA DE PITAGORAS

1. Solicite que se detengan a observar la siguiente figura:

= L w

b -

Fig. B-2

2. Pida que observen que cada cateto estd representado por un cuadrado que

equivale al 4rea del cateto.

3. Pregunte ;Qué observan en el cuadrado que esté junto a la hipotenusa?, jqué

relaciébn guarda con los catetos?, ;jqué relacién guarda su area con el area de los

cuadrados que estan junto a los catetos?

4. Pida que observen que el area del cuadrado que esté junto a la hipotenusa es

igual a la suma del 4rea de los cuadrados que est4n junto a los catetos.

Este hecho nos lleva a enunciar un teorema llamado Teorema de Pitdgoras, el

cual expresa:

“ En todo tridngulo rectangulo el cuadrado de la longitud de la hipotenusa es igual a la

suma de los cuadrados de las longitudes de los catetos .



Simbdlicamente se expresa:
C=d+ b

Donde ¢ eslahipotenusay a y b los catetos. Ver Fig. B-2.
En consecuencia:

“En todo triangulo rectdngulo, cada cateto es igual a la raiz cuadrada de la
hipotenusa, menos el cuadrado del otro cateto .

Simbdlicamente se ticne:

a=+c? - b
b=Vt ~d®

C. Estrategias de Aplicacién del Conceplo.

1. Sabiendo que a eslahipotenusay by c los catetos de un triangulo rectangulo
cuyas medidas son 30 cm y 40 cm respectivamente. Calcular la medida de la hipotenusa.

2. Se necesita un cable para llegar desde la punta del poste de una tienda de
campafia hasta un estacdn clavado en el terreno. El poste tiene 17.5 pies de altura y el
estacénestd a 15.3 pies de la base del poste. ;De qué longitud se necesita ¢l cable?

3. Una escalera de 30 pies de largo que descansa sobre el suelo, toca apenas el
borde superior de una ventana cuando el pie de la escalera estd a 9 pies de la pared. ;A
qué altura estd la ventana respecto al suelo?

4. Partiendo de un puerto una lancha navega 19 millas hacia el noreste y lcgard a
un punto 4, luego 16 millas hacia el sur para llegar a un puerto B. jA qué distancia esta B
del puerto?

D. Estrategias de Evaluacién.

I. Lea cuidadosamente y complete la idea.

1, En todo tridngulo ¢l cuadrado de la longitud de la
es igual a la suma de los de las longitudes

de los :
2. Cada cateto es igual a la de la hipotenusa,

el cuadrado del otro cateto.
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3. Sea a y b los catetos y ¢ la hipotenusa, entonces la férmula para encontrar el
valorde ces .
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CICLO No. 10: NOCION DE CONGRUENCIA DE
FIGURAS GEOMETRICAS
Objetivos:

1. Compartir en una plenaria las informaciones y experiencias encontradas
sobre los tridngulos.

2. Determinar los criterios de congruencia entre tridngulos.

3. Aplicar los criterios de congruencia en la solucién de problemas.

Aprendizajes Previos:

1. Angulos contiguos
2. Tridngulos iguales

Aula - Laboratorio:

Sillas y mesas dispuestas para el trabajo en grupo. Espacio libre
que permita el trabajo experimental.

Materiales:

Hojas blancas

Marcadores o lapices de colores
Tijeras

Apuntes

b 5 (eden
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PRIMERA PARTE

NOCION DE CONGRUENCIA DE FIGURAS
GEOMETRICAS

A. Estrategias de Exploracion.

Con el desarrollo de las siguientes actividades exploraremos la nocién de congruencia
de figuras geométricas.

1. Forme grupos de 3 a 4 alumnos.

2. Selecciones un secretario que tomard nota de lo sucedido en el desarrollo de la
actividad y al finalizar todos la copiardn en su cuaderno.

3. Facilite a cada grupo 8 hojas blancas cada una de ellas con el dibujo de un
tridngulo, que estos sean iguales (igual tamaiio, igual forma) de dos en dos; que cada par
tenga una de las siguientes caracteristicas:

e Sus clementos correspondientes (angulos, lados) sean iguales.
¢ Dos lados iguales y el 4ngulo comprendido igual.

e Un lado igual y sus dos &ngulos contiguos iguales.

o Los lados correspondientes sean iguales.

4. Pida que recorten los trigngulos.

S. Pida que superpongan uno arriba del otro para encontrar los que tienen igual forma
e igual tamafio.

6. Pida que pinten del mismo color cada par que coincide, segun las caracteristicas
descritas en la actividad 3.

7. Pida que identifiquen los tridngulos tomando cada par que coincide; a uno
nombrarle los dngulos con letras mayusculas y cada lado con letras minisculas y al otro
tridngulo identificarlo con las mismas letras pero primas.

8. Pida que expresen sus experiencias al comparar en cada par de trianguios los
angulos y los lados. Comentar lo que ocurre.
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Comentario:

El hecho de que los angulos y los lados coinciden solamente ¢n los triangulos tomados
de dos en dos nos lleva a pensar que cada par de tridngulos tiene caracteristicas
diferentes.

B. Estrategias de Introduccion, Confrontacion o Ampliacion de Experiencias.

CONGRUENCIA DE FIGURAS GEOMETRICAS

1. Observe con detenimiento la siguiente figura:
B

Fig. B8-1

2. Pregunte ;Cémo son los dngulos 4 y 4, ByB’,C y C’?, ;cémo son los lados a
va',bybd’, cyc’?

3. Pida que observen que las dos figuras de Fig. B - I son congruentes.

Como estas figuras tienen ia misma forma y el mismo tamafio se les denomina figuras
congruentes. Se puede decir que una es la copia exacta de Ja otra.

Para representar la expresion “ es congruente con ”, se utiliza el simbolo =, que es
una combinacién del = que se utiliza para indicar la igualdad de tamatfio y del ~ que se
utiliza para enunciar la igualdad de forma.

4. Preste atenciéna la Fig. B-2:
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Fig. B-2

Estos trifingulos tienen iguales sus lados cormrespondientes e iguales sus dngulos
correspondientes; por lo tanto, se les da el nombre de fridngulos congruentes.

