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Introduccion

El presente documento corresponde a un portafolio de evidencias elaborado como
modalidad de titulacion de la Licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje de las Matematicas, en el
cual se recupera, sistematiza y analiza la propia experiencia docente desarrollada durante las
practicas profesionales a partir de un proceso reflexivo que permite dar cuenta de la evolucion en
la formacion docente. En este sentido, el portafolio no solo integra productos elaborados durante
la intervencion educativa, también articula el analisis critico de dichas evidencias, asi como la
toma de decisiones pedagdgicas sustentadas en referentes tedricos y en la experiencia situada en

el aula, con la finalidad de comprender y mejorar la practica docente.

A continuacion, se exponen los elementos que dan sustento a la elaboracion del portafolio
de evidencias como modalidad de titulacion, asi como las razones que orientaron la eleccion del
tema desarrollado. Asimismo, se presenta la problematica identificada durante las practicas
profesionales y se establece el vinculo de este trabajo con el Perfil General de Egreso de la
Licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje de las Matematicas. Finalmente, se delimita la pregunta
de investigacion, el objetivo general y los objetivos especificos del portafolio y se anticipa, de

manera general, la organizacion del documento.

La razon por la que se seleccion6 la modalidad de portafolio de evidencias como opcidon
de titulacion fue el interés por la mejora de la propia practica profesional y analizar su evolucion,
de modo que se pudiera mostrar un cambio significativo en el desarrollo de la formacion docente.
Esta eleccion se realizo después de la revision de las caracteristicas de las distintas modalidades
de titulacidn, proceso a partir del cual surgi6 un interés particular por aquella centrada en la mejora
de la practica docente, al considerarse pertinente para reconocer errores, realizar ajustes e
identificar posibilidades de transformacion a lo largo de la trayectoria formativa. Por ello, el
portafolio de evidencias se concibid6 como una herramienta orientada a recuperar no solo los
productos elaborados durante la practica docente, sino también el proceso seguido para la toma de
decisiones pedagogicas. Tal como se sefiala en las Orientaciones Académicas para la Elaboracion

del Trabajo de Titulacion:

Las evidencias integradas en el portafolio desempefian un papel central en el analisis y la

reflexion sobre la practica docente situada, pues su finalidad es contribuir a la mejora de la



practica a partir del seguimiento del progreso en la trayectoria formativa. (SEP, 2022a, p.

27).

La reflexion en la practica se considera un elemento fundamental para el ejercicio docente,
ya que permite comprender la intervencion educativa mas alld de la accion inmediata en el aula.
Vincular las acciones desarrolladas durante la préctica con su justificacion teodrica posibilita
analizar no solo qué se hizo, sino también cémo, por qué y para qué se hizo. De acuerdo con las
Orientaciones Académicas, “las evidencias reflejan el nivel de comprension sobre la propia
practica, incluyendo el qué se hace, por qué es necesario hacerlo y como responder ante posibles
cambios en el contexto” (SEP, 2022a, p. 26). Bajo esta perspectiva, el portafolio se entendié no
solo como un compendio de productos, sino como un material reflexivo para favorecer la
construccion de saber pedagdgico, puesto que la documentacion sistematica de la practica docente
reconstruye la experiencia educativa a través de un andlisis critico, constituyéndose como una
herramienta clave para la reflexion profesional y la mejora de la intervencion pedagdgica (Zabalza,

2004).

Desde las primeras experiencias de practicas profesionales se identificé como problematica
central la limitada participacion del alumnado en la clase de matematicas, situacion que incidia de
manera directa en la comprension de los contenidos y en la construccion de aprendizajes
significativos. Esta situacion se manifestd en actitudes de desinterés, escasa iniciativa para
participar y dificultades para involucrarse activamente en las tareas propuestas, lo que llevo a
reflexionar sobre la necesidad de replantear la propia intervencion docente y las estrategias
didacticas empleadas en el aula, optando asi por el uso de metodologias activas como un enfoque
para favorecer la participacion del alumnado en la clase de matematicas, como una condicion
fundamental para el aprendizaje matematico. Abordar este tema resultdo relevante, ya que
permitiria analizar como determinadas estrategias didécticas podrian contribuir a aumentar la
motivaciéon del alumnado, promover su involucramiento en las actividades y favorecer una

comprension mas significativa de los contenidos.

En este marco, el presente portafolio de evidencias se orienta a responder la siguiente

pregunta de investigacion:

;De qué manera la aplicacion de metodologias activas promueve la participacion del

alumnado en la clase de Matematicas, en dos grupos de segundo grado de educacion secundaria?



Esta interrogante articula el sentido del trabajo desarrollado y se vincula directamente con
los objetivos planteados, tanto a nivel general como especifico que se mencionan a continuacion.

El objetivo general del portafolio es:

Mostrar el desarrollo de capacidades docentes para promover la participacion del
alumnado en la clase de Matematicas, favoreciendo la construccion de su saber matemadatico

mediante la aplicacion de metodologias activas.
De manera complementaria, se establecen como objetivos especificos:

* Disefar actividades matematicas retadoras para fortalecer el pensamiento critico del

alumnado, posicionandolo como protagonista de su aprendizaje.

* Aplicar metodologias activas en la clase de Matematicas para fortalecer la
autoeficacia, curiosidad y autonomia del alumnado, promoviendo la democracia

participativa y la inclusion en el aula.

* Evaluar el nivel de participacion del alumnado, mediante la observacion del trabajo
colaborativo y la interaccion en la resolucion de actividades, para identificar su

involucramiento activo en su proceso de aprendizaje.

* Reflexionar criticamente sobre la practica docente, mediante el analisis tedrico de
las experiencias vividas, para reconocer areas de mejora y fundamentar las

decisiones pedagogicas en el aula.

A su vez, el trabajo desarrollado se vincula con el Perfil General de Egreso de la Educacion
Normal, particularmente con uno de los dominios del saber (saber ser y estar, saber conocer y saber

hacer), en el cual se centro el presente documento:

“Hace intervencion educativa mediante el disefio, aplicacion y evaluacion de estrategias de
ensefanza didacticas, materiales y recursos educativos que consideran a la alumna, al alumno, en

el centro del proceso educativo como protagonista de su aprendizaje” (DOF, 2022, p.11).

Al considerar al alumno como protagonista, se promueve que sea el creador de su propio
conocimiento mediante su participacion activa durante las actividades desarrolladas en la clase de

matematicas.



De acuerdo con el tema abordado, se buscO evidenciar los siguientes dominios y
desempefios del perfil profesional de la Licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje de las

Matematicas (DOF, 2022):

Gestiona los procesos de ensenianza y aprendizaje de las matemadaticas, en un clima de
igualdad, equidad e inclusivo que fortalece las habilidades socioemocionales, desde y para

la democracia participativa.

e Promueve actitudes de confianza, autoestima, creatividad, curiosidad y placer por el
estudio de la disciplina, elementos que fortalecen la autonomia y actitudes empaticas

para construir su saber matematico. (p. 14)

Este desempefio se consider6 pertinente, ya que el eje central del presente portafolio es el
analisis y fortalecimiento de la participacion activa del alumnado en la clase de Matematicas,
entendida no solo como intervencién oral, sino como un involucramiento cognitivo, emocional y
social en la construccion de su aprendizaje. Desde esta perspectiva, la gestion de los procesos de
ensefanza y aprendizaje se oriento a la creacion de un clima inclusivo, en el que las metodologias
activas favorezcan la democracia participativa, la toma de decisiones compartidas y la valoracion

de las ideas de los estudiantes como parte del trabajo matematico en el aula.

Asimismo, el disefio y aplicacion de las actividades propuestas busco promover actitudes
de confianza, autoestima, creatividad y curiosidad, reconociendo que estos elementos
socioemocionales son fundamentales para que los alumnos se asuman como sujetos capaces de
aprender matematicas, fortalezcan su autonomia y desarrollen actitudes empéticas en la interaccion
con sus pares. De esta manera, el portafolio da cuenta de una intervencion educativa intencionada
y reflexiva, alineada con el Perfil de Egreso de la licenciatura, que concibe al alumnado como
protagonista de su aprendizaje y al docente como mediador de experiencias que posibilitan la

construccion significativa del saber matematico.

El documento se organizé en distintos apartados que permitieron contextualizar la practica
docente, describir y focalizar la problematica identificada, fundamentar tedricamente el uso de
metodologias activas desde el enfoque constructivista y detallar la metodologia empleada referida

a la investigacidon-accion, el ciclo reflexivo de la practica docente y el método de andlisis didactico.



Posteriormente, se presenta la seccion central del portafolio, correspondiente al desarrollo,
organizacion y valoracion de las evidencias de aprendizaje generadas durante las distintas etapas

de practica profesional.

Dichas evidencias son presentadas mediante relatos y narrativas pedagogicas, las cuales
permiten reconstruir de manera sistematica las experiencias vividas en el aula, asi como interpretar
las acciones docentes desde una perspectiva critica y reflexiva. A través de estas narrativas, se
busca no solo describir lo ocurrido en la practica, sino también profundizar en el analisis de las
decisiones pedagogicas, sus fundamentos y sus implicaciones en el aprendizaje del alumnado,
destacando de manera especial las intervenciones realizadas durante el Semestre Siete y Semestre
Ocho. Finalmente, se integraron conclusiones orientadas a recuperar los aprendizajes obtenidos y
a reconocer la importancia de la reflexion docente como eje para la mejora continua de la practica

educativa.

Desde esta perspectiva, los capitulos iniciales (Aproximacién al campo de estudio,
Descripcion y focalizacion del problema, Referentes tedricos y Aproximacion metodologia), no
constituyen apartados aislados ni Uinicamente introductorios, sino que representan la base que
orienta el desarrollo del portafolio de evidencias. Su elaboracion responde a la necesidad de
comprender la practica docente antes de intervenir en ella, reconociendo que las decisiones que se
toman en el aula requieren estar sustentadas en el conocimiento del contexto, en la identificacion

de problematicas reales y en referentes tedricos que les den sentido.

A partir de ello, la aproximacion al campo de estudio permitid reconocer las condiciones
en las que se desarrolld la practica, considerando aspectos contextuales, institucionales y
caracteristicas especificas del alumnado que influyen en su manera de participar en clase. Por su
parte, la descripcion y focalizacion del problema hizo posible delimitar una situacion concreta a
atender, orientando la intervencion hacia el fortalecimiento de la participacion del alumnado como

un elemento clave en su proceso de aprendizaje en matematicas.

Los referentes tedricos tuvieron un papel especialmente relevante en la construccion de
este portafolio para sustentar las decisiones didacticas y favorecer la construccion de una postura
propia frente a la ensefianza y el aprendizaje. A partir de la revision de distintos enfoques,
particularmente el constructivismo y las metodologias activas, fue posible comprender con mayor

profundidad como se genera la participacion en el aula, asi como los factores que la favorecen o



limitan. Esto permitié analizar la practica docente desde una perspectiva mas amplia y
fundamentada, evitando centrarse unicamente en lo que ocurria en el momento, para interpretar
las experiencias a la luz de referentes teoricos. En este sentido, los referentes tedricos no solo
acompafaron el desarrollo del trabajo, sino que se convirtieron en una herramienta clave para
reflexionar, reinterpretar y dar sentido a las experiencias de la practica, permitiendo reconocer

avances, areas de oportunidad y nuevas formas de intervenir en el aula.

Por su parte, la metodologia permitié asumir una postura mas consciente y organizada
frente a la practica docente, al orientar el proceso desde un enfoque de investigacion-accion que
favorece la observacion, el andlisis y la reflexion continua. Esto hizo posible intervenir y evaluar

las decisiones tomadas y realizar ajustes en funcion de lo que se iba observando en el aula.

De esta manera, los capitulos previos al desarrollo, organizacion y valoracion de las
evidencias de aprendizaje constituyen la base que da coherencia y sustento al portafolio,
evidenciando que las practicas analizadas no son producto de acciones aisladas, sino de un proceso
intencionado en el que se articulan el conocimiento del contexto, la problematizacién de la
realidad, la apropiacion tedrica y la reflexion sobre la practica. Todo ello orientado a potenciar la
participacion del alumnado y a asumir una practica docente cada vez mas fundamentada y

consciente.



Aproximacion al Campo de Estudio

El presente apartado tiene como proposito describir y analizar el contexto escolar en el que
se desarrollaron las practicas profesionales del Semestre Siete al Semestre Ocho, a partir de un
diagnostico sociocultural, institucional y grupal. Esta aproximacion permite identificar las
condiciones reales en las que se lleva a cabo la intervencion docente, asi como los factores
contextuales, académicos y sociales que influyen en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las

matematicas, los cuales serian considerados para el disefio de las estrategias didacticas posteriores.

La informacion presentada en esta seccion se obtuvo a partir de la aplicacion de diversos
instrumentos de recoleccion de datos, seleccionados con la finalidad de elaborar una descripcion
de la escuela como una primera aproximacion al campo de estudio. El diagndstico constituye un
proceso fundamental para comprender las caracteristicas del contexto educativo y orientar de
manera pertinente la toma de decisiones pedagdgicas, ya que permite identificar necesidades,
problematicas y condiciones reales en las que se desarrolla la practica docente (Zabalza, 2004). En
este sentido, se consider6 necesario disefiar y aplicar instrumentos que posibilitaran una
comprension amplia de las dindmicas escolares, del alumnado y de los actores que intervienen en
el proceso educativo dentro de la escuela secundaria donde se llevd a cabo la jornada de practicas

profesionales.

Para la seleccion de los instrumentos se consulto el texto La investigacion en la practica
educativa: guia metodologica de investigacion para el diagnostico y evaluacion en los centros
docentes (Martinez, 2007), el cual ofrece orientaciones claras sobre los procedimientos y técnicas
de recoleccion de informacion, asi como criterios para su eleccion en funcion de los objetivos del
estudio y del tipo de realidad educativa que se pretende conocer. Al tratarse de un primer
acercamiento a un contexto escolar especifico, se consider6 pertinente recurrir a técnicas propias
de los estudios de campo, ya que estas permiten analizar las situaciones educativas en su ambiente

natural y obtener informacion contextualizada.

Los principales instrumentos utilizados fueron guias de observacion de clase, tanto
participante como no participante, asi como encuestas aplicadas a distintos actores de la
comunidad educativa. En primer lugar, se aplic6 una encuesta al alumnado con el propdsito de

conocer informacion general del grupo como: nivel socioecondémico, intereses personales, gustos



respecto a las asignaturas en curso y frecuencia de participacion en clase. Asimismo, se aplico una
encuesta a la maestra titular del grupo para recuperar su percepcion sobre las caracteristicas
académicas y actitudinales del alumnado asignado y otra a la persona encargada de la Unidad de
Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER) dentro de la escuela, con la finalidad de
conocer aspectos relacionados con la atencion a la diversidad y el acompafiamiento institucional.
Estas encuestas se disefiaron bajo un enfoque de cuestionario de preguntas abiertas, instrumento
que permite obtener informacién directa de los actores educativos mediante la formulacion de
preguntas claras y comprensibles, lo que facilita la recuperacion de opiniones, percepciones y
experiencias relacionadas con el funcionamiento de la institucion y del grupo escolar (Martinez,

2007).

De manera complementaria, se seleccion6 la guia de observacion como instrumento clave
para identificar las caracteristicas de los grupos participantes, debido a que la observacion
sistemdtica permite registrar de forma directa y contextualizada los comportamientos,

interacciones y dindmicas que se desarrollan en el entorno escolar.
Descripcion del contexto

La escuela donde se llevaron a cabo las practicas en los Semestres 07 y 08, fue la
Secundaria General “Potosinos Ilustres”. La escuela opera en turnos matutino y vespertino y esta
ubicada en una colonia del sur de la ciudad de San Luis Potosi, S.L.P. Las practicas profesionales

durante el ciclo escolar 2025-2026 se realizaron con los grupos de 1°. “A” y 1°. “D”.

En cuanto a las condiciones socioecondémicas locales, la zona donde se ubica la escuela
presenta caracteristicas propias de los sectores urbanos y semiurbanos. Se trata de un entorno
donde coexisten colonias con distinto grado de desarrollo: algunas cuentan con servicios basicos
completos y viviendas de construccion formal, mientras que otras presentan rezagos en

infraestructura, como pavimentacion, drenaje o suministro de agua potable constante.

En términos socioecondmicos, la poblacion de la zona pertenece principalmente a sectores
de nivel medio y medio-bajo, con actividades econdmicas relacionadas con el comercio local,
servicios, empleos administrativos o trabajo informal. De acuerdo con los resultados del
cuestionario aplicado al alumnado, gran parte de los padres de familia no cuenta_con una profesion

universitaria, desempefiandose principalmente como albaiiiles, mecénicos, choferes o vendedores,



mientras que la mayoria de las madres son amas de casa. Ninguno de los estudiantes manifestd

tener un empleo, lo que indica que pueden concentrarse en sus estudios.

La zona de Balcones del Valle y colonias aledafias como Tierra Blanca presentan ciertas
condiciones contextuales relacionadas con el acceso al agua, el mantenimiento urbano y la
seguridad vecinal. Estas situaciones pueden influir de manera indirecta en la vida cotidiana de los
alumnos, ya que en algunos casos pueden asociarse con ausencias ocasionales, estrés familiar o

limitaciones de recursos para materiales escolares.

Como escuela publica de educacion baésica, la institucion participa en las campafias y
programas estatales, por ejemplo, jornadas de sensibilizacion y actividades de convivencia escolar.
En afos recientes se han documentado actividades institucionales como platicas contra la violencia

escolar, lo que evidencia cierto vinculo con dependencias municipales/estatales.

En medios y redes sociales se registran comunicaciones dirigidas a padres y alumnos
(avisos de inscripciones y campafias preventivas), lo que indica una comunidad escolar activa y
relativo involucramiento parental y ciudadano en torno a temas escolares. Ademas, estos medios
funcionan como canales de comunicacion entre la institucion y la comunidad educativa, facilitando

la difusién de informacion relacionada con actividades y asuntos de interés escolar.

En cuanto a la infraestructura y servicios, la institucion presenta instalaciones tipicas para
secundaria (salones, espacios para eventos y actividades extracurriculares). Tiene tres edificios
distribuidos con salones, laboratorios, sala de maestros, oficinas de prefectura, oficina de USAER,

sanitarios tanto para alumnos como para maestros y consultorio dental (no cuenta con enfermeria).

Existen espacios para actividades recreativas como canchas de basquetbol, cooperativa,
espacio para talleres, auditorio, biblioteca y sala de medios. Los salones tienen proyector instalado,
sin embargo, estos estdn fuera de servicio y en caso de necesitar alguno, se pide en recursos

materiales o bien, se solicita el aula de medios.
Caracterizacion de los Grupos Participantes

En relacién con el contexto familiar, el analisis de las ocupaciones de los padres y madres
de familia permiti6 identificar que, en su mayoria, no cuentan con estudios de nivel superior como

licenciatura o ingenieria, desempefidndose principalmente en oficios, empleos técnicos o
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actividades comerciales. Este aspecto sugiere un contexto socioecondmico medio o medio-bajo,

lo cual puede influir en el acompafamiento académico que reciben los estudiantes en casa.

Al analizar las actividades que el alumnado realiza durante las tardes, se identifico que la
mayoria no participa en actividades laborales, lo que indica que, si bien existen ciertas limitaciones
econdmicas, estas no son de tal magnitud que obliguen a los estudiantes a incorporarse al trabajo,
permitiéndoles disponer de tiempo para la realizacion de tareas escolares. Esta informacion resulto
relevante para la planificacion de las estrategias didacticas, al considerar tanto las condiciones del

entorno familiar como la disponibilidad de tiempo del alumnado.

El contexto institucional se caracteriza por limitaciones en el acceso a recursos materiales
y tecnologicos, lo que exige una planeacion didactica flexible, creativa y acorde con las
posibilidades reales de la escuela, priorizando el uso de materiales impresos y estrategias que

optimicen el tiempo en el aula.

A partir de la aplicacion de un cuestionario, se identificaron caracteristicas relevantes de
los grupos que orientaron la intervencion didactica. En ambos grupos se observo que una parte
importante del alumnado manifest6 no sentirse comodo participando en clase, principalmente por
pena, miedo a equivocarse o dificultades para comprender los contenidos, aunque también se
identificaron estudiantes que participan activamente por interés o por mejorar su desempeflo

académico.