Esto lo garantiza el principio fundamental de la congruencia de tridnguios que
cnuncia:

“ Si dos tridngulos son cangruentes sus elementos correspondientes son iguales .
De acuerdo con lo expresado, si:
AABC = A'B’'C’
entonces
LA =LA , LB =LB ,LC=LC

a=a ,b=b,c=c’

5. Ahora deténgase a ver Fig. B-3:

B B,

A C 4 c

Fig. B-3

Aqui en Fig. B -3 el tridngulo 4BC ticne dos lados y ¢l dngulo comprendido igual a
los correspondientes en el tridngulo A'B’C’ ; por lo que, se dice que ellos son
congruentes.
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Esto se expresa con garantia en el criterio de la congruencia que afirma:

Si un tridngulo tiene dos lados y el dngulo comprendido iguales a los correspondientes
elementos de otro, entonces los dos tridngulos son congruentes .

Sobre la base de lo afirmado, si
b=byLA=4,
entonces

AABC = AA'BC

6. Mire detenidamente la Fig. B - 4.

B B’

y. | b C A’ b’ C’
Fig. B-4
La Fig B-4 ilustra el tridngulo ABC que tiene up lado y sus dos éngulos contiguos
iguales a los correspondientes en el tritngulo 4'B’'C’; lo que indica, que ellos son
congruentes.

Lo indicado se fundamenta en el criterio de congruencia que expresa:

“ Si un tridngulo tiene un lado y sus dos dngulos contiguos iguales a los
correspondientes elementos de otro, entonces los dos tridngulos son congruentes .
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Con fundamento en lo expresado, si:
LA=LA , LC=LC, b=}
entonces

AABC =A A4 B C

7. Preste atencion a 1a siguiente ilustracion:

Fig. B-§

Esta ilustracién nos muestra un trigngulo 4BC que tiene sus lados correspondientes
iguales a los del tridngulo 4'B'C’, por lo que se dice que estos tridngulos son
congruentes.

Esto se sustenta en el criterio de congruencia que dice:

“ St los tres lados de un tridngulo son iguales a los correspondientes lados de otro,
entonces los dos tridngulos son congruentes “.

Con base a lo expresado, si
a=a , b=b', ¢c =¢’
entonces

A ABC & A A'B'C’
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C. Estrategias de Aplicacion.
I. Lea con detenimiento y resuelva

1. Con cada grupo de tridngulos que se dan, haga lo siguiente:

1.1 Escoja los que sean congruentes
1.2 Indique el respectivo criterio de congruencia .

&
q
6 6
6
4
Fig. C- 1

2. Para cada caso el tridngulo 7; es congruente conel 75 .

2.1 Haga un dibujo que ilustre los elementos iguales de ambos tridngulos.
2.2 Indique el respectivo criterio o principio de congruencia.

35 4
10
25
40
p 3 35 25 25

Fig. C-2

En cada caso indique qué otros elementos, ademas de los marcados, sc necesitan para
poder aplicar los criterios de congruencia de tridngulo para probar que

AT] = ATz.
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B8

A
H
T
D
4 r D E
B 7

E
AB 1 BE
Mutuamente los segmentos gg J; gg )
AD y BE se bisecan AB ~ EF

Fig. C-3

D. Estrategias de Valoracién de Logros.
I. Lea cuidadosamente y complete el concepto.

1. Figuras congruentes son figuras que tiepen igual e igual

2. Para representar la expresion “ es congruente con “ se usa el simbolo

3. Si dos tridngulos son congruentes sus elementos correspondientes son o

4. Si un tridngulo tiene dos lados y iguales a los
correspondientes elementos de otro, entonces los dos tridngulos son congruentes.




Objetivos:
1.
2.
3.

4.
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CICLO No. 11: SIMETRIA AXIAL

Compartir las experiencias logradas en cuanto a la simetria.
Analizar las propiedades de la simetria.
Aplicar el concepto de simetria en la construccion de figuras.

Reconocer la importancia de la simetria en la solucién de problemas de su

entorno.

Aprendizajes Previos:

1. Concepto de perpendicularidad
2. Tringulo escaleno

Aula - [ aboratono:

Materniales:

Sillas, mesas que permitan el trabajo en grupo. Espacio libre que
permita el trabajo experimental.

Espejo grande
Pajillas para bebidas
Espejo pequeiio
Juego de geometria
Marcadores
Apuntes

kLN~
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PRIMERA PARTE
SIMETRIA AXIAL

A. Con el desarrollo de las siguientes actividades exploraremos el concepto de
simetria axial.

1. Pida a los estudiantes que caminen por el salén de clases y se coloquen frente a un
espejo grande (previamente colocado en un hugar adecuado), se siguen moviendo por el
salén se miran en el espejo, sc alejan, se acercan al espejo, se paran frente al espejo,
levantan una mano, la otra, levantan un pie, el otro. Comenten lo que ocurre.

2. Reparta pajillas para bebidas, pida que contintien con la actividad pero moviendo
también las pajillas. Comentar sobre las imdgenes del espejo.

3. Abora solicite que coloquen perpendicularmente un espejo sobre un geoplano (o en
su defecto papel cuadriculado), en una determinada posicién. Luego pida que hagan lo
siguiente:

3.1 Escojan un punto cualquiera en el geoplano y resaltarlo con tiza de color ¢ con
masilla.

3.2 Muevan el punto a otra posicion.

3.3 Quiten el espejo y traten de encontrar la imagen del punto nuevo.

3.4 Coloquen nuevamente €l espejo y verifiquen la respuesta.

3.5 Analicen y comenten sobre la imagen del espejo.

4. Solicite que repitan la actividad 3 pero que ahora trabajen con un segmento en
lugar del punto.

5. Pida que dibujen el contorno de sus manos abiertas, una en cada hoja de papel, con
las palmas hacia abajo.

5.1 Pregunte ;Qué pueden comentar de la longitud?, ;qué de la anchura?,
(coinciden si se superponen?

6. Pida que:

6.1. Doblen con ayuda de una regla un rectangulo de plastico 8%:” x 14~
(previamente solicitado) por la mitad en sentido horizontal.

6.2. Escriban junto al doblez la palabra EJE.

6.3. Desdoblen y en una de las dos mitades en que ha quedado dividido el
plastico dibujen un tridngulo escaleno e identifiquen sus vértice escribiendo
A,ByC.



6.4. Doblen nuevamente el plastico por el eje y con un marcador marquen ¢n la
otra mitad del plastico un punto correspondiente a cada vértice.

6.5. Desdoblen nuevamente y unan los puntos marcados en la segunda mitad.

6.6. Identifiquen los vértices del muevo tridngulo con las letras 4'B'C’
respectivamente

6.7. Comenten sobre las figuras formadas.

B. Estrategias de Introduccion, Confrontacion o Ampliacién de Experiencias.
SIMETRIA AXIAL

1. Pida que observen los tridngulos de la siguiente figura:

B’

Fig. B-1
2. Pregunte ;Cémo es el dngulo que forman cada una de las rectas al cortar al eje?