En cuanto a las preferencias sobre la dinamica de las clases, en ambos grupos predominé
la solicitud de actividades mas dindmicas, divertidas y participativas, lo que evidencio la necesidad
de implementar estrategias basadas en metodologias activas. Asimismo, se identificaron algunos
casos con Barreras para el Aprendizaje y la Participacion (BAP), relacionadas principalmente con
dificultades visuales o de atencion. Por otro lado, el andlisis de los intereses personales del
alumnado mostré una amplia diversidad de gustos en ambos grupos, sin una tendencia

predominante.

La guia de observacion no participante se decididé emplear en la asignatura de Espafiol ya
que a partir de la encuesta aplicada al alumnado se identificd que esta era la materia en la que
manifestaban mayor disposicion e interés por participar. Esta decision permitié contar con un

referente comparativo sobre las condiciones y estrategias que favorecian la participacion del
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alumnado en otra asignatura, con el fin de contrastarlas posteriormente con lo observado en la
clase de Matematicas. Tal como sefiala Martinez (2007), la observacion resulta indispensable en
los estudios de campo, ya que posibilita contrastar la informacion obtenida mediante otros
instrumentos y captar aspectos del contexto que no siempre son expresados de manera explicita

por los sujetos involucrados.

En el ambito académico, se reconoce la necesidad de atender de manera permanente areas
fundamentales como el dominio de las operaciones basicas y la ortografia, ya que estas influyen
en la comprension, resolucion y presentacion de los contenidos matematicos. La atencion a estos
aspectos permitira hacer mas agil el desarrollo de las clases y favorecer una participacion mas

activa de los estudiantes.

Asimismo, los datos recolectados evidencian la presencia de diversidad en el aula,
manifestada en situaciones como hipoacusia, hiperactividad, aislamiento social y dificultades para
comprender conceptos matemadticos. Estas condiciones demandan una intervencion docente
inclusiva, que contemple ajustes razonables, acompafiamiento constante y estrategias

diferenciadas que garanticen la participacion y el aprendizaje de todos los alumnos.
Grupo de 1°A.

El grupo de 1°A se distingue por mantener una actitud positiva ante el trabajo escolar y por
su disposicion a participar en clase. De acuerdo con la maestra, los alumnos son tranquilos,
respetuosos y receptivos a las indicaciones. Gracias a las observaciones realizadas durante la clase
impartida por la maestra titular se confirmé que el grupo mantiene el orden con relativa facilidad

y responde adecuadamente cuando se solicita silencio o colaboracion.

La mayoria de los estudiantes cumple con las actividades y participa tanto de forma
voluntaria como cuando se les solicita apoyo para resolver ejercicios en el pizarron. El trabajo en
equipo suele ser funcional, pues se observd un ambiente de compafierismo y cooperacion, donde

los estudiantes tienden a ayudarse mutuamente cuando alguien presenta dudas.

En cuanto al nivel académico, el grupo presenta un dominio general aceptable en el area
de matematicas. Los alumnos comprenden los procedimientos basicos y muestran interés por la
asignatura. Sin embargo, se detectaron algunas areas de mejora como la dificultad al momento de

realizar las divisiones y algunas veces también las multiplicaciones, asi como la lentitud en el
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copiado y la resolucion de ejercicios bajo presion. También se observo deficiencia ortografica, lo
cual, aunque no afecta directamente el razonamiento matematico, si influye en la presentacion y

claridad de sus producciones escritas.

Respecto a la atencién a la diversidad, con la informacién proporcionada por la docente
titular y las propias observaciones realizadas, se identificé a una alumna con discapacidad auditiva,
quien recibe seguimiento especializado. De igual forma otro alumno del grupo fue diagnosticado
con hiperactividad por el personal de la USAER, que requiere orientacion constante para canalizar
su energia positivamente dentro de la clase. La dinamica del grupo permite la inclusion y

convivencia con normalidad de ambos jovenes, ya que existe respeto y empatia entre companeros.

En términos generales, el grupo de 1°A puede considerarse con alto potencial de
aprendizaje, que responde bien a estrategias dindmicas e innovadoras, especialmente aquellas que
implican manipulacion de materiales, uso de recursos visuales y participacion activa. Su actitud
colaborativa y su disposicion al trabajo representan una fortaleza significativa para el desarrollo

de proyectos que promuevan el aprendizaje significativo.
Grupo de 1°D.

El grupo 1°D presenta caracteristicas distintas. Segin la maestra titular y las observaciones
realizadas, se trata de un grupo mas inquieto y disperso, con dificultades para mantener la atencion
y seguir las indicaciones durante periodos prolongados. El nivel de energia es alto, y los alumnos
tienden a distraerse con facilidad, sobre todo porque la mayoria de las clases se imparten después

del receso, momento en el que el grupo suele mostrarse mas inquieto y menos concentrado.

En cuanto a la participacion, aunque existe un pequeio grupo de estudiantes que interviene
con frecuencia y demuestra interés por la materia, aproximadamente la mitad del grupo se muestra
desinteresado o desconectado durante las actividades. Esto se refleja en el trabajo en equipo, que

no siempre resulta efectivo, pues algunos integrantes no asumen responsabilidades equitativas.

La opinion de la docente titular y las observaciones propias coinciden en que este grupo
requiere estrategias de ensefianza mds activas y participativas, que involucren movimiento, retos
cortos, juegos o actividades practicas para mantener la atencion y canalizar su energia
positivamente. Asimismo, se recomienda implementar una participacion dirigida, en la que todos

los alumnos tengan oportunidad de intervenir y no siempre sean los mismos.
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Dentro del grupo también se identificaron casos especificos que requieren atencion
diferenciada: un alumno que muestra aislamiento social y desinterés por la materia, con cuadernos
vacios y baja motivacion, asi como una alumna que manifiesta dificultades significativas para
comprender conceptos matematicos basicos. Estos casos demandan acompafiamiento académico

y emocional, asi como actividades de refuerzo que faciliten su inclusion en el grupo.

En lo académico, el grupo presenta un nivel mas heterogéneo que el 1°A. Mientras algunos
alumnos dominan los temas de manera adecuada, otros muestran vacios en aprendizajes previos,
especialmente en operaciones basicas. Sin embargo, se percibe potencial de mejora si se promueve
un clima de aula estructurado, con reglas claras, seguimiento constante y estrategias didacticas que

combinen lo ladico con lo formativo.

En sintesis, el grupo 1°D requiere un mayor acompafiamiento docente para fortalecer la
disciplina, el trabajo colaborativo y la motivaciéon. Su energia y espontaneidad pueden
transformarse en un factor positivo si se aprovechan mediante actividades dindmicas que fomenten

la curiosidad y el interés por la asignatura.

Los puntos mencionados anteriormente seran considerados en la intervencion docente; sin
embargo, el foco de atencion serd propiciar la participacion del alumnado en las clases de
matematicas a través de actividades dindmicas y retadoras para los alumnos. Esto con el proposito
de abordar la dificultad para mantener la atencion, el seguimiento de indicaciones, el desinterés

para realizar las actividades, la dificultad para trabajar en equipo y la falta de disciplina.

Esta decision se tomo a partir de la consideracion de diversos factores identificados durante
el diagnostico realizado en la escuela. En primer lugar, el desinterés del alumnado en las clases
fue sefialado como un tema relevante dentro del Consejo Técnico Escolar (CTE) al proponerse
como problematica para integrar en el Programa Analitico de la escuela, donde los propios
docentes lo ubicaron entre las tres situaciones prioritarias que requerian atencion, al concentrar el
mayor numero de votos. Este consenso institucional evidencid que la falta de motivacion y
participacion del alumnado no se trataba de una situacion aislada, sino de una preocupacion

compartida por la comunidad docente.

A ello se sumaron los resultados de la encuesta aplicada al alumnado, los cuales

permitieron reconocer que, si bien existia un gusto general por la asignatura de matematicas,
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persistian dificultades relacionadas con la participacion activa, asociadas principalmente a factores

emocionales (como la pena) y cognitivos (como la falta de comprension de los contenidos).

Asimismo, las preferencias del alumnado por actividades que implicaban interaccion,
dinamismo y participacién directa, asi como sus recomendaciones de clases mas creativas y
dindmicas, reforzaron la pertinencia de centrar la intervencion docente en el fortalecimiento de la
motivacion y el interés mediante estrategias acordes con dichas caracteristicas. En conjunto, todos
los elementos justificaron la decision de orientar la posterior intervencion hacia el uso de
actividades dindamicas y retadoras, con la finalidad de atender las dificultades detectadas y

favorecer una participacion mas activa del alumnado en la clase de matematicas.

La aproximacion al campo de estudio permitié reconocer la necesidad de implementar
estrategias didacticas motivadoras que respondan a las caracteristicas especificas de los grupos.
Este analisis contextual se convierte en un factor fundamental para la toma de decisiones
pedagobgicas, orientadas a mejorar la participacion, el interés y el aprendizaje significativo de los

estudiantes en la clase de matematicas.

A partir de este andlisis, se toma la decision de trabajar con los dos grupos durante el
desarrollo del portafolio, ya que esto permite ampliar las posibilidades de intervencion y reflexion
sobre la practica docente. El trabajo con dos grupos favorece la reorientacion continua de las
estrategias implementadas, en tanto que las experiencias obtenidas en uno de ellos pueden ser
analizadas y, en su caso, ajustadas antes de ser aplicadas en el otro. Este proceso facilita una
reflexion inmediata sobre la practica, permitiendo identificar de manera oportuna qué decisiones

resultan pertinentes y cudles requieren modificacion.

Asimismo, el hecho de intervenir en grupos con caracteristicas distintas posibilita observar
diversas formas de respuesta del alumnado ante una misma propuesta didactica, lo que enriquece
el analisis de la participacion y permite reconocer la influencia del contexto grupal en los procesos
de ensefianza y aprendizaje. En este sentido, trabajar con ambos grupos no solo amplia el campo
de observacion, sino que también fortalece la capacidad de analisis y la toma de decisiones durante

la practica docente.
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Descripcion y Focalizacion del Problema

En este apartado se presenta la revision de algunos referentes relacionados con los factores
que inciden en la participacion de los alumnos en la clase de matematicas. Este analisis de
investigaciones previas permitid contextualizar y comprender las causas y consecuencias

asociadas a la limitada participacion del alumnado en el aprendizaje matematico.
La Desmotivacion del Alumnado en la Clase de Matematicas

La desmotivacion escolar en la clase de matematicas es una problematica reconocida en
distintos contextos educativos y niveles de ensefianza, particularmente en la educacion secundaria.
Diversos estudios coinciden en que una parte significativa del alumnado manifiesta actitudes
negativas hacia esta asignatura, lo que se refleja en desinterés, ansiedad, escasa participacion y
bajo rendimiento académico. Parra y Ariza (2014), sefialan que la actitud del alumnado hacia las
matematicas guarda una relacion directa con sus resultados académicos, ya que una percepcion
negativa incrementa los niveles de ansiedad y estrés, mientras que una actitud positiva favorece el

aprendizaje y la disposicion a participar.

La desmotivacion no surge de manera repentina ni aislada, sino que se construye
progresivamente a partir de experiencias escolares previas, muchas de ellas asociadas a
dificultades persistentes en la comprension de los contenidos matematicos. Cuando el alumnado
percibe que no logra avanzar o comprender, se debilita su interés por la asignatura y se refuerza la
idea de que las matematicas son inaccesibles o reservadas solo para algunos estudiantes. Esta
percepcion genera una distancia emocional con la materia y limita la implicacion activa del alumno

en las actividades de clase.

Desde esta perspectiva, la desmotivacidon en matematicas no puede ser entendida
unicamente como falta de esfuerzo o de interés por parte del alumnado, sino como un fenémeno
complejo que refleja la interaccion entre factores personales, didacticos y contextuales, los cuales
influyen directamente en la forma en que los estudiantes se relacionan con el aprendizaje

matematico.
Factores que Influyen en la Desmotivacion del Alumnado

La literatura revisada permite identificar diversos factores que influyen en la desmotivacion
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del alumnado en la clase de matematicas. Estos factores no actuan de manera aislada, sino que se
interrelacionan y se refuerzan mutuamente, configurando escenarios poco favorables para el

aprendizaje y la participacion activa.

Factores Personales y Emocionales. Entre los factores personales y emocionales destacan
el miedo al error, la ansiedad matematica, la baja autoestima académica y la escasa confianza en
las propias capacidades. Parra y Ariza (2014), sefialan que los altos niveles de estrés y ansiedad se

asocian con un menor rendimiento académico y con una actitud de rechazo hacia la asignatura.

Cuando el alumno anticipa el fracaso o teme equivocarse frente a sus compaifieros, opta por
no participar como una forma de protecciéon emocional. Asimismo, las experiencias previas de
fracaso escolar influyen de manera significativa en la construccidon de una autoimagen negativa
como aprendiz de matemadticas. Estas experiencias generan la creencia de que el esfuerzo no
produce resultados, lo cual reduce la disposicion del alumnado para involucrarse en las actividades

propuestas y aceptar nuevos retos académicos.

Factores Didacticos y Metodologicos. Los factores didacticos y metodologicos ocupan
un lugar central en la explicacion de la desmotivacion del alumnado. Practicas de ensefianza
centradas principalmente en la exposicion del docente, la repeticion mecanica de ejercicios y la
escasa relacion de los contenidos con situaciones significativas para los estudiantes favorecen la
pasividad y el desinterés. Parra y Ariza (2014), identifican como causas frecuentes de
desmotivacion la percepcion de las matematicas como una disciplina abstracta, poco Util y alejada

de la realidad del alumnado.

Molina Legaz y Molina Canovas (2021), sefialan que la participacion del alumnado esta
estrechamente vinculada a lo que el docente hace en el aula; cuando la clase se limita a reproducir
informacion ya contenida en los apuntes, se genera una sensacion de inutilidad de la asistencia y
de la participacion, lo que refuerza la apatia del alumnado. De igual forma, errores comunes como
avanzar a un ritmo acelerado, no destacar ideas clave o suponer conocimientos previos

inexistentes, dificultan la comprension y reducen la motivacion para participar.

Factores Contextuales y Escolares. Los factores contextuales y escolares también
influyen de manera significativa en la desmotivacion del alumnado. Grupos numerosos, programas

extensos y una carga excesiva de contenidos limitan la posibilidad de atender la diversidad de
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ritmos y estilos de aprendizaje presentes en el aula. Rodriguez y Diaz (2015), sefialan que estas
condiciones favorecen practicas docentes poco flexibles, en las que resulta dificil generar espacios

de interaccion, reflexion y participacion activa.

En estos contextos, el alumnado que presenta mayores dificultades suele quedar rezagado,
lo que incrementa su sensacion de fracaso y refuerza su desvinculacion del proceso de aprendizaje.
De este modo, la desmotivacion se convierte en un problema estructural que trasciende al

estudiante individual y se relaciona con la organizacién escolar y curricular.
Consecuencias de la Desmotivacion en el Aprendizaje Matemadtico

Las consecuencias de la desmotivacion en la clase de matematicas se manifiestan en
distintos niveles. En primer lugar, se observa una escasa participacion activa, tanto oral como
cognitiva, ya que el alumnado evita intervenir, formular preguntas o compartir procedimientos por
temor a equivocarse. En segundo lugar, la desmotivacion afecta la comprension de los contenidos,

pues el alumno se limita a memorizar procedimientos sin lograr una comprension profunda.

Parra y Ariza (2014), advierten que la desmotivacion sostenida puede derivar en abandono
progresivo de la asignatura, acumulacion de lagunas conceptuales y, en casos extremos, en rechazo
total hacia las matematicas; estas consecuencias evidencian la necesidad de replantear la practica
docente, buscando alternativas que favorezcan la motivacion y la participacion del alumnado como

condiciones para el aprendizaje.
La Participacion Activa del Alumnado como Condicion para el Aprendizaje

La participacion activa del alumnado se reconoce como un elemento fundamental dentro
del proceso de ensefianza-aprendizaje, particularmente en el 4rea de matematicas, donde la
construccion del conocimiento requiere del involucramiento constante del estudiante en la
resolucion de problemas, la reflexion y el intercambio de ideas. En este apartado se aborda la
participacion activa como una condicion necesaria para el aprendizaje, a partir de su
conceptualizacion en el aula, del reconocimiento del alumno como centro del proceso educativo y
del andlisis de diversas estrategias didacticas orientadas a favorecer su implicacion en las

actividades escolares.
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Concepto de Participacion Activa en el Aula

La participacion activa del alumnado se entiende como el grado en que los estudiantes se
involucran de manera consciente, reflexiva y constante en las actividades de aprendizaje. No se
limita a intervenir oralmente, sino que incluye la resolucién de problemas, el intercambio de ideas,
la argumentacion y la toma de decisiones durante la clase. Molina Legaz y Molina Canovas (2021),
destacan que la participacion activa favorece aprendizajes mas duraderos, especialmente cuando

el alumno enfrenta situaciones problematicas y reflexiona sobre los procedimientos utilizados.

Desde esta perspectiva, la participacion activa se configura como una condicion necesaria
para el aprendizaje matematico, ya que permite al alumno construir significados, contrastar ideas

y desarrollar un pensamiento 16gico mas solido.
El Alumno como Centro del Proceso de Ensefianza-Aprendizaje

Colocar al alumno como centro del proceso de ensenanza-aprendizaje implica reconocerlo
como sujeto activo en la construccion del conocimiento. Villacis, Andrade y Vigoa (2023), sefialan
que, desde el enfoque constructivista, el conocimiento no se transmite de manera pasiva, sino que

se construye activamente a partir de la interaccion con el entorno y con otros sujetos.

En este sentido, el rol del docente se transforma, pasando de ser transmisor de informacion
a mediador del aprendizaje. Cuando el alumno asume un papel activo, aumenta su compromiso
con las tareas, mejora su disposicion para participar y se fortalece el sentido de responsabilidad

sobre su propio aprendizaje.
Estrategias para Fomentar la Participacion Activa

Los autores revisados coinciden en que la participacion activa no surge de manera
espontanea, sino que requiere ser promovida intencionalmente mediante estrategias didacticas
adecuadas. Molina Legaz y Molina Canovas (2021), sefialan la importancia de plantear problemas
retadores, utilizar ejemplos de la vida cotidiana, alternar formas de exposicion y fomentar el trabajo

colaborativo.

Asimismo, destacan que la participacion debe ser valorada como parte del proceso de
evaluacion, lo que refuerza su importancia para el alumnado. Estas estrategias permiten generar

ambientes de aprendizaje mas dindmicos, en los que el error se reconoce como parte del proceso
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y la participacion se concibe como una oportunidad de aprendizaje y no como un riesgo.
Motivacion y Variables Asociadas al Aprendizaje Activo

La motivacion constituye un factor determinante para comprender la participacion activa
del alumnado y su relacion con el aprendizaje significativo en la clase de matematicas. En este
apartado se analizan diversas variables asociadas al aprendizaje activo, con el propdsito de
identificar aquellos elementos que influyen en la disposicion del alumnado para involucrarse en
las actividades propuestas. Para ello, se abordan los conceptos de motivacion intrinseca y
extrinseca, la autoeficacia y la atencién a la diversidad, reconociendo su impacto en la
participacion, el compromiso y la permanencia del alumnado frente a los retos matematicos. El
analisis de estas variables permite sustentar la necesidad de disefiar estrategias didacticas que
favorezcan ambientes de aprendizaje motivadores, inclusivos y acordes a las caracteristicas y

necesidades del alumnado.
Motivacion Intrinseca y Extrinseca en el Aprendizaje

La motivacion constituye un elemento clave para comprender la participacion activa del
alumnado. Ryan y Deci (2000), distinguen entre motivacion intrinseca, que surge del interés y el
disfrute por la actividad en si misma, y motivacion extrinseca, que se relaciona con recompensas
externas como calificaciones o reconocimientos. Los mismos autores afirman que en el contexto
educativo, ambos tipos de motivacion influyen en el comportamiento del alumnado, aunque la

motivacién intrinseca se asocia con aprendizajes mas profundos y duraderos.