3. Pida que observen que la distancia entre 4 y el eje; entre 4’ y el eje son iguales, o
sea que ¢l eje estd situado en el punto medio del segmento que une a 4 con 4’y ademas
el eje es perpendicular a dicho segmento en el punto medio del segmento.

Como la recta ! es perpendicular al segmento queune a 4 con A4’ en su punto medio,
se dice que los dos puntos son simétricos con respecto a la recta /.

1.a recta con respecto a la cual son simétricos los dos puntos de llama eje de simetria.
Asf, en Fig.,B - 1, lospuntos B y B’, C y C’ son simétricos con respecto al eje de
simetria /, siendo la recta ! perpendicular a los segmentos BB' y CC’.

La simetria es un movimiento en el plano que hace corresponder cada punto otro en un
distinto semiplano; hace corresponder a a cada punto otro en la misma perpendicular al
eje y a la misma distancia del eje. Asi, la simetria axial o bilateral se define como el
efecto de reflexidn, imagen equilibrada y ordenada, tiene eje unico y produce otra figura
igual de sentido opuesto.
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5. Pida que observen Fig. B- 2.

Fig. B-2

6. Pregunte ;Como se le llama al punto O del segmento 4B 7

El punto O es el punto medio del segmento 4B. Se dice que dos puntos son
simétricos con respecto a un punto O si O es el punto medio del segmento que los une.
Al punto O se le lama centro de simetria.

7. Preste atencién a la siguiente figura:

Fig. B-3

8. Pregunte ;Qué representa la recta s con respecto al angulo 4 ?

9. Pida que observen que la recta s es ¢l eje de simetria (bisectriz) del angulo 4; lo
que nos lleva a enunciar la propiedad que dice:

“Todo punto de la bisectriz de un dngulo equidista de sus lados"

10. Ahora pida que presten especial atencion a la Fig. B-4.
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EJE

Fig. B-4

1. Pida que observen que los puntos de la mediatriz estdn a igual distancia de los
puntos por lo que puede enunciarse la siguiente propiedad de los ejes de simetria:

“ Todo punto de la mediatriz equidista de los extremos del segmento “.

12. Solicite que observen detenidamente la Fig. B - 5.

A
G
E C
F
B
Fig. B-5

13. Pregunte jqué nombre reciben los segmentos ‘ﬁ,ﬁz’,& ?

14. Pida que observen la mediana correspondiente a cada lado es un eje de simetria del
tridngulo ABC; por lo tanto el tridngulo tiene tres ejes de simetria. Esta ilustracion nos
lleva a expresar la propiedad que dice:

“ Todo poligono regular tiene tantos ¢jes de simetria como vértices. Si el numero de
vértices es impar, todos los ejes de simetria pasan por un vértice y por la mitad del lado
opuesto “.
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15.1. Pida que observen las siguientes figuras:

16.2. Pregunte ;Cémo son los lados? , ;cémo son los dngulos? , ;cOmo es la
superficie?

17. Pida que observen que en ambas el disefio del papel est4 hacia arriba.

Estas dos figuras al superponerse coinciden. Tienen iguales los lados, los angulos, las
superficics y los vértices mantienen la orientacion; por lo tanto se dice que estas figuras
son iguales.

18. Pida que observen las siguientes figuras:

= s

19. Pregunte ;Cémo son los lados?, ;c6mo son los angulos? , ;c6mo es la superficie?

20. Pida que observen que el disefio de una estd hacia arriba y en la otra estd hacia
abajo.

Estas dos figuras al superponerse coinciden, pero el disefio de una queda hacia arriba y
el de la otra hacia abajo. Tienen iguales sus lados, sus angulos; pero sus vértices esta
orientados de forma inversa; se dice entonces que estas figuras son inversamente iguales.
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C. Estrategias de Aplicacion.

I. Lea cuidadosamente las indicaciones y haga lo que se le solicita.

1. Haciendo uso de los instrumentos de dibujo, realice la simetria de la figura que a

continuacion se presenta.

— PR .
<A OS] I Y e s e e 5
||
] 1
|
L
w
o |—l]
|
—
gy |
Fig C-1

2. Para el disefio de un papel decorativo se necesita completar la figura de manera

simétrica. Luego de terminar la figura diga cudl es el punto mas distante del eje de
simetria.

Fyg C-2
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3. Para el disefio de una mola s¢ requiere dibujar las figuras simétricas. Dibuje las
simétricas de manera que resulten iguales a las que se dan aqui.

NN

Fig C-3

4. Una compaiiia de seguros desea rotular en la parte delantera de una ambulancia la

palabra
AMBULANCIA

de manera que el conductor del vehiculo que la precede en la carrctera pueda lcerla
correctamente a través del espejo retrovisor.

Usted est4 en condiciones de hacerlo. Inténtelo

D. Estrategias de Valoracién de Logros

1. Lea detenidamente y llene el espacio en blanco para completar la idea o concepto.



I. El efecto de reflexién imagen equilibrada y ordenada y que tiene un eje tnico y
produce otra figura igual de sentido opuesto se le llama

2. Dos puntos son simétricos con respecto a la recta si la recta es al
segmento que los une en su .

3. Larectarespecto a la cual son simétricos dos puntos se llama

4. El punto conrespecto al cual dos puntos son simétricos recibe el nombre de
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S. CICLO No.12 :CRITERIOS DE SEMEJANZA

Objetivos:

1. Compartir en una plenaria la informacion y experiencias encontradas
sobre la semejanza de tridngulos.

2. Identificar los criterios de semejanza de tridngulos.

3. Analizar el concepto de semejanza de tridngulos.

Aprendizajes Previos:

Angulos homélogos

Lados homélogos

Concepto de perpendicularidad
Triangulo rectdngulo

Recta paralela

Hipotenusa

Concepto de perpendicularidad

el atagiass

Aula - Laboratorio:

Sillas y mesas dispuestas para el trabajo en grupo. Espacio libre que
permita el trabajo experimental.

Materiales:

Hojas blancas

Marcadores o l&pices de colorcs
Juego de geometria

. Apuntes

Calbadi e
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PRIMERA PARTE

CRITERIOS DE SEMEJANZA DE TRIANGULOS

A. Estrategias de Exploracion.

El desarrollo de las actividades que se presentan a continuacién permiten explorar los
criterios de semejanza de tridngulos.