En la clase de matematicas, fomentar la motivacion intrinseca implica proponer actividades
significativas, retadoras y relacionadas con la realidad del alumnado, de modo que el interés por

aprender no dependa unicamente de factores externos.
Autoeficacia y su Impacto en la Participacion del Alumnado

La autoeficacia se refiere a la creencia del estudiante en su capacidad para realizar una
tarea con éxito. Henzenn, Prendes y Cadoche (2011), sefialan que el nivel de autoeficacia influye
directamente en la forma en que el alumnado participa en clase, ya que aquellos estudiantes que
confian en sus capacidades intervienen con mayor frecuencia y persistencia, incluso ante tareas

complejas. Por el contrario, una baja autoeficacia favorece la falta de participacion y el abandono
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temprano de los retos matematicos, lo que refuerza la desmotivacion y limita el aprendizaje.
Atencion a la Diversidad y su Relacion con la Motivacion y Participacion

La atencion a la diversidad es un elemento fundamental para promover la motivacion y la
participacion del alumnado. Hernandez y Moreno (2014), sefalan que la ensefianza de las
matematicas debe orientarse a la creacion de comunidades de aprendizaje en las que se aprueben
las aportaciones de todos los estudiantes, distinguiendo entre participacion pedagogica y
participacion matematica. Los mismos autores explican que la participacion pedagogica se
relaciona con intervenciones vinculadas al seguimiento de la dindmica de la clase, mientras que la
participacion matematica implica la expresion de razonamientos, estrategias y explicaciones
propias, lo que favorece una comprension mas profunda de los contenidos y una mayor implicacion

del alumnado en su aprendizaje.

Cuando no se reconocen las aportaciones del alumnado, la participacion se convierte en un
factor de exclusion. Atender la diversidad implica reconocer distintos ritmos, estilos de aprendizaje
y formas de participacion, lo cual contribuye a generar un ambiente de confianza que favorece la

motivacion y el aprendizaje activo.

Larevision de la literatura permite reconocer que la desmotivacion y la escasa participacion
del alumnado en la clase de matematicas son problematicas frecuentes. Los autores consultados
coinciden en que, cuando el proceso de ensefianza se centra principalmente en la transmision de
contenidos y se limita la participacion del alumnado, los estudiantes asumen un rol pasivo que
afecta su interés, su confianza y su involucramiento en el aprendizaje. En este sentido, la
participacion activa no debe entenderse solo como una estrategia, sino como una condicién
necesaria para que el alumnado se reconozca como protagonista de su aprendizaje y desarrolle una

relacion mas positiva con las matematicas.

La literatura revisada destaca que la motivacion, la autoeficacia y la atencion a la diversidad
estan estrechamente relacionadas con la participacion del alumnado. Cuando el aula se concibe
como un espacio donde se valoran las ideas, se respetan los ritmos de aprendizaje y se promueve
el didlogo y el trabajo colaborativo, los estudiantes muestran mayor disposicion para participar y

aprender.

La revision de estudios e investigaciones realizadas sobre el tema del portafolio, permitid
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identificar que la desmotivacion y la escasa participacion del alumnado en la clase de matematicas
responden a la interaccion de factores personales, didacticos y contextuales. Si bien los factores
personales y contextuales influyen de manera significativa en la disposicion del alumnado para
aprender, estos se encuentran, en gran medida, fuera del alcance directo de la intervencion docente.
En contraste, los factores didacticos y metodologicos representan un ambito que puede ser
abordado directamente por el docente, ya que dependen del disefio de las actividades, la
organizacion de la clase y las estrategias de ensefianza empleadas. En este sentido, la practica
docente adquiere un papel central para generar ambientes de aprendizaje que favorezcan la

motivacion y la participacion activa del alumnado.
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Referentes teoricos

El presente apartado tiene como finalidad sustentar tedricamente la propuesta de
intervencion docente, a partir de modelos y teorias del aprendizaje que colocan al alumno en el
centro del proceso educativo. Se abordan los principales aportes del paradigma constructivista, asi
como el papel de las metodologias activas y las situaciones didacticas como referentes tedricos
que permiten comprender y promover la participacion activa del alumnado en la clase de

matematicas.
El Paradigma Constructivista como Fundamento del Aprendizaje Activo

El paradigma constructivista constituye uno de los principales referentes tedricos para
comprender el aprendizaje desde una perspectiva centrada en el estudiante. A diferencia de
enfoques tradicionales, donde el conocimiento se concibe como un conjunto de contenidos que
deben transmitirse de manera directa, el constructivismo plantea que aprender implica un proceso
activo de construccion interna, mediado por la experiencia, la reflexion y la interaccion social. Esta
concepcion resulta especialmente pertinente para analizar practicas docentes orientadas a la

creacion de ambientes de aprendizaje que favorezcan la participacion activa del alumnado.

Jean Piaget (1972) sefald que “el conocimiento no es una copia de la realidad, sino una
construccion activa del sujeto” (p. 15). Esta idea permite comprender que el aprendizaje no ocurre
por simple exposicion a la informacion, sino a través de la actividad mental del estudiante, quien
interpreta, reorganiza y resignifica los contenidos. Desde esta perspectiva, el aprendizaje activo se
entiende como una consecuencia directa del enfoque constructivista, ya que el estudiante no solo
recibe informacion, sino que la cuestiona y la reconstruye a partir de sus conocimientos previos y

de las situaciones que enfrenta en el aula.

El constructivismo reconoce que el aprendizaje se fortalece cuando el alumno participa de
manera consciente en actividades que implican resolver problemas, intercambiar ideas y tomar
decisiones. En este sentido, ensefiar no significa transmitir respuestas acabadas, sino generar

condiciones para que el estudiante piense y actue sobre el conocimiento.
Principios del Constructivismo en Educacion

El constructivismo surge como un paradigma que busca explicar como se produce el

aprendizaje, poniendo énfasis en el papel activo del sujeto en la construccion del conocimiento.
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Sus bases tedricas comienzan a consolidarse a lo largo del siglo XX, como respuesta a modelos
educativos tradicionales que concebian al estudiante como un receptor pasivo de informacién y al

aprendizaje como un proceso centrado en la memorizacion y la repeticion (Carretero, 1997).

Uno de los pioneros del constructivismo es Jean Piaget (1972), quien desde la psicologia
genética sostuvo que conocer un objeto es actuar sobre €l y transformarlo. Para este autor, el
aprendizaje implica procesos de asimilacion y acomodaciéon que permiten la reorganizacion
constante de los esquemas cognitivos. Esto significa que el estudiante aprende cuando enfrenta
situaciones que desafian su pensamiento y lo obligan a modificar sus estructuras mentales, lo que

refuerza la idea de un aprendizaje activo.

De manera complementaria, Lev Vigotsky aportd una vision sociocultural del
constructivismo al afirmar que “toda funcion en el desarrollo cultural del nifio aparece dos veces:
primero a nivel social y luego a nivel individual” (Vigotsky, 1979, p. 94). Esta afirmacion resalta
la importancia de la interaccion social en el aprendizaje y permite comprender que el conocimiento
se construye a través del didlogo, la colaboracion y la mediacion de otros. Desde este enfoque, el

aprendizaje no es un proceso individual aislado, sino una actividad social compartida.

Otro autor clave es Jerome Bruner (1961), quien defendido el aprendizaje por
descubrimiento y afirmé que “el aprendizaje ocurre cuando el estudiante se enfrenta a problemas
cuya solucion requiere ir mas alld de la informacion proporcionada y descubrir por si mismo las
relaciones subyacentes” (p. 22). Desde esta perspectiva, Bruner sostiene que el estudiante aprende
mejor cuando no se le otorga la solucion de una manera obvia, sino que participa activamente en
la exploracion y busqueda de relaciones entre conceptos, favoreciendo el desarrollo del
pensamiento critico, la autonomia intelectual y una comprension mas profunda y duradera del

conocimiento.

A su vez, este tipo de procesos se relaciona con el uso de estrategias heuristicas, entendidas
como procedimientos flexibles de resolucion de problemas que no siguen un algoritmo fijo, sino
que orientan al estudiante en la exploracion, formulacion de conjeturas y toma de decisiones
durante la resolucion de tareas. En este sentido, la heuristica permite al alumno avanzar en la
construccion de soluciones a partir de aproximaciones sucesivas, favoreciendo el desarrollo de

habilidades de pensamiento l6gico y creativo (Schoenfeld, 1985).
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Por su parte, David Ausubel (1968) contribuy6 al constructivismo desde el enfoque del
aprendizaje significativo, al sefialar que “el factor mas importante que influye en el aprendizaje es
lo que el alumno ya sabe” (p. vi). Esta afirmacion subraya la necesidad de considerar los
conocimientos previos del estudiante como punto de partida para la ensefianza, ya que el
aprendizaje ocurre cuando la nueva informacion se relaciona con lo que el alumno ya conoce y

funciona a modo de “pista” para encontrar la solucién a algun problema.

En el ambito educativo, el constructivismo comenzo6 a influir de manera mas clara a partir
de la segunda mitad del siglo XX, promoviendo practicas pedagogicas centradas en el alumno, la
resolucion de problemas, el aprendizaje colaborativo y la reflexion sobre los procesos de
aprendizaje. De este modo, el constructivismo se ha mantenido vigente como un marco de
referencia que orienta la practica docente hacia la creacion de ambientes de aprendizaje

participativos y significativos, especialmente en la ensefianza de las matematicas.
Teorias del Aprendizaje con Enfoque Constructivista

Dentro del paradigma constructivista se desarrollan diversas teorias que permiten
comprender con mayor profundidad como se produce el aprendizaje y de qué manera puede
favorecerse desde la practica docente. Estas teorias coinciden en reconocer al estudiante como un
sujeto activo, que construye el conocimiento a partir de sus experiencias previas, de la interaccion
con los contenidos y del contexto en el que aprende. Entre las mas influyentes se encuentran el
aprendizaje significativo y el aprendizaje por descubrimiento, las cuales han tenido un impacto

importante en el disefio de propuestas didacticas centradas en la participacion activa del alumnado.

Aprendizaje Significativo. El aprendizaje significativo, propuesto por David Ausubel,
constituye una de las aportaciones mas relevantes del constructivismo cognitivo. Esta teoria parte
de la idea de que aprender no consiste en memorizar informaciéon de manera aislada, sino en
integrar los nuevos conocimientos dentro de la estructura cognitiva del estudiante. Ausubel afirma
que “el aprendizaje significativo ocurre cuando una nueva informacion se relaciona de modo no

arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe” (Ausubel, 2002, p. 37).

De acuerdo con este autor, para que el aprendizaje sea significativo deben cumplirse tres

condiciones fundamentales:

1. Que el material de aprendizaje sea potencialmente significativo.
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2. Que el alumno posea conocimientos previos relevantes.

3. Que exista una disposicion del estudiante para aprender de manera significativa

(Ausubel, 1968).

Estas condiciones resaltan la importancia de considerar al alumno como un sujeto que llega
al aula con experiencias, ideas y saberes previos que influyen directamente en la comprension de
los nuevos contenidos. Desde esta perspectiva, el papel del docente consiste en organizar y
presentar la informacion de manera clara, ldgica y relacionada con los conocimientos previos del

alumnado.

En el contexto de la ensefianza de las matematicas, el aprendizaje significativo adquiere
especial relevancia, ya que permite superar practicas centradas en la repeticion mecdnica de
procedimientos. Cuando los contenidos matematicos se presentan de forma contextualizada y
vinculada con situaciones cercanas al alumnado, se incrementa la comprension conceptual y la
motivacion por aprender. De este modo, la participacion activa del estudiante se ve fortalecida, ya

que el aprendizaje adquiere sentido y utilidad.

Aprendizaje por Descubrimiento. El aprendizaje por descubrimiento, desarrollado por
Jerome Bruner, se fundamenta en la idea de que el conocimiento se construye de manera mas
solida cuando el alumno participa activamente en el proceso de busqueda y comprension de los
conceptos. Bruner (1961) sostiene que “aprender consiste en descubrir relaciones y principios por

uno mismo” (p. 22), lo cual implica un rol activo del estudiante frente al conocimiento.

Desde esta teoria, el aprendizaje no se produce cuando el docente transmite contenidos de
manera acabada, sino cuando disefia situaciones que invitan al alumno a explorar, formular
hipotesis, contrastar ideas y reflexionar sobre sus propios procesos de pensamiento. Bruner (1961)
sefiala que el descubrimiento favorece la motivacion intrinseca, ya que el alumno experimenta el

aprendizaje como un reto intelectual y no como una imposicion externa.

El aprendizaje por descubrimiento se apoya en el uso de problemas, preguntas abiertas y

actividades que estimulan la curiosidad y el razonamiento.

En la ensenanza de las matematicas, el aprendizaje por descubrimiento permite que los

estudiantes comprendan los conceptos a partir de la exploracion y la resolucion de problemas, en
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lugar de memorizar formulas sin sentido. Al enfrentarse a situaciones que requieren pensar, probar
estrategias y justificar resultados, los alumnos participan de manera mas activa y desarrollan una

comprension mas profunda de los contenidos.

Aunque el aprendizaje significativo y el aprendizaje por descubrimiento presentan énfasis
distintos, ambos enfoques se complementan dentro del paradigma constructivista. Mientras
Ausubel destaca la importancia de los conocimientos previos y de la organizacion de los
contenidos, Bruner resalta el valor de la exploracién y la actividad intelectual del estudiante. En
conjunto, estas teorias ofrecen un marco solido para disefiar practicas docentes que promuevan la

participacion activa, la comprension profunda y el aprendizaje duradero.

Desde esta perspectiva, el docente puede combinar estrategias que favorezcan la activacion
de conocimientos previos con actividades de exploracion y resolucion de problemas, creando
ambientes de aprendizaje donde el alumno participe activamente y construya significado. Esta
integracion resulta especialmente pertinente para atender la problematica de la falta de motivacion
y la escasa participacion en la clase de matemadticas, ya que permite ofrecer experiencias de

aprendizaje mas significativas y retadoras.

El Trabajo Colaborativo. Las aportaciones de Lev Vigotsky refuerzan la idea de que el
aprendizaje es un proceso social antes que individual. Desde su enfoque sociocultural, el desarrollo
cognitivo ocurre primero en el plano social y posteriormente en el plano individual (Vigotsky,
1979). Esto implica que la interacciéon con otros desempefia un papel fundamental en la

construccion del conocimiento.

Uno de los conceptos centrales de su teoria es la zona de desarrollo proximo, entendida
como el espacio entre lo que el alumno puede hacer de manera autonoma y lo que puede lograr
con la ayuda de otros. En este marco, el trabajo en equipo se convierte en una estrategia clave para
promover el aprendizaje y la participacion activa, ya que permite que los estudiantes compartan
ideas, expliquen procedimientos y construyan soluciones de manera conjunta, impulsando a

aquellos que tienen mayores dificultades para desarrollar el pensamiento critico.

El lenguaje y el didlogo ocupan un lugar central en este proceso, pues funcionan como
herramientas mediadoras del pensamiento. Por ello, crear ambientes de aprendizaje donde se

fomente el intercambio de ideas, la argumentacion y el trabajo colaborativo resulta coherente con
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una vision constructivista del aprendizaje matematico.
El Rol del Docente y del Alumno desde el Constructivismo

Desde el enfoque constructivista, el alumno es concebido como protagonista de su propio
aprendizaje. Piaget afirmé que “el conocimiento no se recibe pasivamente ni por los sentidos ni
por la comunicacion, sino que se construye activamente” (Piaget, 1978, p. 38). En este sentido, el
estudiante participa activamente cuando explora, experimenta, formula hipotesis y reflexiona

sobre sus propios procesos de pensamiento.

Este cambio en la concepcion del aprendizaje implica también una transformacion en el rol
del docente. Vigotsky (1979) sostuvo que el aprendizaje se produce mediante la mediacion, lo que
coloca al docente como un guia que acompatfia y orienta el proceso. Desde esta perspectiva, ensefiar
no significa explicar todo, sino crear las condiciones necesarias para que el alumno piense,

participe y construya significado.
Situaciones Retadoras como Detonantes del Aprendizaje

Desde el constructivismo, las situaciones retadoras desempenan un papel fundamental en
el aprendizaje. Piaget (1978) sostiene que el aprendizaje se produce cuando el estudiante enfrenta
situaciones que generan desequilibrios cognitivos, los cuales lo obligan a reorganizar sus esquemas
de pensamiento. Este desequilibrio actia como motor del desarrollo intelectual, ya que impulsa al

alumno a buscar nuevas explicaciones y estrategias para comprender la situacion planteada.

Presentar problemas desafiantes, contextualizados y significativos permite activar los
conocimientos previos del alumnado y fomentar su participacion activa. Estas situaciones no solo
promueven la comprension conceptual, sino que también fortalecen la motivacion, la confianza y
la disposicion para aprender. En este sentido, estudios recientes sefialan que cuando los estudiantes
se enfrentan a actividades que implican reto cognitivo y resolucion de problemas, muestran mayor
involucramiento y participacion en el aula. Valencia, Tabango, Ramos y Sulca (2024) evidencian
que las metodologias activas basadas en situaciones problematicas incrementan el compromiso
estudiantil, ya que demandan que el alumno analice, discuta y tome decisiones, favoreciendo una

participacion mas constante y significativa.
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Metodologias Activas como Respuesta Didactica al Enfoque Constructivista

Las metodologias activas surgen como una respuesta pedagogica coherente con los
principios del constructivismo, en tanto reconocen que el aprendizaje se produce cuando el alumno
participa de manera consciente, reflexiva y activa en la construccion del conocimiento. Desde esta
perspectiva, dichas metodologias no representan inicamente un conjunto de técnicas innovadoras,
sino un cambio profundo en la concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje, en el que el

estudiante deja de ser un receptor pasivo y se convierte en un agente activo de su formacion.

Algunos autores consultados coinciden en que las metodologias activas se sustentan en la
idea de que aprender implica hacer, pensar y reflexionar sobre lo que se hace. Villacis, Andrade y
Vigoa (2023) sefialan que el constructivismo proporciona el marco tedrico que legitima el uso de
metodologias centradas en la actividad del alumno, ya que reconoce la interaccion, la
comunicacion y la experiencia como elementos esenciales del aprendizaje. Es asi que, las
metodologias activas pueden entenderse como la materializacion didactica de los principios

constructivistas en el aula.
Concepto y Caracteristicas de las Metodologias Activas

Las metodologias activas se conciben como enfoques didécticos que colocan al alumnado
en el centro del proceso educativo, promoviendo su participacion directa en la construccion del
conocimiento. En este sentido, Zabala y Arnau (2014) sefialan que “las metodologias activas son
aquellas que sittian al alumnado en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje, promoviendo
su participacion directa en la construccion del conocimiento mediante la accion, la reflexion y la
interaccion con otros” (p. 95). Desde esta perspectiva, el aprendizaje se entiende como un proceso
dinamico en el que el estudiante participa activamente, lo que resulta coherente con los principios

del constructivismo y con la necesidad de generar ambientes de aprendizaje participativos.

Esta definicion permite comprender que las metodologias activas no se reducen al uso de
dinamicas novedosas, sino que implican un cambio profundo en la forma de concebir la ensefianza,
donde el énfasis se coloca en la actividad cognitiva del estudiante. En este sentido, Valencia et al.
(2024) sostienen que estas metodologias favorecen el compromiso estudiantil, ya que sitian al
alumno en el centro de la experiencia educativa y le permiten asumir un rol activo en la

construccion del conocimiento, incrementando su participacion, motivacion y responsabilidad
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frente al aprendizaje.

Entre las principales caracteristicas de las metodologias activas se encuentran:
o El aprendizaje centrado en el estudiante
o La vinculacion de los contenidos con situaciones reales o significativas
o El trabajo colaborativo
o La reflexion constante sobre lo aprendido

e La evaluacion formativa como parte del proceso

Estas caracteristicas coinciden con los planteamientos del constructivismo, que concibe el
aprendizaje como un proceso dindmico y contextualizado. En el caso de la ensefanza de las
matematicas, el uso de metodologias activas permite superar practicas centradas en la repeticion
mecanica de procedimientos, favoreciendo la comprension conceptual y la participacion del

alumnado.
Las Metodologias Activas y la Motivacion del Alumnado

Uno de los aportes mas relevantes de las metodologias activas es su contribucion a la
motivacion del estudiante. Gaitan y De la Cruz (2024) sefialan que la implementacion de
metodologias activas en educacion secundaria tiene un impacto positivo tanto en la motivacion
como en el rendimiento académico del alumnado, ya que promueve una participaciéon mas
consciente y reflexiva. Los autores destacan que cuando los estudiantes participan activamente en

su aprendizaje, se sienten mas involucrados y responsables de su proceso formativo.