1. Forme grupos de 3 a 4 alumnos.

2. Seleccione un secretario que tomard nota de lo ocurrido en el desarrollo de la
actividad y al finalizar todos la copiaran en su cuaderno.

3. Facilite a cada grupo 20 hojas blancas cada una de ellas con el dibujo de un
tridngulo, que estos sean semejantes (4ngulos correspondientes iguales y lados
homologos proporcionales) de dos en dos; cada par tenga una de las siguientes
caracteristicas:

Que los dngulos homdlogos sean iguales.

Que los lados homoélogos sean proporcionales.

Que dos dngulos en uno de ellos sean iguales a sus correspondientes en el otro.
Que un angulo en uno de ellos sea igual a un angulo del otro y que los lados
que corresponden al primero sean proporcionales a los lados homélogos del
segundo.

Que sus lados homologos sean proporcionales.

¢ Que sean tridngulos rectdngulos donde el angulo agudo de uno sea igual al

angulo agudo del otro.

s Que tenga una recta paralela a uno de sus lados.
¢ Que sean tridngulos rectangulos donde la hipotenusa divida al triangulo dado

en otros semejantes.

¢ Que tengan sus lados homélogos paralelos entre si.
¢ Que tengan sus lados correspondientes perpendiculares entre si.

4. Pida que recorten los tridngulos.

5. Pida que superpongan uno arriba del otro para encontrar los que tienen sus dngulos
correspondientes iguales y los lados homélogos proporcionales.
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6. Pida que pinten del mismo color, cada par que coincide, segin las caracteristicas
descritas en la actividad 3.

7. Pida que identifiquen los triangulos tomando cada par que coincide: a uno
nombrarle los dngulos con letras mayusculas y cada lado con letras mintsculas y el otro
triangulo identificarlo con las mismas letras pero primas.

8. Pida que expresen sus experiencias al comparar en cada par de tridngulos los
angulos y los lados. Comentar lo observado.

Comentario:

El hecho de que los éngulos correspondientes sean iguales y que ademas los lados
homologos sean proporcionales solamente en los tridngulos tomados de dos en dos nos
conduce a pensar que cada par se identifica por sus propias caracteristicas.

B.- Estrategias de Introduccion, Confrontacion o Ampliacion de Experiencias.

CRITERIOS DE SEMEJANZA DE TRIANGULOS

1. Observe detenidamente la Fig B-1:
B

Fig. B- 1

2. Pregunte ;Son iguales los angulos homdlogos de estos dos tridngulos? , ;son
proporcionales los lados homdlogos?

3. Pida que observen que las dos figuras de Fig. B-/ son semejantes.
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Como estos dos tridngulos tienen los angulos correspondientes iguales y sus lados
homologos son proporcionales reciben el nombre de tridngulos semejantes. Los
trigngulos semejantes tienen la misma forma, aunque no tengan, necesariamente, el
mismo tamafio.

Para representar las expresién “ es semejante a “ se emplea el simbolo ~ .

4. Mire con atencion la siguiente figura:

B
/{Q\ \
A e ré c’

Fig. 8.2

En esta figura, dos angulos del triangulo 4ABC son iguales a sus correspondientes en
el tridngulo 4'B’C’, razén por la cual se dice que estos tridngulos son semejantes.

Esto lo garantiza el criterio de semejanza que enuncia:

“ Dos tridngulos son semejantes si dos dngulos de uno de ellos son iguales a sus
correspondientes en el otro *.

De acuerdo a lo expresado, si
LA= LA LB = LB’
entonces
A ABC ~ A4A'BC’

5. Ahora deténgase a observar la siguiente figura:
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B’

Fig. B-3
Aqui en Fig. B-3 un é&ngulo del tridngulo ABC es igual a un 4ngulo del triangulo
A'B'C’ 'y los lados que corresponden al primero son proporcionales a los lados
homoélogos del segundo; por lo que, se dice que estos tritngulos son semejantes.
Lo expresado lo garantiza el siguiente criterio:

“ Dos triangulos son semejantes, si un dngulo de uno de ellos es igual a un dngulo del
otro y si los lados que comprenden al principio son proporcionales a los lados
homdlogos del segundo “.

En base a lo afirmado, si

4C-zscy 222
. a b

entonces

A ABC ~ AABC’

6. Mire con atencion la Fig. B-4:

B
/\ B
[ a et jj ’
a
A A s
C ' C
b b

Fig. B-4
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La Fig. B-4 ilustra los tridngulos 4BC y A’B’C’ los cuales tienen sus lados homélogos
proporcionales; lo que indica que estos tridangulos son semejantes.

Lo indicado lo sustenta el criterio de semejanza que expresa:
“ Dos tridngulos son semejantes si sus lados homélogos son proporcionales ™.

Sustentado en lo expresado, si

Q_‘g
i
ol

entonces
A ABC ~ A ABC’

7. Preste atencion a la siguiente ilustracion:

Fig. B-5

Esta figura nos muestra dos tridngulos rectingulos donde el angulo agudo C .del
triangulo 4BC es igual al dngulo agudo C’ del tridngulo 4 °'B’C’, por lo que, se dice
que: estos tridngulos rectdngulos son semejantes.

Esto lo sustenta el criterio de semejanza que dice:

“ Dos tridngulos rectangulos son semejantes si un dngulo agudo del uno es igual a un
dngulo agudo del otro “.
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Con base en lo expresado, si
LC=/C
entonces
A ABC ~ A A'B'C’
siendo
LA= LA = 1R

8. Ahora deténgase a ver Fig. B-6:

Fig. B-6
Aqul en Fig. B-6 se ilustra una recta MN paralela al lado BC del tridngulo
ABC, la cual determina otro tridngulo que resulta ser semejante al tridngulo ABC. Esto
es asf de acuerdo al siguiente criterio de semejanza:

" Toda recta paralela a uno de los lados de un triéngulo determina un tridngulo
semejante al dado “.

Sobre la base de lo afirmado, si

MN J|BC

entonces

AAMN ~ AABC
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9. Mire detenidamente la Fig. B -7:

E
Fig. 8-7

La Fig.B-7 ilustra el trifingulo rectingulo ABC cuya altura correspondiente a la
hipotenusa lo divide en otros dos tridAngulos rectdngulos los cuales son semejantes entre sf
y semejantes también al tridngulo rectdngulo ABC. Esto lo garantiza un criterio de
semejanza que dice:

*“ En un tridngulo rectdngulo, la altura correspondiente a la hipotenusa divide al
tridngulo dado en otros dos semejantes a éste y semejantes entre si .