Estos hallazgos coinciden con el estudio de Valencia et al. (2024), quienes evidencian que
la aplicacion sistematica de metodologias activas incrementa la motivacion estudiantil al generar
ambientes de aprendizaje mas dinamicos, participativos y significativos. Los autores concluyen
que la motivacion aumenta cuando el alumnado percibe que sus ideas son valoradas y que tiene un

papel activo en la construccion del conocimiento.

Desde esta perspectiva, las metodologias activas no solo buscan mejorar los resultados
académicos, sino también formar estudiantes capaces de pensar criticamente, argumentar sus ideas

y participar de manera activa en el aula. Esto resulta especialmente relevante en contextos donde
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se ha identificado desmotivacion y escasa participacion en la clase de matematicas.
El Rol del Alumno y del Docente en las Metodologias Activas

La implementacion de metodologias activas implica una redefiniciéon de los roles
tradicionales en el aula. El alumno asume un papel protagénico como constructor de su
aprendizaje, mientras que el docente actiia como mediador, orientador y disefiador de experiencias

de aprendizaje significativas.

Desde la perspectiva de las metodologias activas, el rol del docente se transforma de
manera significativa. Valencia et al. (2024) destacan que el profesor asume la funcion de disenador
y mediador de experiencias de aprendizaje. En este sentido, la labor docente se centra en guiar,

acompafiar y retroalimentar el proceso, mas que en dirigirlo de forma rigida.

El alumno, por su parte, asume una mayor responsabilidad en su aprendizaje, participando
activamente en las tareas propuestas, expresando sus ideas y colaborando con sus compaieros.

Esto contribuye a fortalecer la motivacion, la autoeficacia y la confianza en sus capacidades.
Metodologias Activas para Fomentar la Participacion del Alumnado.

Las metodologias activas se concretan en estrategias didacticas que buscan generar
experiencias de aprendizaje significativas y que comparten como rasgo comun la intencion de
transformar el aula en un espacio dindmico, donde aprender implique pensar, dialogar, resolver
problemas y tomar decisiones. Diversas investigaciones han sefialado que la aplicacion de estas
metodologias contribuye a incrementar la motivacion y la participacion del alumnado,

particularmente en la educacion secundaria.

En este sentido, Gaitan y De la Cruz (2024) identifican como principales metodologias
activas el Aprendizaje Basado en Proyectos, la Gamificacion y el Aula Invertida, al analizar su
impacto en la motivacion y el rendimiento académico de estudiantes de secundaria. Los autores
destacan que estas metodologias favorecen una participacidon mas activa y consciente del
alumnado, al ubicarlo frente a situaciones de aprendizaje que requieren implicacion, colaboracién
y toma de decisiones. A partir de este enfoque, se describen a continuacién algunas de las
metodologias activas que han demostrado ser pertinentes para fomentar la participacion del

alumnado en la clase de matematicas, especialmente en contextos donde se ha identificado
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desmotivacion hacia la asignatura.
Aprendizaje Basado en Proyectos

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es una metodologia activa que organiza el
proceso de ensefianza-aprendizaje en torno al desarrollo de proyectos complejos y auténticos, que
parten de una pregunta o problema significativo para el alumnado. Segiin Thomas (2000), el ABP
se caracteriza por situar a los estudiantes frente a tareas que requieren investigacion, toma de
decisiones y elaboracion de productos concretos, lo que implica una participacion sostenida y

activa a lo largo del proceso.

Una de las caracteristicas centrales del ABP es que el aprendizaje se construye a partir de
la resolucion de problemas reales o cercanos al contexto del alumno. Esto permite que los
contenidos escolares, como los matematicos, adquieran sentido y relevancia, favoreciendo la
motivacion y el compromiso. Thomas (2000) sefala que los proyectos deben ser el eje central del
curriculo, y no actividades complementarias, de modo que los estudiantes aprendan mientras

hacen, reflexionan y colaboran.

El ABP suele desarrollarse en fases claramente definidas: planteamiento del problema o
pregunta guia, planificacion del proyecto, investigacion y desarrollo, elaboracion del producto
final y socializacion de resultados. Durante estas fases, el trabajo en equipo resulta fundamental,
ya que los alumnos intercambian ideas, distribuyen responsabilidades y construyen conocimiento

de manera conjunta.

Algunos autores advierten que la implementacion del Aprendizaje Basado en Proyectos
puede presentar dificultades cuando no se comprende su enfoque pedagogico. Thomas (2000)
sefiala que uno de los errores mas comunes consiste en reducir el proyecto a una actividad aislada
0 meramente manual, sin que exista una pregunta guia clara ni una articulacion con los contenidos
curriculares. Asimismo, convertir el proyecto en una secuencia excesivamente dirigida por el
docente limita la autonomia del alumnado y contradice el principio constructivista que sustenta

esta metodologia.

Otro error frecuente es descuidar la evaluacion del proceso y centrarse inicamente en el
producto final, lo cual invisibiliza la participacién, la toma de decisiones y el aprendizaje

progresivo de los estudiantes. Evitar estas practicas permite que el ABP funcione realmente como
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una estrategia para fomentar la participacion activa, el trabajo colaborativo y la construccion

significativa del conocimiento en la clase de matematicas.

En la ensefianza de las matematicas, el ABP permite integrar contenidos abstractos en
situaciones concretas, promoviendo la participacion activa y el desarrollo de habilidades como la
argumentacion, la resolucion de problemas y la toma de decisiones. De esta manera, el ABP se
presenta como una metodologia pertinente para atender la desmotivacion y favorecer ambientes

de aprendizaje mas dindmicos y participativos.
Gamificacion

La gamificacion consiste en la incorporacion de elementos propios del juego en contextos
educativos, con el objetivo de aumentar la motivacion, el compromiso y la participacion del
alumnado. Deterding, Dixon, Khaled y Nacke (2011) definen la gamificacién como “el uso de
elementos de disefio de juegos en contextos no ludicos” (p. 10), destacando su potencial para influir

en el comportamiento y la implicacion de los participantes.

Entre las caracteristicas mas relevantes de la gamificacion se encuentran el uso de retos,
niveles, recompensas, retroalimentacion inmediata y reconocimiento de logros. Estos elementos
favorecen que los estudiantes se involucren activamente en las actividades, mantengan el interés y
perciban el aprendizaje como una experiencia mas atractiva. En el ambito educativo, la
gamificacidon no busca convertir la clase en un juego, sino utilizar la 16gica del juego para favorecer

procesos de aprendizaje.

Deterding et al. (2011) sefialan que la gamificacion resulta especialmente efectiva cuando
se disefia de manera intencional, considerando los objetivos de aprendizaje y las caracteristicas del
alumnado. En matematicas, esta metodologia permite transformar ejercicios rutinarios en desafios

significativos, donde el error se asume como parte del proceso y se fomenta la perseverancia.

Asimismo, la gamificacion puede contribuir al fortalecimiento de la motivacion intrinseca,
ya que los estudiantes experimentan sensaciones de logro, progreso y autonomia. Esto favorece la
participacion activa, especialmente en contextos donde existe resistencia o desinterés hacia la

asignatura.
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Resolucion de problemas

La resolucion de problemas constituye uno de los enfoques mas representativos para la
ensefanza y el aprendizaje de las matematicas. Sus fundamentos fueron desarrollados por George
Polya (1965), quien plante6 que aprender matematicas implica mucho mdas que aplicar
procedimientos previamente establecidos, ya que el aprendizaje se fortalece cuando el estudiante
se enfrenta a situaciones cuya soluciéon no es inmediata y, por tanto, requiere comprender el
problema, analizar la informacion disponible, establecer relaciones, formular conjeturas y poner a

prueba diferentes estrategias antes de llegar a una solucion.

El caracter heuristico de la resolucion de problemas implica que el estudiante no dispone
de un procedimiento unico o previamente establecido para resolver una situacion, sino que debe
explorar diferentes alternativas, formular hipotesis, establecer relaciones y tomar decisiones con
base en la informacion disponible. En este sentido, las estrategias heuristicas funcionan como
orientaciones que favorecen el razonamiento matematico y la busqueda de soluciones, mas que

como reglas inflexibles para llegar a una respuesta determinada (Pdlya, 1965).

A partir de estos planteamientos, la resolucion de problemas se reconoce actualmente como
una metodologia activa de ensefanza de las matemadticas, ya que promueve que el estudiante
construya conocimientos mediante la exploracion, el andlisis, la discusion y la busqueda de

soluciones ante situaciones problematicas (Fonseca Castro y Alfaro Carvajal, 2010)

Bajo este enfoque, el docente deja de asumir un papel centrado en la transmision de
procedimientos para convertirse en un mediador que disefia situaciones retadoras, orienta el
proceso de aprendizaje y favorece que los estudiantes movilicen sus conocimientos previos,

contrasten diferentes estrategias y justifiquen sus resultados.

Diversas corrientes pedagogicas han profundizado en el estudio de las condiciones que
favorecen el aprendizaje mediante la resolucion de problemas. Entre ellas destaca la Teoria de las
Situaciones Didacticas desarrollada por Brousseau (2007), la cual explica las condiciones
didacticas que favorecen la construccion del conocimiento matematico mediante la interaccion del

estudiante con situaciones problematicas especialmente disefiadas para tal proposito.

La Teoria de las Situaciones Didécticas, desarrollada por Guy Brousseau, constituye un

referente fundamental para la ensefanza de las matematicas desde un enfoque constructivista.
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Brousseau (1998) plantea que el aprendizaje ocurre cuando el alumno se enfrenta a situaciones
problematicas disefiadas intencionalmente, en las que debe poner en juego sus conocimientos para

resolver un problema sin la intervencion directa del docente.

Una caracteristica clave de esta teoria es la nocidon de situacion adidactica, en la cual el
alumno interactia con el problema y con el medio, asumiendo un rol activo en la construccion del
conocimiento. Segin Brousseau (1998), el docente disefia la situacidon, pero se retira
momentaneamente para permitir que el alumno explore, cometa errores y reflexione sobre sus
estrategias. Para ello, propone una estructura de clase compuesta por cuatro momentos, los cuales
permiten transitar de una situacion didactica a una situacion adidactica y nuevamente a una

intervencion docente reflexiva.

1. Momento de Accion. En este primer momento, el alumno se enfrenta directamente a la
situacion problematica. Su tarea consiste en explorar, probar estrategias y tomar decisiones para
resolver el problema planteado, sin recibir explicaciones previas del docente. Aqui predomina la

accion, la experimentacion y el ensayo-error.

Brousseau (1998) sefiala que en este momento el alumno interactua con el medio y pone
en juego sus conocimientos previos, lo que favorece la aparicion de conflictos cognitivos. Este
momento resulta clave para la participacion activa, ya que el alumno se involucra de manera

genuina en la resolucion del problema.
Recomendaciones para el docente:
e Proponer problemas retadores, pero acordes al nivel del alumnado.
« Evitar dar pistas o procedimientos de forma anticipada.
o Permitir que los estudiantes trabajen de manera individual o en equipo.

2. Momento de Formulacion. En el segundo momento, los alumnos comienzan a expresar
y comunicar las estrategias que han utilizado. Esto puede hacerse de manera oral, escrita o
mediante representaciones graficas. El énfasis estd en explicar como pensaron y qué decisiones
tomaron. Este momento es fundamental porque el lenguaje se convierte en una herramienta para
estructurar el pensamiento. Segiin Brousseau (1998), al formular sus ideas, el alumno empieza a

tomar conciencia de sus propios procesos cognitivos, lo que fortalece la comprension.
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Recomendaciones para el docente:
o Fomentar la participacion de todos los estudiantes.
o Valorar las distintas estrategias, incluso aquellas que no llegan a la solucidn correcta.
e Promover un clima de respeto donde el error sea visto como parte del aprendizaje.

3. Momento de Validacién. En este momento, las estrategias propuestas son contrastadas
y discutidas. Los alumnos analizan si las soluciones funcionan, si son coherentes y si pueden
generalizarse. La validacion no proviene del docente, sino del propio problema y del intercambio

entre pares.

Este momento favorece el desarrollo del pensamiento critico y la argumentacion

matematica, ya que los estudiantes deben justificar sus respuestas y evaluar las de otros.
Recomendaciones para el docente:
o Facilitar el didlogo sin imponer respuestas.
e Hacer preguntas que orienten la reflexion.
o Evitar validar inmediatamente una tnica soluciéon como correcta.

4. Momento de Institucionalizacion. Finalmente, el docente retoma las producciones del
alumnado para formalizar el conocimiento matematico. En este momento se establecen conceptos,

procedimientos o propiedades que seran reconocidos como saberes institucionales.

Brousseau (1998) destaca que este momento es indispensable para que el conocimiento
construido de manera informal se transforme en contenido matematico formal. Aqui el docente
vuelve a intervenir de forma explicita, pero a partir de lo que los alumnos ya exploraron y

discutieron.

Recomendaciones para el docente:
e Vincular las ideas de los alumnos con el lenguaje matematico formal.
o Evitar introducir conceptos que no hayan emergido de la situacion.

o Cerrar la clase retomando el sentido del problema inicial.
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De acuerdo con Brousseau (1998), una situacion didactica se organiza en estos cuatro
momentos expuestos previamente; sin embargo, en algunos contextos educativos, estos momentos
se nombran de manera distinta, utilizando términos como verbalizacién, puesta en comun o
socializacion; dichas denominaciones corresponden a adaptaciones pedagdgicas de los momentos

propuestos originalmente por el autor.

La teoria de las situaciones didacticas destaca la importancia del conflicto cognitivo y del
error como elementos esenciales del aprendizaje. Estas situaciones retadoras favorecen la
participacion activa, ya que el alumno se ve obligado a tomar decisiones, justificar sus

procedimientos y validar sus resultados.

La fundamentacion tedrica desarrollada permite comprender que el aprendizaje activo y la
participacion del alumnado encuentran su sustento en el paradigma constructivista y en teorias que
reconocen al estudiante como constructor de su propio conocimiento. Asimismo, se evidencia que
las metodologias activas y las situaciones didacticas representan estrategias coherentes con este
enfoque. Estos referentes tedricos orientan la practica docente hacia la creacion de ambientes de

aprendizaje mas significativos.
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Aproximacion Metodolégica

En este apartado se describe el enfoque metodolégico que orienta la elaboracion del
presente documento recepcional, asi como los referentes tedricos que sustentan la eleccion de la
investigacion—accion como estrategia para el analisis y mejora de la practica docente. Asimismo,
se expone el ciclo de reflexion adoptado y la manera en que éste se articula con la modalidad de
titulacion portafolio de evidencias, con el propdsito de mostrar la coherencia entre la metodologia

empleada, el tema de estudio y los objetivos formativos del trabajo.
Enfoque cualitativo

El presente documento se desarrolla desde un enfoque cualitativo, ya que su interés
principal no se centra en medir resultados ni en generalizar datos, sino en comprender lo que ocurre
en el aula a partir de la experiencia docente. Como sefialan Hernandez, Ferndndez y Baptista
(2014), este enfoque permite analizar los procesos educativos considerando los significados, las
acciones y las interacciones que se generan en contextos reales, lo cual resulta pertinente para

estudiar la participacion del alumnado en la clase de matematicas.

Desde esta perspectiva, el enfoque cualitativo favorece una comprension profunda de las
dindmicas escolares, al reconocer que los fendémenos educativos se construyen a partir de la
interaccion entre los sujetos y el contexto en el que se desarrollan. Este tipo de aproximacion
permitio analizar la practica docente no desde una postura externa, sino desde una mirada situada,
reflexiva y contextualizada, acorde con los propdsitos del portafolio de evidencias y con el interés

por mejorar la intervencion pedagogica a partir de la experiencia vivida en el aula.
Metodologia de investigacion—accion

Se optd por la investigacion—accidon como metodologia de trabajo, ya que permite al
docente analizar su propia practica con la intencion de mejorarla. De acuerdo con Kemmis y
McTaggart (1988), la investigacion—accidon se caracteriza por vincular de manera directa la
reflexion con la accion, de tal forma que las decisiones pedagogicas se toman a partir del analisis
de lo que sucede en el aula. Este enfoque resulta especialmente adecuado para este documento, ya
que no busca describir la practica desde una postura externa, sino comprenderla desde dentro y

transformarla de manera gradual.
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La eleccion de la metodologia de investigacion—accion se relaciona directamente con la
modalidad de titulacion de portafolio de evidencias, ya que ambas comparten un enfoque
formativo y reflexivo. El portafolio permite reunir diferentes evidencias del trabajo docente y del
aprendizaje del alumnado, como planeaciones, registros de clase, producciones de los estudiantes
y reflexiones personales. Estas evidencias no se consideran inicamente como productos finales,
sino como elementos que ayudan a analizar la practica y a identificar avances y areas de mejora

(Barbera, 2005).

Asimismo, este enfoque reconoce que el conocimiento pedagdgico se construye a partir de
la experiencia y de la reflexion sobre lo vivido en el aula. En este sentido, Schon (1992) destaca la
importancia de reflexionar tanto durante la accion como después de ella, ya que estos momentos
permiten al docente cuestionar sus decisiones, ajustar su intervencion y aprender de su propia
practica. Este proceso resulta clave para comprender como se fue transformando la concepcion de

participacion del alumnado a lo largo de las jornadas de practica profesional.
Ciclo reflexivo de la practica docente

Para llevar a cabo la investigacion—accion se retoma el ciclo reflexivo propuesto por
Kemmis y McTaggart (1988), el cual se organiza en cuatro momentos: planificacion, accion,
observacion y reflexion. Este ciclo no se entiende como una secuencia rigida, sino como un
proceso flexible que permite regresar a cada fase las veces que sea necesario, de acuerdo con las

situaciones que se presenten en el aula.

En el ciclo de investigacion—accion propuesto por Kemmis y McTaggart (1988), la fase de
planificacion consiste en el diseno intencionado de actividades y estrategias didacticas a partir del
analisis de una situacion problematica identificada en el aula; la fase de accidon corresponde a la
puesta en marcha de dichas estrategias en el contexto educativo, lo que permite llevar a la practica
las decisiones previamente planteadas; la fase de observacion implica el seguimiento sistematico
de lo que ocurre durante la intervencion, considerando las dindmicas del grupo, las interacciones
y las respuestas del alumnado. Finalmente, la fase de reflexion se orienta al andlisis critico de la
experiencia, con el fin de identificar aciertos, dificultades y posibles ajustes que permitan

replantear la intervencion y dar inicio a un nuevo ciclo de mejora continua.

En este sentido, se opto por el ciclo reflexivo propuesto por Kemmis y McTaggart (1988),
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debido a que conciben la investigacién-accidon como un proceso sistematico, critico y en espiral en
el que la practica se transforma a través de fases interrelacionadas de planificacion, accion,
observacion y reflexion. Dicho ciclo permite no solo intervenir en la practica docente, sino también
analizarla criticamente para su mejora continua, entendiendo la reflexiébn como un proceso

orientado a la transformacion de la accion pedagogica.

El ciclo reflexivo que presentan Kemmis y McTaggart (1988) se adecua al portafolio de
evidencias ya que esta especificamente orientado a la practica pedagogica y a su transformacion
en contextos educativos reales, a diferencia de otros modelos reflexivos que privilegian procesos
de reflexion individual o formativa sin una estructura metodoldgica clara para la intervencion en
el aula. Ademads, su estructura en espiral permite mostrar cambios progresivos entre una
intervencion y otra, algo fundamental en un portafolio, ya que no solo se presentan productos

finales, sino la evolucién de la practica docente a partir del analisis de los resultados obtenidos

En sintesis, la metodologia adoptada, basada en la investigacidn—accion desde un enfoque
cualitativo y sustentada en el ciclo reflexivo de Kemmis y McTaggart (1988), permite analizar de
manera sistematica la practica docente y orientar su mejora continua. La articulacion de esta
metodologia con la modalidad de portafolio de evidencias favorece la reflexion critica sobre la
intervencion pedagogica y la construccion de aprendizajes profesionales significativos. De este
modo, la metodologia no solo funciona como un medio para comprender lo ocurrido en el aula,
sino también como una herramienta para transformar la practica docente y fortalecer la

participacion del alumnado en la clase de matematicas.
Método de analisis didactico

Con el proposito de analizar la intervencion docente durante las practicas profesionales, se
recurrio al método de analisis didactico, entendido como un procedimiento propio de la educacion
matematica que permite estudiar de manera sistematica los procesos de ensefianza y aprendizaje,
considerando tanto los contenidos matematicos como las decisiones docentes y las respuestas del
alumnado. De acuerdo con Rico (2013), el analisis didactico constituye un método que integra
diferentes componentes de andlisis relacionados con el conocimiento matemadtico escolar, las
expectativas de aprendizaje, la ensefianza y la actuacion de los estudiantes, con la finalidad de

comprender y mejorar los procesos educativos.
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Rico (2013) sefiala que el andlisis didactico se organiza mediante distintos componentes
interrelacionados que permiten estudiar un fenomeno educativo desde diversas perspectivas. Entre
ellos se encuentran el analisis de contenido, orientado a identificar y organizar los conceptos,
procedimientos y relaciones matematicas implicadas en un tema; el andlisis cognitivo, centrado en
las expectativas de aprendizaje, dificultades y formas de razonamiento que pueden presentar los
estudiantes; el analisis de instruccion, enfocado en las tareas, recursos y estrategias implementadas
durante la ensefanza; y el andlisis de actuacion, que permite valorar las respuestas y producciones
generadas por el alumnado durante el desarrollo de las actividades. Estos componentes se articulan
mediante un proceso continuo de analisis y sintesis que favorece la toma de decisiones para la

mejora de la practica docente.

En el presente portafolio, el método de analisis didactico se empled como complemento
del ciclo de investigacion—accion propuesto por Kemmis y McTaggart (1988). Para ello, se
recuperaron diversas evidencias de la préctica, tales como planeaciones didacticas, registros de
observacion, producciones del alumnado, fotografias de actividades y reflexiones docentes
elaboradas después de cada intervencion. A partir de estas evidencias, se analizaron los contenidos
matematicos trabajados, las estrategias disefiadas para favorecer la participacion del alumnado, las
respuestas observadas durante el desarrollo de las actividades y las decisiones pedagdgicas

adoptadas para atender las dificultades identificadas.

De manera particular, el analisis se centrd en comprender la relacion entre las metodologias
activas implementadas y las formas de participacion manifestadas por los estudiantes. Esto
permitio identificar cudles estrategias favorecieron una mayor implicacion del alumnado, qué
obstaculos se presentaron durante la intervencion y qué ajustes resultaban necesarios para
fortalecer futuras propuestas didacticas. En consecuencia, el andlisis de las clases no se limit6 a
describir los resultados obtenidos, sino que buscé interpretar las razones que explicaban dichos

resultados y orientar la mejora progresiva de la practica docente.
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Desarrollo, Organizacion y Valoracion de las Evidencias de Aprendizaje

A continuacion, se presenta la organizacion y andlisis de las evidencias de aprendizaje que
integran el portafolio, con el propdsito de mostrar la evolucion de las capacidades docentes a lo
largo de los periodos de practica profesional. Las evidencias seleccionadas permiten documentar
los procesos de planeacion, intervencion y reflexion, asi como los cambios implementados para

favorecer la participacion activa del alumnado en la clase de matematicas.
Primeras Experiencias de Practica Profesional

Este apartado tiene como proposito describir y reflexionar sobre las primeras experiencias
de practica profesional, del tercero al sexto semestre de la licenciatura en curso. A través de estas
experiencias se identifican las concepciones iniciales sobre la participacion en la clase de
matematicas, asi como los primeros retos enfrentados en la gestion de la clase y la promocion de

la participacion del alumnado.
Practicas Profesionales del Semestre 03

Observando la estructura de las planeaciones realizadas para los periodos de practicas durante el
tercer semestre de la licenciatura, se pudo apreciar que no se contaba con la descripcion de alguna
metodologia para trabajar, ni momentos de clase indicados en cada sesion ni objetivos o
intenciones didacticas, por lo que carecia de una estructura organizada. Los tiempos eran
demasiado cortos, por ejemplo, para pase de lista y presentacion de la forma de organizacion de la
clase (el primer dia) se asignaron tan solo cinco minutos.

Al analizar la planeacion se puede apreciar como, en este primer periodo de practicas, se
le llamaba “participacion activa” al ejercicio de pasar a los alumnos al frente a escribir sus propias
definiciones antes de proporciondrselas a través de una impresion (Anexo 1). Con ello, se observa
que desde el tercer semestre ya existia un interés por fomentar la participacion de los alumnos que,
aunque erroneo, estaba ligeramente ligado a la idea del constructivismo al intentar que primero
elaboraran su propia definicidon para posteriormente formalizarla. Sin embargo, el hecho de
proporcionarles directamente las definiciones, evidencia la limitacion de esta concepcion y el
desconocimiento que se tenia sobre lo que implica realmente la participacion activa, pues se
utilizaba el término sin una comprension profunda de su significado. No obstante, también permite

reconocer la intencion presente desde las primeras experiencias de practica.

Nota: Para consultar los anexos, puede dar Ctrl + clic en los enlaces correspondientes.
Para regresar a la ubicacion previa en el documento, utilice Alt + flecha izquierda.
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Un aspecto mas a examinar es que, al momento de leer las definiciones de manera grupal,
no se contaba con alguna forma de evaluar la comprension lectora. Por otro lado, se aprecia el
intento de incluir actividades mds interactivas para los alumnos como salir a buscar figuras
geométricas a la cancha, rotar figuras recortadas sobre su propio eje y agregar adivinanzas con

caracteristicas de los cuerpos geométricos.

A pesar de integrar material didactico para los alumnos, esto no representd un aprendizaje
significativo ya que los conceptos fueron proporcionados previamente y solo se enfocaba en la
reproduccidn y repeticion; también se propiciaba de manera evidente la motivacion extrinseca al
agregar el término de “recompensa”. Asimismo, se pudo identificar una actividad que representd
un error al pedirle a los alumnos que construyeran todos los cuerpos geométricos en una sesion, lo

cual, claramente no fue suficiente.

Para el cierre de este periodo de practicas, se intent6 llevar a cabo un proyecto, pero debido
a una mala planeacion (al querer hacerlo en un solo dia) no se pudo ejecutar. Incluso, aunque se
hubiera realizado, dificilmente habria cumplido con los objetivos reales de lo que implica un
proyecto. Esto deja ver que aiin no se tenia una idea clara de lo que realmente es trabajar mediante
proyectos. También, como parte del cierre, se agrega el término de “evaluacion formativa” sin
tener claro el concepto, pues se presentan los criterios de evaluacion sin alusion a lo que realmente

representa dicho término.

En la planeacion del segundo periodo de practicas ya se hace referencia al aprendizaje por
descubrimiento como metodologia de trabajo; sin embargo, su incorporacidon se limitdé a una
mencion mas que una implementacion congruente en las actividades propuestas. Esto evidencia
que, en ese momento, aun no existia una comprension suficiente de sus fundamentos para aplicarlo

de manera adecuada.

Durante estas practicas se incorporo la participacion voluntaria de una manera muy vaga,
pues se hacia referencia a ésta al preguntar a los alumnos de manera grupal y pedir que

compartieran sus opiniones (Anexo 2).

Al aplicar consignas, aunque la actividad estaba destinada a trabajar en equipos, no siempre
se aseguraba la participacion de todos los integrantes. Se puede apreciar un ligero avance en el

disefio de las consignas, pues ahora incluian preguntas (llamadas “preguntas detonantes™) con
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intencién de que los alumnos descubrieran ciertos fendmenos matematicos, como la diferencia
entre la proporcionalidad directa y la inversa; sin embargo, aunque se puede ver mas clara la idea
de no darles la informacién directamente, existen atin areas de oportunidad como lo extenso de la
consigna (incluia tres actividades en una sola consigna) y la cantidad de preguntas que debian
responder los alumnos (Anexo 3). Todo el abordaje del contenido fue mediante resolucion de
consignas y paginas, y aunque se hace una ligera mencion de lo que seria la verbalizacion y la
puesta en comun, es solo eso, una mencioén o idea que se tiene ya que no se aplico de manera
correcta. La participacion se ve presente solamente al final, cuando los alumnos comparten sus
respuestas y procedimientos, pero no se asegura su participacion durante el desarrollo de la
actividad. Al considerar “participaciones” de los alumnos que compartan sus resultados, se les esta

limitando a los que no lograron resolverlo.

Al igual que en el periodo de practicas anterior, en este también se intentd incorporar un
proyecto final, el cual era creativo mas no pudo realizarse debido a los tiempos propuestos en la
planeacion y su contraste con la realidad. El proyecto no tenia consigo una descripcion detallada
de lo que se haria, ni un proceso ya que era muy simple y se tenia contemplado para en un solo dia
realizarlo y exponerlo. En cuanto a la evaluacion, solamente se consideraban los trabajos
realizados, sin examen ni tareas ni participacion, por lo que no habia una planeacion muy completa

en esta parte.

El analisis retrospectivo de las practicas correspondientes a este tercer semestre permitio
identificar que, aunque existia el interés por disefiar clases dinamicas e involucrar al alumnado en
las actividades, las decisiones pedagogicas respondian principalmente a intuiciones mas que a
fundamentos didacticos. Las planeaciones carecian de una estructura metodologica clara y
presentaban areas de oportunidad en la organizacion de los tiempos, la definicion de objetivos e
intenciones didacticas, el disefio de actividades y el establecimiento de criterios de evaluacion
congruentes con los propositos de aprendizaje. Asimismo, se evidencia una comprension limitada
de conceptos didacticos como participacion activa, aprendizaje por descubrimiento, evaluacion
formativa y trabajo por proyectos, los cuales eran incorporados sin un dominio suficiente de sus

fundamentos.

Este analisis constituyd un primer diagnéstico de la propia practica docente, al evidenciar

la necesidad de fortalecer la formacion didéctica, comprender con mayor profundidad los enfoques
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y metodologias de ensefianza, y fundamentar de manera mas intencionada las decisiones

pedagogicas que orientaban la intervencion en el aula.
Practicas Profesionales del Semestre 04

En cuanto a las practicas del cuarto semestre se puede ver que ya se integraba una secuencia
didactica y la teoria de las situaciones didacticas que le daban mas estructura y sentido a las
sesiones planeadas; sin embargo, se identifica un enfoque totalmente tradicionalista, lo cual se
contradice con dicha teoria. Esto evidencia un limitado dominio de la teoria, necesario antes de
decidir usarla o aplicarla. Aunque las sesiones estaban indicadas con los momentos de la teoria de
las situaciones didécticas, se reducian a dar explicacion a los alumnos para después ser aplicada a
ejercicios que resolverian individualmente, lo cual no es mas que el enfoque tradicionalista
disfrazado de teoria de las situaciones didacticas (Anexo 4). En la puesta en comun solo se
pretendia que los alumnos compartieran los resultados de los multiples ejercicios y en la
institucionalizacion se les hacian preguntas que les permitieran repasar lo visto en la explicacion
del inicio de la clase, lo cual era considerado como participacion. Algo rescatable de esta nueva
estructura de la planeacion era la seccion de dudas, errores, omisiones de los alumnos y preguntas
para orientarlos; sin embargo, no cumplian con su finalidad al ser parte de un enfoque

tradicionalista.

Seglin la planeacion, la institucionalizacion era la parte mas importante de la clase ya que
era de donde se tomaban las participaciones de los alumnos (de manera voluntaria), lo que
“evidenciaba” si habian comprendido o no, lo cual estd muy lejos de la realidad, ya que, para
comenzar, la principal participacion de los alumnos ocurre durante la socializacion, seguido de
que en la institucionalizacion no se realizan preguntas y, ademas, el hecho de que algunos alumnos

repitan la explicacion pasada no asegura su comprension.

Al igual que en el semestre anterior, se busco integrar un juego didactico que permitiera a
los alumnos repasar lo aprendido, pero una sesion no resultd suficiente para dominar la solucién
de ecuaciones, por lo que no resulto exitoso. No se cumple la intencion didactica de un juego si el
alumno atin no domina el contenido y esto no se considerd, al contrario, evidencid que atn habia
dudas. Para la consigna final se trabajaron “adivinanzas” que buscaban que el alumno aplicara las
ecuaciones para encontrar la respuesta (Anexo 5), al observarla se puede identificar que pudo haber

sido buen material para presentarlo como introduccién al tema y no como cierre.
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Para el segundo periodo de practica de este semestre se puede detectar como se continuaba
en el mismo enfoque tradicionalista, pues se hacia mencion de acciones como “exponer”, “tomar
participaciones”, “dictar”, “presentar”, asi como se le continuaba llamando participacion al
momento donde el alumno (voluntariamente) pasaba al pizarrén a explicar su procedimiento, asi
como en las retroalimentaciones de temas revisados previamente; es decir, preguntas abiertas

voluntarias, lo cual es una idea muy vaga de la participacion (Anexo 6).

Se pudo ver mejor reflejado el concepto real de participacion en una consigna aplicada
donde los alumnos tenian que descubrir los dos tipos de proporciones (directa e inversa), que si
bien, mostraba deficiencias por ser demasiado extensa y por ende confusa, evidenciaba que la
participacion activa se aplicd mejor pero inconscientemente, pues se hizo sin saber que estaba
presente en esa actividad y no en la “toma de participaciones” idea erronea (Anexo 7).
Personalmente se creyo que el resultado habia sido bueno, debido a un buen porcentaje de alumnos
que “participaba”, lo cual no era un indicador correcto del nivel de involucramiento de los

alumnos.

En comparaciéon con el semestre anterior, las evidencias de este periodo muestran un
avance en la organizacion de la practica docente, al incorporar una secuencia didactica y referentes
tedricos que comenzaban a dar mayor estructura a las clases. Sin embargo, aun persistian
limitaciones importantes en la comprension y aplicacion de dichos referentes, ya que, aunque se
intentd trabajar con la Teoria de las Situaciones Didacticas, las sesiones continuaban
desarrollandose desde un enfoque predominantemente tradicional, centrado en la explicacién de

contenidos y la resolucion de ejercicios.

Del mismo modo, permanecia una concepcion limitada de la participacion del alumnado,
al asociarla principalmente con responder preguntas o pasar al pizarrdn, sin reconocer que esta
debia estar presente durante todo el proceso de construccion del conocimiento. No obstante, las
primeras actividades orientadas al descubrimiento de conceptos muestran que las situaciones en
las que los estudiantes exploraban, discutian y buscaban soluciones favorecian un mayor
involucramiento que las dinamicas implementadas hasta ese momento. En conjunto, estas
evidencias reflejan la necesidad de fortalecer la comprension de los fundamentos didacticos para
que las metodologias y teorias incorporadas en la planeacion no solo se mencionaran, sino que

realmente orientaran el diseno de las actividades y las acciones pedagogicas dentro del aula.
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Practicas Profesionales del Semestre 05

Para el quinto semestre ya se podia ver una planeacion un poco mas completa, donde se
integraba la conceptualizacion basica. Para la estructura de las sesiones no se trabajaba con alguna
teoria o metodologia especifica, sino que solo se desarrollaban con inicio, desarrollo y conclusion.
Nuevamente se tomaban en cuenta las participaciones de los alumnos con repasos de sesiones
pasadas y ahora se contemplaban también en los juegos didacticos integrados a la planeacion, asi
como asignar participacion al primer alumno con la respuesta correcta (lo cual solo incentivaba a

los alumnos con buena comprension del tema) (Anexo 8).

Se puede observar que ciertas actividades se alejan un poco mas del método tradicionalista,
aunque no del todo, por ejemplo, una actividad que permitiria a los alumnos construir la criba de
Eratostenes, aunque previamente dando la definicion de nimero primo. También se desarrollo una
clase que involucraba material did4ctico y una situacion a modo de acertijo, por lo que los alumnos
mostraron mas interés y se involucraron en la actividad (Anexo 9). Esto permitio que los alumnos
encontraran el maximo comun divisor (MCD) sin saber lo que se estaba obteniendo ni como. En
esta clase se puede apreciar un acercamiento a lo que realmente conlleva el aprendizaje por
descubrimiento. No se cumpli6 del todo el objetivo ya que hubo algunos errores en su ejecucion,
pero motivé a mas alumnos a participar. Posteriormente se trabajaron varios ejercicios en equipos
con la intencion de que presentaran dudas sobre cuando utilizar el minimo comin multiplo (m.cm)
y el M.C.D, lo cual era buena idea, pero no se realizd de la mejor manera porque se les daba una

respuesta a los alumnos después de comunicar su duda.

Por lo tanto, aunque aun faltaba mucho por corregir ya se podia ver un cambio en el enfoque
que se queria lograr y como se reflejaba en la actitud de los alumnos; sin embargo, este periodo de
practicas resultdé muy dificil debido a la exigencia de la maestra titular del grupo y como

consecuencia, hubo desmotivacion de mi parte.

Las evidencias correspondientes al quinto semestre muestran una practica docente con
avances graduales respecto al disefio de actividades con mayor potencial para involucrar al
alumnado. Aunque no se trabajo con una metodologia especifica y persistia la idea de asociar la
participacion con responder correctamente o intervenir de manera voluntaria, comenzaron a
incorporarse situaciones en las que los estudiantes exploraban, manipulaban material didactico y

construian conocimientos a partir de la resolucion de retos.
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Las experiencias descritas evidenciaron que este tipo de actividades despertaba un mayor
interés y favorecia un involucramiento mas activo del alumnado; sin embargo, ain existia la
tendencia a intervenir de forma directa para resolver sus dudas, limitando las oportunidades para
que construyeran sus propias estrategias. En conjunto, este periodo refleja un cambio gradual en
la forma de disefar e implementar las actividades de aprendizaje, aunque todavia hacia falta
consolidar una metodologia que diera coherencia a las decisiones didacticas implementadas en el

aula.

Practicas Profesionales del Semestre 06

En el sexto semestre se decidid experimentar trabajando con una nueva metodologia
llamada ACODESA (Aprendizaje Colaborativo, Debate Cientifico y Autorreflexion) que resultd
interesante al tener un parecido con el objetivo de la teoria de las situaciones didacticas. Durante
el primer periodo de practicas no se distinguieron claramente los momentos de la clase ya que aun
no habia un dominio de dicha metodologia; sin embargo, en el segundo se pudo percibir una mejora

tanto en la ejecucion en la clase como en la participacion de los alumnos.

ACODESA consistia en que los alumnos primero se enfrentaran a la actividad de manera
individual, contestindolo por si solos, con lapiz, para posteriormente, reunirse en equipos,
compartir su avance y complementar su trabajo con lapicero, a partir del intercambio de ideas.
Después, elegian el procedimiento que consideraban mas adecuado para resolver la actividad. Una
vez hecho esto, se socializaban las respuestas en grupo, lo que permitia generar un pequefio debate
sobre los distintos procedimientos. Finalmente, los alumnos realizaban una autorreflexién sobre

su trabajo y, por Ultimo, se llevaba a cabo la institucionalizacion del contenido.

Una actividad aplicada al tema de ecuaciones buscaba que los alumnos propusieran
diferentes maneras de encontrar el nimero de azulejos que necesitaria un disefio de mosaico
(Anexo 10). Para esto, los alumnos no sabian de lo que trataba el tema y solamente se enfocaban
en resolver la actividad, que después los llevaba a generalizar para cualquier disefo. Al inicio de
la actividad se hicieron observaciones sobre la falta de atencion a la comprension lectora (Anexo

11), tanto por mi misma como por el asesor que estaba observando la clase.

Al avanzar con la sesion, se tomd mas importancia (a comparacion de periodos de practica
anteriores), al monitoreo en los equipos, el cual no se habia llevado a cabo anteriormente. Esto

evidencio una evolucidn en la practica al no proporcionar las respuestas a los alumnos (como solia
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hacerse), sino que se cuestionaba a los alumnos para llegar a una conclusion propia (Anexo 12).
En algunos equipos se pudo observar un logro muy significativo, ya que los alumnos plantearon
una expresion algebraica de manera personalizada, sin tener ain un conocimiento formal de ello.
Un equipo a través del uso de simbologia logrd representar una relacion general que correspondia
a una expresion algebraica. Incluso, en ciertos casos, se aproximaron al planteamiento de una
ecuacion sin ser conscientes de ello, lo que evidencia un proceso de construccion de conocimiento

matematico mas completa de lo esperado (Anexo 13).

Se describi6 la actividad como enriquecedora, pues se obtuvo una diversidad de
procedimientos, reflejando asi creatividad por parte de los alumnos al generar diferentes
propuestas (Anexo 14). De manera complementaria a las consignas, se aplicaban juegos y

gjercicios para repasar el contenido visto.