Ast:

ABEA ~ A BEC ~AABC

10. Preste atencion a la Fig. B-8:
B

Los tridngulos ABC y A’B’C’ tienen sus lados homologos paralelos entre si, por lo
tanto, ellos son semejantes. Lo garantiza el principio de semejanza que expresa:
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*“ Dos tridngulos que tienen sus lados homédlogos paralelos entre si son semejantes “.

Asi:

A ABC ~A A'B'C’

11. Ahora deténgase a observar la siguiente ilustracién:

B

l C

Fig. B-9

En la Fig. B-9 se puede ver que el tridngulo ABC tiene los lados perpendiculares a sus
correspondientes en el tridngulo A4 °B’C’, por lo que estos dos tridngulos se dice que son
semejantes.

Esto se expresa con garantfa en el criterio de semejanza que dice:

“ Dos triéngulos que tienen sus lados correspondientes perpendiculares entre si son

semejantes “.

De esta manera:

A ABC ~A A'B'C’
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C. Estrategias de Aplicacion.
I. Lea cuidadosamente y resuelva:

1. Determine los éngulos que pueden utilizarse para demostrar que los tridngulos que
se sefialan son semejantes.

o BA=BC
/j\ / B
Cc
4 E Cc 5 E

a) A ABE ~ A ABC b) A BEC ~A CFA

Fig. C-1

2. Establezca la proporcidn necesaria para demostrar que de los tridngulos sefialados
son semejantes.

4 4
2
9
15
4 c
30
16 c 10
7
20 16
E
B B
a) A ACE ~ A CEB b) A ABC ~A CFE

Fig. C-2
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3. Determine los pares de 4ngulos que deben ser iguales y las proporciones necesarias
para demostrar que los tridngulos que se sefialan son semejantes.

25

Fig C-3

D. Estrategias de Valoracion de Logros.
I. Lea cuidadosamente y complete el concepto.

1. Dos tridngulos semejantes tienen sus angulos correspondientes Yy
sus lados homélogos :

2. Para representar la expresion “ es semejante “ se usa el simbolo ;

3. Dos tridngulos rectos son semejantes si un angulo del uno es igual a
un angulo del otro.
4. Toda recta a uno de los lados de un tridngulo detecrmina un

tridngulo semejante al dado.

5. Dos tridngulos que tienen sus lados correspondientes ___ entre si
son semejantes.

6. En un tridngulo rectdngulo la altura correspondiente a la __ divide al
tridngulo dado en otros dos semejantes a éste.
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ANEXOS



TABLAS



GENERALIDADES DE LA MUESTRA

_____ANOS DE SERVICIO ________LEREGUENCIAFRECTENCIA ACUMULADA
[ 7 7 | g
2 8 0.15
3 10 025
. 4 4 0.29
5 13 042
6 4 0.46 =
7 5 051
8 5 056
9 3 0.59
10 4 063 g
11 4 067
12 2 0.69 -
13 7 0.76
14 2 078
15 4 0.82
21 2 0.84
22 2 086
23 1 087 ]
24 2 0.89
26 3 092
27 3 095
28 1 096
ANOS EN EL CENTRO FRECUENCIA | FRECUENCIA ACUMULADA
1 37 37
2 16 1
3 6 2
4 6 2
5 8 2 1
6 3 2
7 3 2
8 2 2
9 2 2
12 1 R
14 Al 2
15 1 2
, 18 3 2
20 4 2
21 1 : 208 kgt
25 1 ’* 2
28 1 2
CONDICION LABORAL FRECUENCIA| FRECUENCIA ACUMULADA
PERMANENTE 62 0.62
PERIODO DE PRUEBA 2 0.02
INTERINO 31 0.31
OTRO 1 0.01




TABLA I

FACTORI

CONTACTO CON LA NUEVA PROGRAMACION CURRICULAR

1. ¢HA RECIBIDO USTED CAPACITACION
SOBRE EL NUEVO PROGRAMA DE

FRECUENCIA

MATEMATICAS DE SEPTIMO GRADQ?
SI

32

NO

68

2. SI HA RECIBIDO, CUANTO DURO DICHA
(CAPACITACION?

FRECUENCIA

MENOS DE UNA SEMANA

42.4%

UNA SEMANA

42.4%

MAS DE UNA SEMANA

'15.2%

ASPECTOS DEL PROGRAMA DE
MATEMATICAS

FRECUENCIA

ASPECTOS GENERALES

78.1%

LOS NUMEROS, SUS RELACIONES Y OPERACIONES

25.0%

MEDIDAS

25.0%

ALGEBRA

18.8%

GEOMETRIA

40.6%

ESTADISTICA Y PROBABILIDAD

46.9%

DIRECCIONES METODOLOGICAS

28.1%

EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

18.8%




TABLA 111
FACTOR U
PUESTA EN PRACTICA DE LOS PROGRAMAS DE MATEMATICAS
|NIVEL DE DIFICULTAD | FRECUENCIA PORCENTAJE
MUCHA DIFICULTAD | 8 8.5%
{MEDIANA DIFICULTAD | 43 45.7%
ININGUNA DIFICULTAD | 43 45.7%
———————

DIFICULTAD FRECUENCIA PORCENTAJE
DESARROLLO DE CONTENIDO 18 35.3%
ACCESO A MATERIALES BIBI.IOGRAFICOS Y 27 52.0%

DE ENSENANZA =ie ]
EMPI.EO DE ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y] V7 o

DE APRENDIZAJE : |
EVA].UACION DE LOS APRENDIZAJES 7 13.7%
ACCIONES DEL CENTRO ESCOLAR FRECUENCIA PORCENTAJE
IREUNIONES DE PROFESORES DEL VIi® 21 31.2%
REUNIONES DEL DEPATAMENTO 22 43.1%
CONSULTAS A LOS NIVELES TECNICOS DEL . 20%
MINISTERIO DE EDUCACION .
SOLICITUDES A LA SUPERVISION t 2.0%
OTROS N 21.6%
[AREAS DE CONTENIDO FRECUENCIA PORCENTAJE.
LOS NUMEROS, SUS RELACIONES Y . 17.6%
OPERACIONES .
MEDIDAS 12 23.5%
ALGEBRA [) 15.7%
GEOMETRIA 20 39.2%
ESTADISTICA Y PROBABIIDAD 9 17.6%
1:5—51&;;1:55 BIBLIOGRAFICOS V DE FRECUENCIA PORCENTAJE
ESCASEZ DE ELLOS 51 54.8%
AUSENCIA DE ELLOS 13 14.0%
OTROS 29 31.2%
DESARROLLO DE LAS EXPERIENCIAS DF e .