Durante este periodo de practicas se prestd mas atencion a las actividades y preguntas
disefiadas, ya que eran clave para lograr el objetivo de la metodologia. A diferencia de las practicas
anteriores, en este periodo comenzo6 a existir mayor concordancia entre el enfoque constructivista
mencionado en la planeacion y las actividades propuestas en clase, ya que las consignas realmente
tenian la intencion de promover la participacion activa del alumnado, la construccion de estrategias
propias y el intercambio de ideas, dejando de lado practicas mas tradicionales que anteriormente
se habian presentado de manera contradictoria con dicho enfoque, aunque aliin se presentaban

deficiencias en la ejecucion.

A lo largo de los periodos de practicas se pudieron notar algunos cambios que resultaron
en mejoras, pero también estuvo presente la recurrente idea erronea que se tenia de la participacion.
Poco a poco se fue tomando conciencia de que, si se queria aumentar la participacion, funcionaba
mejor sino se les explicaba directamente a los alumnos, pero fue un proceso lento que no involucr6

una investigacion o documentacion previa. Todo esto surgié desde la doxa (Anexo 15).

Las evidencias correspondientes al sexto semestre muestran un avance significativo en la
practica docente, al incorporarse por primera vez una metodologia que orient6 de manera mas clara
el diseno y desarrollo de las clases. Aunque al inicio atn existian dificultades para implementar
ACODESA con seguridad y mantener la coherencia entre sus diferentes momentos, poco a poco
las actividades comenzaron a centrarse en la exploracion, el intercambio de ideas y la construccion

de estrategias por parte del alumnado. Asimismo, el monitoreo durante el trabajo en equipos
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adquiri6 un papel mas relevante, sustituyendo gradualmente la tendencia a proporcionar respuestas

directas por el planteamiento de preguntas que orientaban el razonamiento de los estudiantes.

Estas experiencias permitieron observar que, cuando se generaban espacios para explorar,
argumentar y comparar procedimientos, los alumnos lograban involucrarse de manera mas activa
e incluso construir conocimientos que no habian sido formalmente ensefiados. Aunque la
comprension sobre la participacion del alumnado y los fundamentos de estas metodologias aun se
encontraba en proceso de consolidacion, este periodo marco un cambio importante al comenzar a
establecer una mayor correspondencia entre las decisiones didacticas y el enfoque constructivista

que se buscaba promover en el aula.

A manera de cierre de estas primeras experiencias de practica, es posible reconocer algunos
avances, pero también varias areas de oportunidad que marcaron el inicio del proceso formativo
docente. Al analizar las primeras experiencias en la practica profesional, se pudo identificar una
concepcion inicial limitada y poco precisa del concepto de participacion del alumnado, asociada
principalmente a intervenciones voluntarias como levantar la mano u opinar durante la clase.
Desde esta perspectiva inicial, se asumia que la participacion estaba presente cuando algunos
alumnos intervenian de manera ocasional, sin considerar el grado real de involucramiento
cognitivo.

Con el desarrollo de las practicas, esta vision comenzo a transformarse de manera gradual,
reconociendo que la participacion implica que los alumnos se involucren més en la construccion
de su conocimiento. Aunque este cambio conceptual se dio de forma progresiva y desde una
perspectiva principalmente personal, marcd un punto importante en la practica docente, al cambiar

el enfoque hacia la biisqueda de estrategias que propiciaran una participacion mas significativa.
Practicas profesionales del Semestre 07

A continuacion, se describiran los hechos mas relevantes de los periodos de practica
profesional correspondientes al séptimo semestre, considerando su desarrollo progresivo y el

impacto de las estrategias implementadas en la participacion del alumnado.
Primer Periodo de Practica Profesional

La primera jornada de préctica profesional consistid en asistir a la reunion de Consejo

Técnico Escolar (CTE), donde se abordaron temas de suma importancia para el inicio de ciclo
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escolar, entre ellos la seleccion de la problematica a considerar para el programa analitico de la

escuela (Anexo 16), entre los que destacaron:
e Establecer protocolos de sanciones en caso de situaciones fuera del reglamento
e Falta de asistencias de los alumnos
e Falta de interés en las clases por parte de los alumnos

Dentro de la sesion del CTE pude apreciar la inquietud de los maestros por abordar el tema de
la falta de interés de los alumnos dentro de clase; sin embargo, después de comentarlo entre los
maestros, decidieron elegir la falta de comprension lectora ya que era lo méas facil de abordar en la

clase, lo que indica que la falta de interés es un tema delicado y dificil de manejar.

Gracias a lo observado en las sesiones del CTE, se ha corroborado que la desmotivacion en los
alumnos es un factor importante en la educacion secundaria, especificamente en la escuela de

practicas actual, donde se busca afrontarlo de manera individual (por cada maestro).
Segundo Periodo de Practica Profesional

En este apartado se presentan los hechos mas destacables del segundo periodo de practica
profesional, desarrollados a modo de relatoria, con la intencidon de dar cuenta de los momentos,

decisiones y situaciones que resultaron significativas para el analisis de la intervencién docente.

Previo al inicio de este periodo de practicas, se llevdo a cabo el disefio de diversos
instrumentos de recoleccion de informacion dirigidos a los alumnos, a la docente titular del grupo
y al area de USAER, con la finalidad de contar con elementos més precisos para el conocimiento
del contexto escolar. Estos instrumentos se plantearon para ser aplicados durante el presente
periodo, con la intencion de recuperar informacion relevante sobre la participacion, el interés y las
dinamicas de trabajo en el aula, que posteriormente permitieran sustentar el analisis del contexto

y orientar la toma de decisiones pedagogicas en las siguientes intervenciones.

En este marco, a lo largo de este segundo periodo de practicas del séptimo semestre en la
escuela secundaria general “Potosinos Ilustres” se presentaron situaciones que permitieron
identificar nuevas 4reas de oportunidad y, a su vez, fortalezas que podrian ser retomadas en la

siguiente jornada.
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En cuanto a la estructura de la planeacion implementada en este periodo, pude identificar
que, aunque se tenia claro el enfoque constructivista, no se contaba con una metodologia especifica
que orientara el desarrollo de las sesiones. No obstante, cada clase estaba organizada en momentos
de inicio, desarrollo y cierre, incluyendo ademas la intencion didéctica y los elementos a evaluar
por sesion, lo cual me permitié dar mayor sentido a la practica, haciendo explicito el objetivo de
cada clase. Asimismo, se contempl¢ el desarrollo de un proyecto a lo largo de las semanas, el cual
se pretendia ir integrando de manera progresiva en distintas sesiones, con la intencion de favorecer

un trabajo mas continuo y no concentrado tinicamente en los ultimos dias.

Durante la primera semana las clases se desarrollaron acorde a lo establecido en la
planeacion, no hubo muchos cambios. Desde el primer dia noté la importancia de dar las
indicaciones_lo mas claras posibles ya que por ser alumnos de primero de secundaria (al venir de
primaria) se les dificulta entenderlas correctamente. En esta primera sesion se presentd un
problema referente a las indicaciones como se menciona anteriormente, lo que implico tiempo de
la clase para aclararlo y por ende se atrasé la planeacion en un grupo; también se atrasé en el otro
grupo por honores a la bandera. A partir de entonces senti un poco de frustracion por no seguir la

planeacion en cuestion de tiempos.

Algo mas que pude rescatar de la primera semana de practica es la importancia de planear
lo mas minuciosamente posible, pensando desde antes en toda la clase y como se llevara a cabo
cada cosa, desde los tiempos, el pase de lista, lo que se puede hacer al mismo tiempo del pase de
lista (para aprovechar el tiempo), si se van a pegar materiales de apoyo o si se van a repartir, qué

indicaciones se van a dar, qué se les va a revisar y como.

A su vez pude notar que hubo una mejora en el analisis y reflexion de la practica por sesion,
algo que no habia estado tan presente en periodos pasados, de manera que hice una autoevaluacion
de la sesion con el grupo de 1°D plasméndolo en el diario de practicas e identificando decisiones
que no permitieron cumplir con el objetivo y enfoque de la sesion, que en este caso era que los

alumnos propusieran diferentes formas de representar una parte de un todo (Anexo 17).

Al corregir dichos errores en la sesion con el grupo de 1°A se lograron mejores resultados
de la actividad obteniendo una variedad de propuestas por parte de los alumnos, entre las cuales,
dos se encontraban dentro de las representaciones planteadas por el libro (Anexo 18). Gracias a

esta autorreflexion pude notar un avance importante entre una sesion y la otra, asi como identificar
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otros aspectos importantes en torno a la participacion como el hecho de que los alumnos, al aportar
una idea, tienden a externarla en forma de pregunta, mostrando inseguridad ante su respuesta, lo
cual resalta la importancia de validar sus comentarios, aunque no sean correctos, con la finalidad

de aumentar su confianza.

En esta primera semana de practica empecé a reconocer ciertas acciones realizadas durante
la clase que limitaban la capacidad de andlisis de los alumnos, entre las cuales estuvo el promover
la participacion voluntaria, lo que propicié involucramiento solamente en los alumnos con mayor
desempefio y no en el resto (Anexo 19). Debido a esto experimenté un sentimiento de “fracaso”
hasta cierto punto. No intenté hacer participaciones dirigidas ya que no conocia bien al grupo y
esto no permitia saber a quién y cémo dirigir las preguntas. El no conocer bien al grupo limité esta

parte de la practica.

También hubo problemas con el manejo de los tiempos ya que se perdian minutos por no
aprovechar bien el pase de lista o alguna otra actividad que se podia hacer simultdneamente. La
mayoria de las clases se retrasaban y no se cumplian los tiempos de la planeacion, lo que a veces

impedia el cierre de la clase o el cumplimiento de la intencion didactica de la sesion.

Por tltimo, vi que el estar retrasada en los tiempos, impedia que los alumnos buscaran su
propia forma de encontrar la solucion a los problemas planteados, ya que esto toma ain mas
tiempo. No permitia que los alumnos intentaran de diferentes maneras e incluso “exploraran” y
aprendieran equivocandose. Este aspecto es un area de oportunidad que se ha presentado desde
practicas pasadas ya que muchas veces no se encuentra la forma en que los alumnos aprendan bajo
su propio razonamiento y que a la vez se cumpla el tiempo establecido en la planeacion. También

es frecuente poner tiempos no realistas en la planeacion.

Para la segunda semana tomé en cuenta algunos de los puntos anteriores y busqué una
manera de mejorar dichos aspectos, entre ellos, la efectividad del trabajo en equipo. Por ejemplo,
con el grupo de 1°A estuve trabajando por tiempos con cronémetro y dando participaciones al

equipo que terminara mas rapido, lo cual funciono para agilizar el trabajo de los alumnos.

Comencé a tomar decisiones que evidenciaron cierta mejora en los resultados de las clases,
entre ellas el uso del andamiaje y el monitoreo de equipos. Otra de estas decisiones fue el

reacomodo de equipos en el grupo de 1°D, ya que como en la primera semana no habian trabajado
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bien, tomé la decision de considerar las calificaciones de una actividad tipo examen para organizar
nuevamente los equipos, de manera que los alumnos que obtuvieron calificacion mas alta fueran
los jefes de equipo, y posteriormente distribuir al resto de manera aleatoria (considerando un
alumno de calificacion sobresaliente, otro con calificacion regular y dos de baja calificacion). Esto
evitod que los alumnos se distrajeran hablando entre los mismos integrantes y que fuera posible el

andamiaje.

A la vez se aplicd una nueva dinamica donde se seleccionaba a un integrante del equipo
(de los que tenian baja calificacion) para contestar alguna pregunta clave (enfocada en la intencion
didactica) sobre la consigna trabajada. Esto dio muy buen resultado ya que ahora el enfoque de la
clase no era solo para los alumnos de buen desempeio (error identificado con base en la reflexion
de préacticas pasadas), sino en todos y més en especifico los de baja calificacion. Gracias a esta
dindmica pude observar que los alumnos se involucraban més de lo normal y al mismo tiempo se
propiciaba el compafierismo al hacer que unos explicaran o preguntaran a otros (Anexo 20). Esta
estrategia favorecid mayor disposicion de los alumnos para trabajar en equipo, redujo el desorden
entre los grupos y, a su vez, elimin6 la necesidad del acompafiamiento constante del profesor con

cada uno de ellos, evitando un proceso desgastante y tardado.

Se monitorearon los equipos y se trataba de hacerles preguntas en caso de que se notara
que tuvieran algo incorrecto en el procedimiento, de tal forma que identificaran su error y lo
corrigieran al momento, evitando asi que el error se viera hasta la revision de la consigna. Otra
cosa que funcion6 muy bien en los equipos fue una rubrica para evaluar la respuesta del integrante
seleccionado a la pregunta, de esta manera ya se puede evaluar de manera mas objetiva. Gracias a
estas modificaciones tuve un sentimiento de satisfaccion al ver que el cambio habia sido para bien,

aunque aun tenia frustracion por estar retrasada en la planeacion.

Se siguieron presentando situaciones que debian mejorarse en la semana siguiente como la
administracion de los tiempos durante la clase, donde influia tanto el docente como los alumnos
(que se acostumbraran a trabajar aun mas rapido). Otra situacion fue el cumplimiento de la libreta
completa y/o tareas, ya que pude notar que muchos alumnos faltaban con este aspecto y se debia

prestar mas atencion a ello, asi como ser mas estricta con estas cuestiones.

Para la Gltima semana intenté cubrir de mejor manera el manejo de los tiempos, mediante

una guia (apuntes) que tuviera un desarrollo mas meticuloso de la clase, desde las indicaciones
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exactas, las actividades con horas y minutos y la organizacion de la clase (Anexo 21). Esto sirvid
bastante para controlar mas lo realizado en la clase, aunque siempre hubo situaciones inesperadas
como actividades extras donde participaban otros alumnos o simplemente quitaban tiempo de la

clase.

Dentro de esta guia se puede ver que aun esta presente la idea de “explicacion” dentro de
la consigna, lo que hace que se pierda el objetivo principal de propiciar el andlisis critico por parte
de los alumnos. Esto se debi6 a que la ultima semana solo cont6é con dos sesiones, lo que generd
un sentimiento de estrés y nervios al tratarse del cierre del tema con el proyecto. Como
consecuencia, se apresuraron varias actividades y evité “arriesgar” el tiempo, recurriendo a la
explicacion como una salida mas rapida, en lugar de brindar a los alumnos el espacio para explorar,

intentar y descubrir por si mismos.

Con la elaboracioén del proyecto senti preocupacion porque los alumnos no lograran
acabarlo a tiempo y que no se cumpliera el objetivo, asi como por el hecho de que hubo la
necesidad de cambiar la modalidad de aplicacion de encuestas y esto ya modificaba el plan
principal. Al final experimenté un sentimiento de decepcion, sobre todo con los alumnos del 1°D
ya que no cumplieron con el material solicitado (encuestas) y se les anul6 esa parte del proyecto.
Después de revisar los productos finales senti mas calma ya que hubo equipos que lo realizaron
bien pues reflejaban haber entendido el propdsito de las encuestas que no era solo aplicar por
aplicar, sino que tenia un fin. Se tiene como ejemplo el caso de un equipo que menciond que el
objetivo era “Conocer la poblacion que sufre violencia verbal y asi poder apoyarla y hacer
campafias” lo que muestra una reflexion mas profunda, mas alld de solo aplicar las encuestas sino

entender para qué ayudarian en la vida real (Anexo 22).

En general, el proyecto tenia mucho potencial y mostrd una gran mejora en comparacion
con los proyectos de periodos de practica anteriores. En esta ocasion hubo varios aciertos, como
permitir que los alumnos eligieran un tema de su interés para investigar y analizar. También fue
buena decision pedirles que, antes de comenzar, anotaran su tema, su pregunta de investigacion
(qué es lo que les interesaba saber), su objetivo (muy importante para tener presente que estas
encuestas tienen una utilidad aplicable a la vida real) y la formulacion de su encuesta. Otro acierto
fue dejar que redactaran sus propias preguntas y opciones de respuesta, ya que esto favorecia su

autonomia, aunque implicé algunas dificultades porque estdn acostumbrados a trabajar a partir de
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herramientas ya dadas. Asimismo, disefi¢ un formato que los guiaba en el andlisis de resultados,

lo que facilito el vaciado de la informacion.

Aun cuando la maestra titular del grupo considerd que el formato anterior era muy bueno,
también observé que limitaba un poco a los alumnos, ya que no les permitia pensar desde cero
codmo realizar el andlisis. Algo similar ocurri6 con la grafica, donde hubo un error al marcar los
valores solo hasta el 10, cuando en algunos casos eran mayores. En este sentido, podria decirse
que se “hizo de mas” y que los alumnos pudieron haber trabajado con mayor independencia,

buscando un mejor equilibrio entre apoyarlos y darles espacio para resolver por si mismos.

Por otro lado, también noté que el contenido trabajado con mas tiempo (donde habia mas
oportunidad de que los alumnos aportaran a la construccion de su conocimiento), fue comprendido
en su mayoria, ya que varios equipos lo resolvieron correctamente. En cambio, aquello que se vio
de forma mas apresurada y mediante explicacion directa no se consolido de la misma manera; por
ejemplo, la gréafica circular no fue lograda por la mayoria. Esto deja ver que cuando se les da mas
libertad para explorar, los aprendizajes tienden a ser mas significativos que cuando solo se les

explica.

En general, este periodo de practicas fue una montafia de emociones, pero en su mayoria
senti apuro por los contenidos y tiempo asignado, sin embargo, procuré no descuidar la parte de la
comprension de los temas e incluso se sacrificaron unas sesiones para reforzar el tema. Fue un reto
trabajar con el grupo sin conocerlos bien, pero al final hubo una buena reaccion ante los problemas
que se presentaron y se pudieron resolver hasta cierto punto, reconociendo que es posible hacerlo

mucho mejor.

Considero que analizar y reflexionar con mayor profundidad sobre la practica en cada
sesion me permitid identificar errores y buscar como resolverlos en la siguiente. Esto se puede ver,
por ejemplo, al comparar las primeras sesiones con las posteriores, ya que al inicio en el diario
predominan observaciones negativas, que poco a poco van cambiando a positivas, pasando de lo
que no funciond a lo que si. Esto refleja una mejora construida desde la propia practica, conforme
avanzaban los dias y se iban reconociendo errores que no se habian previsto desde la planeacion.
Sin embargo, también evidencia que, aunque hubo avances en la reflexion, no ocurrié lo mismo
con la planeacion, pues esta se fue modificando constantemente y presento varios errores que se

identificaron sobre la marcha.
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Por otro lado, aunque hubo una autoevaluacion continua de mi parte, fallé el aspecto de la
evaluacion de los estudiantes ya que, como la misma maestra titular afirm6, deberia estar mas al
pendiente de lo que hacen todos los alumnos en la clase, como lo hacen y que incluso se les revisen

los apuntes en esa misma hora, no después.

A partir de lo vivido en este periodo, me fue posible reconocer que, aunque existia una
intencion clara de trabajar bajo un enfoque constructivista, su implementacién no siempre se
lograba de manera completa en la practica. Por un lado, identifiqué un avance en el disefio de las
actividades, especialmente en el planteamiento de preguntas que buscaban guiar a los alumnos
hacia el contenido por abordar en la sesion correspondiente; sin embargo, la falta de una
metodologia que estructurara los momentos de la clase limitd aspectos importantes, como la
generacion de espacios para que los alumnos compartieran y discutieran sus distintos
procedimientos, asi como la posibilidad de llegar a una institucionalizaciéon del contenido,

recurriendo en varias ocasiones a la explicacion por parte del docente.

En cuanto al proyecto, aunque la propuesta resultd pertinente al intentar atender
dificultades de jornadas anteriores distribuyendo su desarrollo en varias sesiones e intentando darle
un sentido mas profundo, su implementacion no fue del todo exitosa debido a la gestion del tiempo,
la poca experiencia en el trabajo por proyectos y la necesidad de establecer mayor control en el
grupo, ya que varios alumnos no contaban con los materiales necesarios, lo que limitd su
desarrollo. Esto me permitié reconocer que no basta con tener claridad en el enfoque, sino que
también es necesario contar con estrategias y formas de organizacion que permitan llevarlo a la

practica de manera mas efectiva.

En resumen, este primer periodo de practica muestra una evolucion gradual en la forma de
analizar la intervencion docente. Aunque se presentaron areas de oportunidad como la ausencia de
una metodologia o dificultades en la falta de anticipacion de las respuestas del alumnado, comenzo
a desarrollarse un proceso de reflexion mas constante entre una sesion y otra, lo que permitid
realizar ajustes progresivos durante la jornada de practicas. De esta manera, comenzo a prestarse
mayor atencidn a aspectos especificos de la practica, como las indicaciones, el manejo del tiempo,
el monitoreo, las preguntas guia y las intervenciones realizadas durante la clase, dejando atras un

analisis centrado Uinicamente en las estrategias empleadas.

Asimismo, se empezaron a identificar, a partir de la propia experiencia, acciones que
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favorecian un mayor involucramiento del alumnado, las cuales posteriormente fueron recuperadas

e incorporadas de manera mas intencionada.
Tercer Periodo de Practica Profesional

En el presente apartado se desarrolla la experiencia correspondiente al tercer periodo de
practica profesional a modo de narrativa pedagdgica, lo que permite una exposicion mas amplia y

detallada del proceso vivido en el aula.

Para empezar, es importante mencionar que, entre el segundo y el tercer periodo de
practicas, se llevo a cabo el andlisis de la informacion recuperada mediante los instrumentos
aplicados, lo que da lugar a la elaboracion del diagndstico del contexto escolar (Aproximacion al
campo de estudio). De manera paralela, se realizd una revision de estudios relacionados con el
tema de interés, cuyos elementos se organizaron en una matriz de sistematizacioén, permitiendo
identificar referentes clave para delimitar el enfoque del portafolio. Este proceso contribuyd a
orientar con mayor claridad las decisiones pedagdgicas y a centrar la intervencidon en aspectos

especificos relacionados con la participacion del alumnado en la clase de matematicas.

A partir de ello, las tres semanas de practica en la escuela secundaria general “Potosinos
Ilustres” me brindaron la oportunidad de aplicar estrategias que habia identificado como exitosas
en el periodo de précticas anterior y, al mismo tiempo, corregir errores previamente detectados.
También represent6 un espacio valioso para experimentar nuevas formas de trabajo y aprender de

cada una de ellas.

Segtn John Dewey (1933), en su obra How We Think: A Restatement of the Relation of
Reflective Thinking to the Educative Process, el pensamiento reflexivo es el medio fundamental
para superar la accidbn mecanica o rutinaria dentro de la ensefianza. Dewey sostiene que “el
pensamiento proporciona el inico modo de escapar de la accion puramente impulsiva o puramente
rutinaria” (p. 17), lo cual implica que el docente debe analizar y reflexionar sobre su propia practica
para evitar caer en una ensefianza automatica y poco consciente. Ser capaz de observar lo que
ocurre en el aula, interpretar los comportamientos y reacciones de los estudiantes y reconsiderar
las propias decisiones pedagogicas permite al profesor comprender mas profundamente el proceso
de ensefianza-aprendizaje; de lo contrario, si se pasan por alto detalles como comentarios, actitudes

o dificultades de los alumnos, la practica docente se vuelve limitada y corre el riesgo de estancarse,
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sin generar desarrollo profesional. Lo anterior describe el enfoque del que parti para lograr una

concientizacion y mejora en la practica.

Desde los primeros dias de mi practica me senti mas segura al llegar al salon ya que tenia
confianza en la planeacion y las actividades disefiadas; ahora se incluian mas elementos, desde
pequeitios detalles como indicaciones, medicion de los tiempos, material necesario para cada clase,
lista de control de trabajos, criterios de evaluacion mas especificos, hasta elementos mas
elaborados como consideraciones previas de los alumnos, posibles dudas que podrian llegar a tener
y como guiarlos a la intencion didactica de la clase, lo que demuestra una mejora significativa en
la planeacién (Anexo 23). Lo anterior sin mencionar lo mas importante que marcaria una gran
diferencia con relacion a la planeacion anterior, la eleccion de una metodologia sélida desde la que
se trabajarian las consignas, asi como la redaccion de las intenciones didacticas de cada clase,

dejando atin més en claro lo que se buscaba cubrir en cada sesion, como y para qué.

Cada uno de estos elementos agregados tuvieron un proposito que estaba vinculado al
diagnéstico del grupo y de la escuela ya que de acuerdo con Diaz Barriga (2006), el diagndstico
del grupo y del contexto escolar es considerado un factor clave para la toma de decisiones
pedagobgicas, pues permite al docente disefar y ajustar la planeacion a partir de las caracteristicas
reales de los estudiantes y del entorno en el que se desarrolla la practica educativa, entre estos

cambios se encuentran:

o Estrategias de ensefianza activas (gamificacion — actividades ludicas) y participativas
(teoria de las situaciones didacticas + preguntas dirigidas) para canalizar de manera
positiva la energia del grupo de 1°D, principalmente.

e Mayor acompafiamiento docente (atencion en la comprension de las actividades,
monitoreo de equipos, lista de control de trabajos, multiples revisiones de libreta y
firmas de los padres de familia), para fortalecer la disciplina y el trabajo colaborativo.

e Adaptacion a los recursos de la escuela mediante la implementacion de juegos analogos
y no solo digitales.

e Agilidad de la clase gracias a material impreso, indicaciones previamente redactadas y
planeacion mas realista de los tiempos.

e Repaso de las operaciones basicas a través del juego didactico “basta matematico”, con

énfasis en la division y la multiplicacion.
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e Mayor motivacion e interés debido a actividades dindmicas y retadoras (aprendizaje a

través de desafios realistas en lugar de ejercicios).

En este caso incorporé la metodologia de las situaciones didacticas a la planeacion, con el
fin de promover el pensamiento critico en los alumnos que los conduzca a su propia adquisicién
de saberes y les permita una mayor retencion de los conocimientos. Al tener definido este enfoque,
hubo mucha claridad respecto a lo que se queria lograr en esta jornada y coémo se haria, factor

importante que suma mucho al sentimiento de seguridad mencionado anteriormente.

Considero que el simple hecho de invertir mas tiempo y atencion al disefio de las
actividades para las situaciones didécticas, aporté mucha confianza al momento de aplicarlas ya
que se conocia perfectamente la situacion planteada y sus preguntas (y la intencion especifica de
cada una). Desde la toma de decision de llamarles desafios y no consignas ya mostraba una
apariencia diferente que las actividades disenadas previamente. Ahora se buscaba que los alumnos
lo vieran como retos y no como se les suele llamar en matemadticas “ejercicios”. Al plantear
situaciones apegadas a la realidad y que lanzaran una pregunta final, tipo acertijo, me daba la

sensacion de que llamaria mas la atencion de los alumnos.

Durante la primera semana, donde se aplicaron los dos primeros desafios, pude sentir una
gran diferencia a la jornada anterior ya que habia mas control sobre el manejo de la clase al
incorporar los cuatro momentos de las situaciones didacticas. El utilizar una metodologia solida
me ayudo a llevar la clase por un camino especifico, y los momentos de las situaciones didacticas
(previamente establecidos) fueron clave para lograrlo, ya que evitaron desviarme de la intencion

de la sesion, como llegaba a pasar en practicas anteriores.

Busqué explorar algo nuevo para la dinamica de trabajo con los desafios donde se
combinaran la teoria de las situaciones didacticas con estrategias que funcionaron en la jornada
pasada, como, por ejemplo, las preguntas dirigidas. Estas se incorporaron en el momento de la
verbalizacion para evaluar la comprension lectora sobre todo en los alumnos que mostraban poco
interés en la materia y en el momento de la puesta en comun, donde solamente un alumno pasaba
al frente a explicar su procedimiento o resultado y este mismo entregaba su actividad para ser
revisada y asignar una calificacion para todo el equipo. Una parte muy importante que se considero
para darle sentido a la estrategia de preguntas dirigidas fue la previa seleccion de alumnos que

mostraban bajo involucramiento en la materia.
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La primera sesion fue la que mas les costéd a los alumnos ya que debian acostumbrarse a
esta manera de trabajar, sobre todo en la parte de las preguntas dirigidas, donde no se involucraban
lo suficiente en la actividad desde el principio y posteriormente se evidenciaba en sus respuestas.
Esto fue algo que ya se habia trabajado en la jornada anterior pero los alumnos mostraron haberse
desacostumbrado, lo cual es completamente normal pues segin Meza, Sanchez, Guerra y Naranjo
(2024), en estudios sobre la implementacion de metodologias activas en matematicas, los
estudiantes suelen presentar resistencia ante el cambio del enfoque tradicional, lo que dificulta la
transicion. Fuera de esto, fue posible desarrollar los tres momentos de la clase dentro de una misma

sesion.

La etapa que me resultdé mas interesante fue la socializacion, ya que al monitorear el trabajo
de los equipos se escuchaban comentarios que evidenciaban un proceso de didlogo y reflexion
entre los alumnos. En varias ocasiones intentaban recordar conceptos vistos anteriormente,
especificamente en sexto de primaria. Un ejemplo de ello fue cuando uno de los estudiantes
pregunto: “;Como se llamaban esas que tenian mas grande el de arriba que el de abajo?”,
refiriéndose a las fracciones impropias. Este tipo de intervenciones me permitié relacionar lo
ocurrido en el aula con el planteamiento de Ausubel (1968), quien sefiala que el aprendizaje cobra
sentido cuando los nuevos contenidos se conectan con los conocimientos previos del estudiante.
En este caso, el intercambio entre compaferos favorecidé que los alumnos activaran ideas que ya

tenian, lo que facilité la comprension del tema trabajado y dio mayor significado a la actividad.

En la parte de la puesta en comln pude observar que muy pocos equipos utilizaron un
procedimiento matematico (entre ellos, solo uno correcto) y que el resto habian usado “un
razonamiento 16gico” (incorrecto), también se encontraron equipos que recurrieron a
representaciones graficas e incluso uno que realizod el procedimiento correcto para comparar

fracciones, obteniendo su decimal (Anexo 24).

Al observar que habian utilizado dos procedimientos incorrectos que coincidian con dar la
respuesta correcta consideré necesario, antes de pasar a la institucionalizacion, plantear una
situacion extra que evidenciaria que sus procedimientos eran incorrectos, no aplicables a todas las
fracciones (Anexo 25), recordando que la planeacién docente no puede permanecer fija; debe
transformarse a partir de la reflexion sobre la experiencia. Como sefialan Dewey (1933) y Schon

(1992), el andlisis cuidadoso de lo que ocurri6 en la practica y de sus consecuencias permite ajustar
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las actividades futuras de manera mas pertinente.

Dicho ajuste permitié que los alumnos identificaran el error en su razonamiento y resultara
mas eficaz la comprension del tema. Desde los estudios sobre memoria y aprendizaje significativo,
se ha senalado que la participacion activa del alumno favorece la retencion de los procedimientos
matematicos. En este sentido, Molina Legaz y Molina Canovas (2021) ejemplifican cémo el
proceso de resolucion de problemas, aun cuando inicialmente no sea exitoso, contribuye a un

aprendizaje duradero:

A modo de ejemplo se puede comentar el caso de cuando un alumno intenta resolver un
problema y no lo consigue, a pesar de poner todo su empefio; sin embargo, si con
posterioridad a haber trabajado el mismo se le indica cual es la solucion de dicho problema,
es muy probable que la forma de llegar a esta solucion no se le olvide en mucho tiempo; y
si se le olvidase, sera muy sencillo volver a recordarla en cuanto retome esta cuestion, ya
que al fin y al cabo el proceso queda almacenado en nuestro cerebro, aunque no siempre

seamos conscientes de ello. (p. 4)

A pesar de que identifiqué como un acierto haber replanteado la situacién para evidenciar
su error, no se deja de lado el hecho de que se pudo haber previsto en la planeacion los posibles
procedimientos a usar por los alumnos, identificando asi los dos que fueron incorrectos, para de
esta manera plantear desde el inicio una situacion con valores que permitieran a los alumnos

mostrar su error mas evidentemente, en pocas palabras, anticipar.

En cuanto a la respuesta de los alumnos ante las preguntas guia pude rescatar que hubo dos
equipos que si lograron identificar la diferencia entre las primeras fracciones que se presentaban y
la ultima, dandole nombre a los dos tipos diferentes de fracciones (propias e impropia, segin el
caso) (Anexo 26). Gracias a esto me pude percatar de que las preguntas guias planteadas para el
desafio habian hecho un buen trabajo, encaminando a los alumnos a las conclusiones para la
institucionalizacion, incluso a los equipos que no lograron dar nombre a las fracciones como
propias e impropias pero que identificaban una de sus caracteristicas principales como en el caso
de un equipo que respondio a las preguntas dando respuestas clave como “el denominador es mas

pequefio” o “hay enteros”.

Posteriormente, como parte de la institucionalizacion se expusieron tres procedimientos
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validos, de los cuales, uno habia sido aplicado previamente por uno de los equipos, lo que caus6
orgullo en ellos y evidencié un aumento en el nivel de la autoeficacia ya que permitié que se
desenvolvieran més en futuras actividades, esto sustentado por Henzenn, Prendes & Cadoche
(2011) al mencionar que: “El nivel de autoeficacia del alumno modifica su modo de participacion,
ya que en la medida en que ésta aumenta, se incrementan sus intervenciones tanto con sus

compaiieros intra-grupo como con el docente” (p.1).

En el desarrollo del segundo desafio, durante la socializacion pude notar que al menos un
equipo de cada grupo propuso dividir el numerador entre el denominador para comparar las
fracciones, que era justo lo que se esperaba que hicieran para introducir el tema de conversion de
fraccion a decimal. Esto me hizo sentir feliz y satisfecha con el planteamiento y ejecucion del

desafio, confirmandome que se logro lo que se pretendia con la actividad.

En comparacion con la jornada pasada, este sentimiento probablemente no hubiera sido el
mismo, sino impotencia o frustracion al ver que solo un equipo lo habia logrado y que los demas
propusieran procedimientos incorrectos; sin embargo, recordando un comentario de la maestra
asesora del documento, esto se pudo ver desde otra perspectiva ya que esta metodologia no busca
que todos los alumnos tengan un procedimiento igual o correcto, sino, que propongan y exploren

aun si en el proceso se equivocan, ya que esto ayudard a que aprendan de manera mas significativa.

Desde un enfoque constructivista, el error no se concibe como un fracaso, sino como una
parte necesaria del proceso de aprendizaje. En este sentido, Piaget (1978) explica que la
comprension se profundiza cuando el estudiante enfrenta un desequilibrio cognitivo al confrontar
sus esquemas previos con nuevas situaciones, lo que lo lleva a reorganizar su pensamiento, hecho
que también pude percibir en la puesta en comln al escuchar comentarios de los alumnos que

mostraban su proceso de autocorreccion.

Donde senti un mayor cambio fue durante la verbalizacion de las actividades ya que no se
habia puesto énfasis en la comprension lectora antes, y ahora me di cuenta de lo importante que es
este momento de la clase. Poco a poco se fue trabajando este aspecto, y se observo la evolucion a
lo largo de los cuatro desafios, de manera que para el ultimo desafio todos los alumnos de los que
se eligieron para las preguntas contestaron de manera correcta, en comparacion del primer dia que
solamente uno dio la respuesta esperada; sin embargo, también yo presenté dificultades para

adaptarme por completo a este momento de la clase y terminar de comprender su gran importancia,
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ya que en la aplicacion del tercer desafio (Anexo 27) no se cumpli6 el objetivo de la verbalizacion
y repercutié completamente en el resto de la clase, dejando a muchos alumnos con dudas de la
actividad y por ende llevdndose mucho mas tiempo del previsto, lo cual también afectd el resto de

la planeacién en cuanto a tiempos.

En la misma sesion la maestra asesora del documento recepcional hizo la observacion de
elaborar preguntas mas especificas (no sobre la resolucion aiin) que guiaran al alumnado a la total
comprension de la consigna, no solo de la situacion, sino también de sus condiciones y de lo que
hay que realizar, para no tener que guiar equipo por equipo a la respuesta (aspecto que me demoro
mucho en la socializaciéon). Esto también me permitié ver que, si uno de los cuatro momentos de
la clase no se lleva a cabo y no cumple su objetivo, invade los demas momentos y se pierde poco

a poco la intencion didactica.

Durante la socializacion me pude percatar de la importancia de agregar a la planeacion la
seccion de posibles preguntas que puedan presentar los alumnos ya que al no comprender
totalmente la actividad les surgieron muchas dudas que resultaron ser las mismas. Gracias a un
comentario de la maestra asesora de documento, estas preguntas no se solucionaban con una
respuesta directa, sino que debian ser contestadas con otra pregunta que pudiera guiar a los
alumnos a la respuesta, lo cual tiene directa relacion con el pensamiento de Vygotsky (1979) donde
sostiene que el aprendizaje ocurre mediante mediacion y andamiaje, no dando respuestas, sino
guiando el pensamiento del alumno a través de preguntas que lo lleven a avanzar dentro de su Zona

de Desarrollo Proximo (ZDP).

También se hizo una observacion acerca del momento de la socializacion para no dedicar
tanto tiempo a un equipo ya que esto no me permitid6 monitorear a todos y por lo tanto solo la
mitad, aproximadamente, lograron avanzar. Asi como se menciond que no es necesario estar con
un equipo hasta que encuentre un método para llegar a la solucion, sino que se les pueden hacer
las preguntas y dejarlos trabajando en ello mientras se pasa con otros equipos a plantearles mas
preguntas. Esto fue algo que incluso yo misma me pude percatar al terminar la clase ya que tuve
una sensacion de decepcion por no haber logrado el objetivo en todos los equipos. Al principio
pensé que habria sido debido a un error al disefiar la actividad, que no fuera clara o que tuviera un
grado de dificultad alto, pero gracias a la observacion de la maestra asesora entendi el por qué

desde otra perspectiva, mas probable y que hubiera funcionado mejor de otra manera.
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La experiencia anterior me permitid entender que la reflexion de la practica docente no
tiene que quedarse solo como un espacio personal. Tal como lo plantean Bolivar, Domingo y
Fernandez (2001), cuando el diario se comparte y se analiza con otros docentes o con un asesor,
se convierte en una herramienta que enriquece la reflexion y permite mirar la practica desde otras
perspectivas. De esta manera, la reflexion deja de ser individual y se transforma en un proceso
colectivo que posibilita contrastar experiencias, reinterpretar lo vivido y comprender la ensefianza

desde enfoques distintos al propio.

Como se menciono anteriormente, esta situacion provoco una modificacion en los tiempos
de la sesion y posteriormente otras actividades externas a la clase me obligaron a hacer un cambio

significativo en la planeacion.

El dia jueves 20 de noviembre se suspendieron las clases en ambos grupos debido a un
evento alusivo a la Revolucion Mexicana, el lunes 24 de noviembre por la celebracion del
aniversario de la escuela y el lunes 01 de diciembre por entrega de calificaciones. Esto sin contar
los otros dos dias que ya se habian establecido como suspension en las escuelas, el dia lunes 17 de
noviembre en conmemoracion de la Revolucion Mexicana y el viernes 28 de noviembre por

reunion del Consejo Técnico Escolar (CTE).

En total la planeacion se redujo a 10 sesiones, de las cuales solo se trabajaron siete de las
propuestas en la planeacion, lo cual me ocasiono frustracion, pero no tanta como en la jornada
anterior ya que, al momento de planear, esta vez si se consideraron suspensiones extras posibles y
por ello hubo algunas sesiones de la planeacion que podrian omitirse en caso de presentarse dicha

situacion.

A pesar de esto, hubo sesiones (no extras) que fueron canceladas debido a retrasos en los
dias de aplicacion de desafios, tanto por errores en su ejecucion como por interrupciones de
exposiciones, dinamicas de otros proyectos, actividades que solicitaban alumnos fuera de clase o
muchos permisos de ir al bafio. Entre estas sesiones canceladas se encuentran las actividades
ludicas (los juegos), lo cual, me ocasioné tristeza ya que se tenia la intencion de motivar a los
alumnos y qué mejor manera de hacerlo que a través de juegos; sin embargo, reflexioné que seria
la mejor decision dada la situacidn, pues no era conveniente cancelar algiin desafio relacionado

directamente con el contenido.
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Ya tomada la decision de considerar solo los desafios y el proyecto, se continud con el
ultimo desafio que, a mi parecer, fue donde senti mayor satisfaccion. En cuanto a la verbalizacion,
los alumnos mostraron estar familiarizados con la dindmica debido a que todos contestaron
correctamente en ambos grupos, esto considerando que se eligieron a los mismos alumnos
detectados previamente con escaso involucramiento en la clase. Gracias a esto pude ver una mejora

en la comprension lectora de los alumnos de manera mas autonoma.