o S e FRECUENCIA PORCENTAJE
FALTA DE DOMINIO DE ALGUNAS i A
ESTRATEGIAS DE ENSENANZA )
DIFICULTADES DE L.OS ALUMNOS PARA

INCORPORARSE A LAS NUEVAS 4 2.7%
EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE

FALTA DE DOMINIO DE ALGUNOS 59 -
CONTENIDOS POR PARTE DE LOS ALUMNOS :
OTROS 6 6.3%
{EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES FRECUENCIA PORCENTAJE
ELABORACION DE PRUEBAS SEGUN LOS

CRITERIOS DE EVALUACION ESTABLECIDOS 12 12.5%

EN EL PROGRAMA

EN LA PREPERACION DE INSTRUMENTOS © e
MAS CONSTRUCTTVISTAS :
OTROS 7 7.3%

A4



TABLA IV

FACTOR I11
RECURSOS Y MATERIALES DE APOYO

DOTACION DE RECURSOS Y MATERIAL DE
APOYO

FRECUENCIA

PORCENTAJE

SI

15

15.3%

NO

83

84.7%




TABLA V

FACTORI1V
SEGUIMIENTO Y AYUDA INTERNA O EXTERNA

SEGUIMIENTO Y AYUDA DE LOS TECNICOS
DEL MINISTERIO

FRECUENCIA

PORCENTAJE

MUCHO

2

_ 21%

MEDIANO

8

8.2%

POCO

17

L 17.5%

NINGUNO

70

O T22%

ENTIDADES QUE DAN SEGUIMIENTO

FRECUENCIA

PORCENTAJE

DIRECCION DEL PLANTEL

10

16.4%

COORDINACION DE MATEMATICAS

3S

TECNICOS DEL MINISTERIO DE EDUCACION

3

SUPERVISION DE MATEMATICAS

2

OTROS

11

ACTIVIDADES DE SEGUIMIENTO

FRECUENCIA

PORCENTAJE

VISITAS DE AULA

5

81%

ENTREVISTAS

6

9.7%

REUNIONES EVALUATIVAS CON
PROFESORES DE LA ESPECIALIDAD

31

50.0%

REUNIONES EVALUATIVAS DE PROFESORES!
DE MATEMATICAS DE SECTOR O ZONA

6

9.7%

OTROS

14

22.6%

FRECUENCIA DE LAS ACTIVIDADES DE
SEGUIMIENTO

FRECUENCIA

PORCENTAJE

MENSUALMENTE

19

42.2%

BIMESTRALMENTE

18

40.0%

SEMESTRALMENTE

8

17.8%

A-6



TABLA VI

FACTORV
PERCEPCION SOBRE LOS NUEVOS PROGRAMAS DE MATEMATICAS

VALORACION DE. 1.OS NUEVOS . N
PROGRAMAS DE MATEMATICAS ERECUES FORCERTAE
MUY BUENOS i1 11 8%
[BUENOS a = 45 48.4%
REGULAR 18 19.3%
REQUIEREN MEJORAS 19 20 4%
CAMBIOS EN EL MODELO DE ENSERAR FRECUENCIA] PORCENTAJE
SI, HA SIGNIFICADO CAMBIOS 20 220%
[REGULARMENMITE HA GENFRADO CAMBIOS 19 33.3%
IGUAL QUE LOS PROGRAMAS ANTERIORES 2 24.2%
NO HAN GENERADO CAMBIOS .
INDUCCION DELDOCENTL. Y LOS
ALUMNOS A LOS ROLES DE MEDIADOR V | FRECUENCIA| PORCENTAJE.
CONSTRUCTORES =
SULO INDUCEN 31 333%
INDUCEN MEDIANAMENTE 44 47 3%
JINDUCEN MUY POCO 18 194%
PAPEL DE LOS PROGRAMAS EN LA
GENERACION DY APRENDIZAJES FRECUENCA] PORCENTAJE
V DE CALIDAD
31 333%
MENTE LO PERMITEN 44 47 3%
18 19 4%
VALORACION DE LA CAPACITACION } 7

BUENA 0 00%

A 13 18.1%
REGULAR 24 333%
DEFICIENTE 35 18.6%
VALORACION DEL SEGUIMIENTO Y LA
AVUDA DE LOS NIVELES TECNICO DEL FRECUENCIA! PORCENTAJE
MINISTERIO DE EDUCACION
MUY BUENO Y OPORTUNO T 1.2%
BUENO Y OPORTUNO 9 11 0%

IEEGULARMPTNTE BUENA Y POCO OPORTUNA 22 26.8%
|DEFICIENTE E INOPORTUNA 50 61.0%
VALORACION naLsmg:vmsz VLA
AYUDA DE LA DIRECCIH YLA 5 . -
COORDINACION A LA PUESTA EN KRECOENSIA PORCENTAIE
RACTICA
MUY BUENO Y OPORTUNO 1 12%
BCENO Y OPORTUNO 9 2.1%
[REGUUARMENTE BUENA Y POCO OPORTUNA 4 39 5%
JDEFICIENTE E INOPORTUNA 32 37 2%
FRECUENCIA PORCENTASE
b 36
20 225
{PEFICIENTE 65 719
NECESIDADES ACADEMICAS FRECUENCIA PORCENTAJE
DE RECURSOS BIBLIOGRAFICOS, TEXTOS, 9 59 0%
GUIAS DIDACTICAS, DE CONSULTA ®
DE ACTUALLZACIONEN CONTENIDOS 1" o
MATEMATICOS (g
DE CAPACITACION EN DIDACTICA DE LAS 38 38.0%
MATEMATICAS )
DE CAPACITACION EN EVALUACION 49 49.0%
CONSTRUCTIVISTA e
OTROS 12 120%




GRAFICAS



GRAFICA No. 1
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA DE ACUERDO
A LOS ANOS DE SERVICIO DEL DOCENTE

14%

12% ~

10%

8%

6%

PORCENTAJE
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ANOS DE SERVICIO

Fuente: Instrumento aplicado a docentes
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GRAFICA No. 2
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA DE ACUERDO A LOS ANOS DE
SERVICIO

40.00% DEL DOCENTE EN EL CENTRO ESCOLAR DONDE LABORA

35.00% - —_

36.00% - -
s 25.06% J -
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é 20.60% - e -
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16.00%

-1

5.60%

|
|
0.00% - r - ; Eq_m__m,m_|
1 2 3 4 5 6 7 8 9 16 11 12 13 14 15 16 17
ARNOS DE SERVICIO EN EL CENTRO ESCOLAR

Fuente. Instrumento aplicado a docentes



INTERINO
32.3%

PERIODO DE .
’ PRUEBA —
| 2.1%

Fuente: Instrumento aplicado a docentes

GRAFICA No. 3

DISTRIBUCION DE LA MUESTRA DE ACUERDO
A LA CONDICION LABORAL DEL DOCENTE

_ OTRO
~  1.0%

. PERMANENTE

84.6%
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GRAFICA No. 4
¢HA RECIBIDO USTED CAPACITACION SOBRE
EL NUEVO PROGRAMA DE MATEMATICAS DE SEPTIMO

GRADO?

Si
32.0%

Fuente: Instrumento aplicado a docentes
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. GRAFICA No. 5
DURACION DE LA CAPACITACION SOBRE EL NUEVO
PROGRAMA DE MATEMATICAS DE SEPTIMO GRADO

MAS DE UNA

SEMANA -,
15.2% \ MENOS DE UNA |

SEMANA
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/
UNA SEMANA_“
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Fuente: Instrumento aplicado a docentes



GRAFICA No. 6
ASPECTOS DEL NUEVO PROGRAMA DE MATEMATICAS

INCLUIDOS EN LA CAPACITACION
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GRAFICA No. 7
NIVEL DE DIFICULTAD AL LLEVAR A LA PRACTICA
LOS NUEVOS PROGRAMAS DE MATEMATICAS

MUCHA
- DIFICULTAD
NINGUNA s 8.5%
DIFICULTAD~. 3
457% "\

\

| MEDIANA
- DIFICULTAD
45.7%

Fuente: Instrumento aplicado a docentes
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GRAFICA No. 8
[ ASPECTOS EN QUE SE HAN TENIDO DIFICULTADES AL PONER
EN PRACTICA LOS NUEVOS PROGRAMAS DE MATEMATICAS
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ACCIONES DEL CENTRO ESCOLAR PARA ATENDER LAS
DIFICULTADES AL PONER EN PRACTICA LOS NUEVOS

GRAFICA No. 9
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PROGRAMAS
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GRAFICA No. 10

A- 18

DIFICULTADES EN LAS AREAS DE CONTENIDO QUE HAN TENIDC
LOS DOCENTES AL PONER EN PRACTICA LOS NUEVOS
PROGRAMAS DE ESTUDIO DE MATEMATICAS
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GRAFICA No. 11
! DIFICULTADES EN CUANTO A MATERIALES
BIBLIOGRAFICOS Y DE ENSENANZA AL LLEVARA LA
PRACTICA LOS NUEVOS PROGRAMAS DE MATEMATICAS

OTROS
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. ESCASEZ DE
AUSENCIA DE ' = ELLOS
ELLOS 54.8%
14.0%

Fuente: Instrumento aplicado a docentes
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GRAFICA No. 12
DIFICULTADES EN CUANTO AL DESARROLLO DE LAS
EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE SUGERIDAS AL LLEVAR A
LA PRACTICA LOS NUEVOS PROGRAMAS DE MATEMATICAS
8.3% -, - 11.5%

61.5% — e 200
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Fuente: Instrumento aplicado a docentes



GRAFICA No. 13
DIFICULTADES EN CUANTO A LA EVALUACION DE LOS
APRENDIZAJES SUGERIDAS AL LLEVAR A LA PRACTICA LOS

NUEVOS PROGRAMAS DE MATEMATICAS
ELABORACION DE

PRUEBAS SEGUN LOS
CRITERIOS DE
OTROS EVALUACION
10% \ ESTABLECIDOS EN EL
\ PROGRAMA
N 18%

EN LA PREPERACION
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- MAS
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Fuente: Instrumento aplicado a docentes
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GRAFICA No. 14
DOTACION DE RECURSOS Y MATERIALES DE APOYO
JUNTO A LA PUESTA EN PRACTICA DEL. PROGRAMA DE
MATEMATICAS
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A 15.3%
g
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SEGUIMIENTO A LA LABOR DEL DOCENTE Y AL
DESARROLLO DEL NUEVO PROGRAMA DE MATEMATICAS,
POR PARTE DE LOS TECNICOS DEL MINISTERIO DE

EDU&{J\&!QM Y/O LA SUPERVISIO%ED[ =

21% 8.2%

5' GRAFICA No. 15

~__POCO
== 7.5%

NINGUNO___
__T12.2%

Fuente: Instrumento aplicado a docentes
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GRAFICA No.16

PERCEPCION DE LOS DOCENTES DE LAS ENTIDADES
QUE DAN MAYOR SEGUIMIENTO EN EL DESARROLLO DEL NUEVO

PROGRAMA
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Fuente: Instrumento aplicado a docentes



GRAFICA No. 17

ACTIVIDADES DE SEGUIMIENTO A LA LABOR DEL DOCENTE Y AL
DESARROLLO DEL NUEVO PROGRAMA DE MATEMATICAS
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GRAFICA No. 18
FRECUENCIA DE LAS ACTIVIDADES DE SEGUIMIENTO
A LA LABOR DEL DOCENTE Y AL DESARROLLO
DEL NUEVO PROGRAMA DE MATEMATICAS
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GRAFICA No. 19
VALORACION DE LOS NUEVOS PROGRAMAS DE
MATEMATICAS, POR PARTE DE LOS DOCENTES
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MEJORAS — _ 11.8%
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GRAFICA No. 20
- CAMBIOS EN EL MODELO DE ENSENANZA DE LOS
DOCENTES, POR LA INTRODUCCION DE LOS NUEVOS
PROGRAMAS DE MATEMATICAS
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GRAFICA No. 21
PAPEL DE L.OS PROGRAMAS, A TRAVES DE LAS EXPERIENCIAS
DE APRENDIZAJE Y EVALUACION, EN LA INDUCCION DE UN ROL
MEDIADOR POR PARTE DEL DOCENTE Y DE CONSTRUCTORES
DEL APRENDIZAJE, POR PARTE DE LOS ALUMNOS
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GRAFICA No. 22
PAPEL DE LOS PROGRAMAS EN LA GENERACION DE
APRENDIZAJES PERTINENTES Y DE CALIDAD POR PARTE

DEL DOCENTE
NO LO PERMITEN __
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Fuente: Instrumento aplicado a docentes



GRAFICA No. 23
VALORACION DE LA CAPACITACION RECIBIDA SOBRE LOS
CONTENIDOS Y USO DE LOS NUEVOS PROGRAMAS
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GRAFICA No. 24
VALORACION DEL SEGUIMIENTO Y LA AYUDA DE LOS NIVELES
TECNICOS DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y LA SUPERVISION A LA
PUESTA EN PRACTICA DE LOS NUEVOS PROGRAMAS DE

| MATEMATICAS
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GRAFICA No. 24
VALORACION DEL SEGUIMIENTO Y LA AYUDA DE LOS NIVELES
TECNICOS DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y LA SUPERVISION A LA
PUESTA EN PRACTICA DE LOS NUEVOS PROGRAMAS DE
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GRAFICA No. 24
VALORACION DEL SEGUIMIENTO Y LA AYUDA DE LOS NIVELES
TECNICOS DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y LA SUPERVISION A LA
PUESTA EN PRACTICA DE LOS NUEVOS PROGRAMAS DE
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GRAFICA No. 24
VALORACION DEL SEGUIMIENTO Y LA AYUDA DE LOS NIVELES
TECNICOS DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y LA SUPERVISION A LA
PUESTA EN PRACTICA DE LOS NUEVOS PROGRAMAS DE
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4. En cuanto al desarrollo de las arcas del contenido (En cuales ha tenido dificultad?
0 Los nimeros, sus relaciones y operaciones 0 Medidas
) Algebra 3 Geometria 0 Estadistica y probabilidad
5. En cuanto a materiales bibliograficos y de enseftanza, ;qué dificultades ha tenido?
71 Escasez de ellos
7] Ausencia de ellos
3 Otros  Explique

6. En cuanto al desarrollo de las experiencias de aprendizaje sugeridas, ;qué dificuitades ha
tenido?
O Falta de dominio de algunas estrategias de ensefianza
] Dificultades de los alumnos para incorporarse a las nuevas experiencias de aprendizaje
3 Falta de dominio de algunos contenidos por parte de los alumnos
J Otros  Explique

7. Encuanto a la evaluacién de los aprendizajes ;qué dificultades ha tenido?
3 Elaboracién de pruebas segiin los criterios de evaluacién establecidos en el programa
0 En la preparacién de instrumentos més constructivistas
2 Otros  Explique

FACTOR IlI. RECURSOS Y MATERIALES DE APOYO.
1. La puesta en préctica del programa de Matematicas ha estado acompafiado de una dotacién de
recursos y materiales de apoyo.
C Si 3 No

Si contesto Si, responda la pregunta 2
2. ;Qué tipo de recursos y materiales ha recibido?

7] Bibliografia actualizada

7] Textos para los alumnos

31 Equipo de metrologia

O Audiovisuales

3 Computadoras y programas

FACTOR IV. SEGUIMIENTO Y AYUDA INTERNA O EXTERNA.
I. La direccién del centro, los técnicos del Ministerio de Educacién y/o la supervisién ¢le han
dado seguimiento a su labor y al desarrollo del nuevo programa de Matematica?

3 Mucho O Mediano ] Poco 23 Ningin

Si contesto mucho, mediano o poco, dé respuesta a las preguntas 2, 3 y 4:
2. ¢(De quien ha recibido usted, més seguimiento en el desarrollo del nuevo programa de
Matematicas?

7] De la direccion del plantel

1 De la coordinacién de Matemdticas

) De los técnicos de la Direccién de Curriculum y Tecnologia Educativa del Ministerio
de Educacién

7 De la supervisioén de matematica

1 Otros




3. ¢Qué tipo de actividades de seguimiento se han realizado?
C Visitas al aula C Entrevistas
0 Reuniones evaluativas con los profesores de la especialidad
C Reuniones evaluativas de profesores de Mateméticas de sector o zona
C Otros Especifique

4. ;Con qué frecuencia se han realizado estas actividades de seguimiento?
C Mensualmente C Bimestralmente C Semestralmente

FACTOR V. PERCEPCION SOBRE LOS NUEVOS PROGRAMAS DE MATEMATICA.
1. En general ;C6mo valora usted, los nuevos programas de Matematicas?}

O Muy buenos

(1 Buenos

O Regular

O Necesitan mejoras. ;En qué aspectos?

2. Eluso delos nuevos programas, gha significado para usted cambio en el modelo de ensefar?

3 S, ha significado cambios

C Regularmente han generado cambios

0 Tgual que los programas anteriores no han generado cambios. Se mantiene el
mismo

modelo
3. (Considera usted que los programas, a través de las experiencias de aprendizaje y evaluacién
inducen al docente a mediar y a los alumnos a construir ¢l aprendizaje?

O Silos inducen

3 Inducen medianamente

3 Inducen muy poco
4. Considera usted que los programas de matematica, permiten al profesor generar aprendizajes
pertinentes y de calidad.

O Si lo permiten

O Regularmente lo permiten

O No lo permiten
5. (Cémo valora la capacitacion recibida sobre los contenidos y uso de los nuevos programas de
Mateméticas?

O Muy buena C Buena . C Regular C Deficiente
6. ;Como valora usted, el seguimiento y la ayuda que los niveles técnicos del Ministerio de
Educacién y la supervision le estdn dando a |a puesta en préctica de los nuevos programas de
Mateméticas?

00 Muy bueno y oportuno

3 Buenoy oportuno

O Regularmente buena y poco oportuna

C Deficiente ¢ inoportuna
7. (Cémo valora usted, el seguimiento y la ayuda que la direccion y la coordinacién le estan
dando a la puesta en préctica de los nuevos programas de Matematicas?

O Muy bueno y oportuno

3 Bueno y oportuno

C Regularmente buena y poco oportuna

O Deficiente ¢ inoportuna



8. (Cdmo percibe usted la dotacién de recursos y materiales de enseflanza que ha recibido para
desarrollar los programas de Matematicas?
C Bueno 1 Regular {1 Deficiente

9. ¢Qué necesidades académicas siente usted, con la puesta en practica de los nuevos programas
de Mateméticas?
De recursos bibliograficos; textos, guias didacticas, de consulta
De actualizacién en contenidos matematicos. JEn qu areas?
De capacitacién en diddctica de las Matematicas
De capacitacion en evaluacién constructivista

Otros Especifique

ooooo