Posteriormente, en la socializaciéon se escuchaban comentarios de los alumnos que
evidenciaban que discutian entre ellos mismos. También pude notar que varios equipos dudaban
mucho de si mismos. En una parte de la actividad se tenia la intencion de que identificaran similitud
entre dos columnas (Anexo 28), por lo que muchos equipos preguntaban: “Maestra, no es asi,
(verdad?”, “Aqui no nos salid bien porque nos dio lo mismo” y cuando se les hacia una pregunta
que los guiaba a la respuesta se daban cuenta de que era correcto y comentaban entre ellos: “Ahh
(ves? Te dije que estaba bien”. Estos resultados me hicieron sentir optimista y me dieron la
seguridad de que el disefo de la consigna estaba bien pensado y que cumplia el objetivo que era
que los alumnos descubrieran por si mismos que la lectura de la fraccién y de su decimal era la

misma.

En cuanto a la puesta en comun, el equipo que tenia una respuesta diferente identificd su
error y lo externo. Para finalizar, la institucionalizacion fue breve y concisa, a diferencia de lo que
sucedia en las jornadas pasadas donde era lo contrario, se dedicaba mucho tiempo a la explicacion
final para que a los alumnos les quedara claro el tema; sin embargo, en esta metodologia eso no es
necesario ya que lo méas importante pasa en la socializacion y la puesta en comun, por lo que si

estos momentos de la clase son exitosos no hay necesidad de una extensa institucionalizacion.

Referente al proyecto, se manejo en dos partes. La primera fue la introduccion en la que
los alumnos elaboraron una hoja de presentacion donde se seleccionaba un tema especifico junto
con su justificacion y una investigacion breve de su relacion con las fracciones. Esto para que
fueran teniendo una vision de la relacion del contenido que se veia con la realidad. El hecho de
que los propios alumnos realizaran una investigacion y eligieran un tema de su preferencia (como
deporte, cocina o musica) tuvo la intencién de promover su autonomia y aumentar su motivacion
hacia la actividad. Esta decision se relaciona con lo que plantea Brophy (2010), quien sefiala que

el aprendizaje puede volverse mas atractivo y motivador cuando los contenidos curriculares se
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vinculan con los intereses de los estudiantes, se ajustan a sus posibilidades y se desarrollan a través

de actividades practicas impulsadas por el docente.

La segunda parte del proyecto se realizé después de haber visto todo el contenido ya que,
con base en esto, los alumnos deberian redactar dos situaciones (referentes al tema elegido
previamente), en donde se empleara tanto el uso de conversion de fraccion a decimal como de
decimal a fraccion. El tener que redactar la situacion por si mismos y después resolverla, los
involucraria en una situacion de la vida real donde ellos mismos tuvieran que dar solucion. En la
planeacion se habia contemplado realizarlo en el aula, pero se terminoé pidiendo a los alumnos de

tarea, por lo que lo Unico que realizaron en el salon fue la conclusion de su proyecto.

Los resultados del proyecto fueron satisfactorios ya que demostraron realizar un buen
trabajo, los temas elegidos fueron de interés para ellos e incluso llegaron a comentar que
descubrieron cosas que no sabian sobre sus temas favoritos gracias a la investigacion (Anexo 29).
En comparacion con la jornada anterior, esta vez solamente tres equipos faltaron de entregarlo; lo
cual muestra un incremento en el sentido de la responsabilidad, esto sin contar que el tiempo de
entrega fue mas limitado que la jornada pasada. Por otro lado, considero que es importante estar
mas atenta al trabajo en equipo durante el desarrollo del proyecto ya que es necesario que todos
los integrantes aporten equitativamente, por lo que se podria agregar una instruccion mas sobre
describir lo que realizé cada alumno y que de esta manera todos busquen involucrarse en ello,
porque si bien hubo un mejor resultado en los productos finales esto no asegura la participacion

de todos.

Dentro de la planeacion se tenia contemplada una presentacion de los equipos para exponer
su proyecto; sin embargo, esto no fue posible debido al ajuste de tiempos y se omitid, hecho que

me dejo desilusionada ya que lo consideraba algo importante.

Respecto a la evaluacion final, me senti mas segura al momento de entregar las
calificaciones ya que se hicieron tres revisiones previas de libro y libreta para darles suficiente
oportunidad a los alumnos de ponerse al corriente con actividades faltantes y de esta manera no
hubiera excusas para el puntaje de la libreta, actividades y tareas. Por otro lado, al momento de
hacer las revisiones tuve un sentimiento de estrés ya que era algo pesado por la cantidad total de

alumnos (83) y presion por acabar a tiempo, antes de terminar el horario escolar.
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Un error que pude apreciar al momento de hacer el conteo final de los puntajes fue que los
alumnos ausentes el dia de la revision no tendrian ese puntaje final, por lo que se hizo la
recomendacion por la maestra titular de no hacerlo el tltimo dia, sino uno antes para aclaraciones
y brindarles la oportunidad a los que faltaran. Gracias a esta recomendacion se buscara cerrar la
evaluacion desde un dia antes y el ultimo dia aplicar una actividad extra (como un juego), que no
cuente en la calificacion o simplemente tomar dos sesiones para entrega y aclaracion de

calificaciones.

Otro factor que contribuy6 mucho en el registro de la evaluacion fue la lista de control de
actividades que se les pidi6 a los alumnos pegaran en su libreta desde el inicio, ya que les sirvid
como guiay les dio acceso para conocer las actividades totales y las faltantes (Anexo 30). También,
el apartado de firmas de padres o tutores en cada revision permitido que tanto ellos como los
alumnos estuvieran enterados del total de trabajos realizados y los entregados, hecho que
disminuy6 el nimero de mal entendidos por parte de ambos y, por el contrario, promovid un

sentido de mayor de responsabilidad y autonomia.

Por lo anterior, considero exitoso el control de trabajos que se llevo; sin embargo, habria
que hacer un cambio en el formato ya que hubo confusiones con las actividades que estaban
incluidas, pero fueron suspendidas por la reduccidon de tiempos. Debido al retraso en la planeacion,
el acomodo de firmas de padres de familia no se encontraba en orden, por lo que seria conveniente
trabajar el apartado de firmas independiente de la lista de sellos. A causa de lo mencionado

anteriormente, consideraria incluirlo nuevamente, pero con una modificacion en el formato.

En resumen, este tercer periodo de practicas representd un momento importante en mi
proceso de formacion docente, al evidenciar una practica mas consciente, fundamentada y
orientada por la reflexion sistematica. Ademas, la revision de estudios relacionados con el tema de
interés que se realizo de forma paralela, aportd una comprension mas amplia sobre la participacion

del alumnado y sus factores, lo cual enriqueci6 el andlisis de lo observado.

A diferencia de los periodos anteriores, el andlisis de la practica dejo de realizarse
unicamente después de las sesiones y comenz6 a formar parte del propio proceso de planeacion,
permitiendo anticipar posibles dificultades, replantear el disefio de las actividades y tomar
decisiones didacticas con mayor intencion. Esta evolucion se reflejé en una mayor seguridad

durante la conduccion de las clases, en una mejor articulacion entre la metodologia empleada y las
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actividades propuestas, asi como en una comprension mas amplia del papel de la participacion del

alumnado dentro del aprendizaje matematico.

Sin embargo, considero que falt6 dominio de las metodologias empleadas para poder tener
mas control sobre ellas en el aula y que cumplan el objetivo con los grupos. También atin cuesta
trabajo el manejo de los tiempos, cosa que se ha buscado mejorar desde jornadas pasadas. Otra
area de mejora identificada tanto por la maestra asesora de documento como por mi misma es el
trabajo del calculo mental, ya que no se trabajo progresivamente y no cumplio el objetivo en los

alumnos de desarrollar esta habilidad mental.
Practicas Profesionales del Semestre 08

A continuacion, se presentan los aspectos mas significativos del primer periodo de practica
profesional correspondiente al octavo semestre, tomando en cuenta su evolucion a lo largo de la

intervencion y el efecto de las estrategias aplicadas en la participacion del alumnado.
Primer Periodo de Practica Profesional

La presente narrativa pedagogica da cuenta del desarrollo del primer periodo de practicas
profesionales del semestre 08, llevada a cabo con dos grupos de primer grado de secundaria. En
ella se recuperan las experiencias vividas en el aula a partir de la implementacion de una secuencia
didéctica centrada en el estudio del lenguaje algebraico y la resolucion de ecuaciones, con el uso
de metodologias activas orientadas a favorecer la participacion del alumnado en la clase de
matematicas. A lo largo del texto se analizan las decisiones pedagogicas tomadas, los avances
logrados y las areas de oportunidad identificadas, integrando referentes tedricos que permiten

fundamentar la reflexion sobre la practica docente.

Es importante destacar que, entre el tercer periodo de practicas del séptimo semestre y el
inicio del octavo, se desarrolld la fundamentacion tedrica del portafolio, lo que me permitid
profundizar en la comprension de los procesos de ensefianza y aprendizaje, particularmente en lo
relacionado con la participacion del alumnado y el uso de metodologias activas. Este proceso
favorecio la construccion de una postura tedrica que orientara la manera de interpretar la practica
docente, permitiendo analizar las experiencias no solo desde lo que ocurre en el aula, sino a partir

de referentes que brindan mayor claridad y sustento a la reflexion.
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Bajo este enfoque, en lo que se refiere a la planeacion decidi trabajar con las metodologias
activas: Teoria de las Situaciones Didacticas, Aprendizaje Basado en Proyectos y Gamificacion,
en funcion de su pertinencia para favorecer la participacion activa del alumnado. En el caso de la
Teoria de las Situaciones Didacticas, su implementacion responde a la intencion de situar al
estudiante frente a desafios que demanden proponer estrategias de solucion propias, promoviendo
un papel activo en la construccion de su saber matematico y propiciando su curiosidad y
creatividad. Por su parte, el Aprendizaje Basado en Proyectos se incorpora con la finalidad de
fortalecer la autonomia, la toma de decisiones y el trabajo colaborativo, favoreciendo que el
alumnado se involucre de manera mas consciente en su proceso de aprendizaje. Finalmente, la
gamificacién se integra como una estrategia para incrementar la motivacion, el interés y la
disposicion hacia las actividades propuestas. En conjunto, la articulacion de estas metodologias
me permitiria disefiar experiencias de aprendizaje que colocan al estudiante como protagonista,
favoreciendo no solo su involucramiento en la clase, sino también el desarrollo de habilidades

clave para su desarrollo tanto escolar como personal.

Para la estructura de esta planeacion se cont6 con una secuencia didactica que reflejaba una
mejor organizacion, dividida por bloques, con un PDA para cada uno (Anexo 31). En cada bloque
se contemplaban dos sesiones de introduccidon que incluian calculo mental y un desafio como
actividad central. Después, se continuaba con un juego que permitiera reforzar lo visto en el desatio
y, posteriormente, se avanzaba con alguna de las etapas del proyecto, donde se aplicaban los
mismos contenidos abordados durante la semana. Por ejemplo, si el objetivo del bloque era la
traduccion del lenguaje comun al algebraico, esto mismo se retomaba como parte del proyecto.
Finalmente, la ultima sesion se destinaba a la revision de la libreta, mientras los alumnos resolvian

ejercicios del libro.

En la primera sesion les di a conocer a los alumnos la forma de trabajo, presentandoles los
criterios de evaluacion y haciendo énfasis en un nuevo punto (detectado en el periodo de practica
anterior): la forma de corregir o completar los desafios ahora seria obligatorio y se haria con pluma
o color rojo, tomando en cuenta inicamente los desafios que cuenten con ello. Esto con el proposito
de que los alumnos identificaran de manera visual sus errores y estuvieran atentos no solo en el

momento de la socializacion, sino también en la puesta en comun.

En cuanto a los criterios de evaluacion se tomaron en cuenta los siguientes puntos:
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e Debido a que los desafios y el proyecto serian los principales productos de su trabajo en

clase, se calificarian con un 30% cada uno.

e Tomando en cuenta que la forma de trabajar la participacion la jornada pasada funciond
bien, decidi mantener la dindmica de asignarles un 10% a todos los alumnos desde un

principio y se iria disminuyendo o recuperando con preguntas dirigidas.

e Enlugar de asignar un 20% a tareas, esta vez se asign6 un 10% a ejercicios del libro, puesto
que habia un interés menor en la mecanizacion de los contenidos, pero a su vez eran

necesarios para reforzar lo aprendido.

e [a revision de libreta me permitiria evaluar que los alumnos atiendan las indicaciones
dadas en clase, desde el desarrollo del calculo mental, los desafios pegados y los apuntes,
asignandole un 20% de la calificacion, lo cual seria evaluado con base en una lista de
control de trabajos. Esta lista fue empleada en la jornada pasada y resulté de gran apoyo
para los alumnos, pues asi eran conscientes de los trabajos con los que contaban y los que
faltaban, haciéndolos responsables de sus actividades. Se les recalco la importancia de que
ellos mismos estuvieran al pendiente de las actividades y de solicitarlas de manera

autonoma.

Al comenzar la clase les indicaba a los alumnos escribir en la lista de control de trabajos el
nombre de la actividad que se trabajaria en la sesion. En el caso de este primer dia, se inici6 con
el calculo mental, el cual se implement6 de manera distinta a la jornada pasada. Esto a partir de la
observacion realizada por la maestra asesora de documento, quien sefialé que su aplicacion previa
no habia sido del todo adecuada. En esta ocasion, se desarroll6 como un complemento articulado

con el contenido de la sesion, favoreciendo su sentido dentro de la clase (Anexo 32).

Desde la perspectiva de la teoria de las situaciones didacticas de Brousseau (1998), toda
actividad propuesta en el aula debe responder a una intencionalidad clara y contribuir a la
construccion del conocimiento matematico, evitando ejercicios descontextualizados o carentes de
significado. En este sentido, el calculo mental dejé de plantearse como una actividad aislada para

convertirse en un recurso que prepar6 a los estudiantes para el contenido a abordar.

El calculo mental puede entenderse como un conjunto de estrategias que favorecen la

comprension de las relaciones numéricas y la flexibilidad en el pensamiento matematico (Parra y
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Saiz, 1994). Desde esta perspectiva, su implementacion articulada con el contenido no solo
permitiria activar conocimientos previos, sino también dotar de mayor significado a las actividades
posteriores, favoreciendo que los alumnos desarrollen mayor agilidad al momento de resolver

ecuaciones, corrigiendo asi el error de que fuera una actividad aislada y sin un fin especifico.

Al principio, los alumnos se mostraron confundidos ante el calculo mental, ya que no
estaban acostumbrados a este tipo de ejercicios en los que debian encontrar un valor desconocido
a partir de relaciones entre nimeros. Esta situacion gener6 un conflicto cognitivo, entendido como
un desequilibrio entre los conocimientos previos del alumno y una nueva situacion que no puede
resolver de manera inmediata, lo que impulsa la reorganizacion de sus esquemas de pensamiento

(Piaget, 1978).

Ante planteamientos como “‘un niimero menos 15 es igual a 45, ;cudl es el numero?”, el
error mas comun consistid en restar 45 menos 15, evidenciando que los estudiantes intentaban
aplicar procedimientos conocidos sin analizar la relacion inversa implicada en la situacion. Este
tipo de respuestas permitid identificar que, si bien poseen habilidades operativas, atin presentan

dificultades en la interpretacion de relaciones numéricas.

Cabe destacar que los ejercicios propuestos no eran aislados, sino que estaban
intencionados hacia el tema de la siguiente sesion: la traduccion del lenguaje comun al lenguaje
algebraico. En este sentido, el calculo mental funcioné como una preparacion implicita, ya que,
sin hacerlo de manera consciente, los alumnos comenzaron a enfrentarse a estructuras propias del

pensamiento algebraico, favoreciendo una primera aproximacion a este tipo de razonamiento.

En cuanto a la estructura de la planeacion en lo relacionado con los desafios, primero
presentaba el desafio a trabajar y después organizaba los distintos momentos de la clase con base
en la teoria de las situaciones didacticas. En el momento de accion incluia preguntas para asegurar
la comprension del enunciado por parte de los alumnos. Posteriormente, en el momento de
formulacion, consideraba diferentes apartados, como los posibles procedimientos que podian
utilizar, las dudas que podrian surgir y algunas preguntas guia del docente. En el momento de
validacion, planteaba preguntas orientadas a analizar y evaluar los procedimientos de los alumnos
que pasaban al frente a exponer. Finalmente, en la institucionalizacion, integraba los
conocimientos a formalizar, relacionados tanto con el desafio como con los contenidos

establecidos por la SEP (Anexo 33).
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Para el primer desafio, les recordé la dindmica a trabajar: lectura del planteamiento,
preguntas de comprension (dirigiendo la participacion principalmente a aquellos alumnos que se
mostraban mas distraidos o con menor involucramiento en la clase), resolucion por equipos,
exposicion de procedimientos y, finalmente, la reafirmacion de resultados correctos”,

correspondiente al momento de institucionalizacion.

Al ser la tercera ocasion en que los alumnos trabajaban bajo esta dinamica, observé mayor
adaptacion en comparacion con la jornada pasada. Si bien en un inicio se habia evidenciado cierta
resistencia, en esta ocasion fue menor, lo cual puede explicarse a partir de que los procesos de
cambio en las practicas de aula suelen generar inicialmente oposicioén o incomodidad, pero tienden

a disminuir conforme los estudiantes se familiarizan con nuevas formas de trabajo (Fullan, 2002).

Esto se vio reflejado desde el momento en que se asignd el tiempo para leer el desafio,
donde observé a varios alumnos concentrados, leyendo en silencio. Posteriormente, al realizar las
preguntas de comprension, unicamente dos alumnos no lograron contestar correctamente, en
contraste con la primera implementacion, donde solo un alumno habia respondido de manera
acertada. Asimismo, una alumna que habitualmente mostraba poco interés en la lectura de los
desafios evidencio una mejor comprension al responder correctamente una de las preguntas mas

especificas, lo que sugiere un avance en su involucramiento.

Continuando con el momento de formulacion, en el que los alumnos socializan entre ellos
para encontrar una solucion, observé que no presentaron dificultades en los primeros dos
gjercicios; sin embargo, estas comenzaron a surgir en los ultimos dos, lo cual fue previsto de
manera intencional (mencionado en el apartado de ruptura epistemoldgica en la planeacion).
Previamente anticipé que los estudiantes recurririan inicialmente al procedimiento de ensayo y
error (probando distintos nimeros hasta encontrar el resultado correcto), estrategia que resultaria

insuficiente en los ejercicios finales, generando la necesidad de buscar otros procedimientos.

Esta anticipacion responde al disefio de situaciones didécticas, en las que el docente
organiza intencionalmente el medio didactico, entendido como el conjunto de elementos y
condiciones con las que interactiian los alumnos, con el fin de provocar determinadas estrategias,
errores y formas de validacion (Brousseau, 1998). De esta manera, el disefio del desafio no fue
improvisado, sino que buscé propiciar un avance en las formas de razonamiento de los estudiantes.

Al presentarse dicha dificultad, pocos equipos lograron terminar los cuatro ejercicios, por lo que,
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al entregarles el papel bond, les solicité escribir el ultimo ejercicio al que habian llegado, ya sea el

segundo, el tercero o el cuarto.

En el momento de la puesta en comun, los alumnos pudieron observar los dos
procedimientos que se habian utilizado: por un lado, el método de ensayo y error y, por otro, el
uso de operaciones inversas, que permitia obtener un resultado de manera mas eficiente (Anexo
34). En este sentido, los alumnos que inicialmente optaron por el primer procedimiento se
mostraron interesados al identificar que existia una forma mas directa de encontrar el nimero
buscado, lo que favoreci6 la comparacion de estrategias. Sin embargo, consideré innecesario pasar
a exponer a todos los equipos ya que se volvieron repetitivas algunas exposiciones, para ello se

consideraria identificar los equipos con procedimientos diferentes y pasar a uno de ellos al frente.

Otro aspecto relevante a destacar es que uno de los equipos logré representar la estructura
de una ecuacion sin haber abordado aun formalmente el tema. Es decir, a partir de un enunciado
en lenguaje comun, construyeron una expresion que, si bien no incluia literales, si incorporaba un
simbolo para representar el valor desconocido, evidenciando una forma incipiente de traduccion

hacia el lenguaje algebraico.

Este hecho resulta significativo, ya que da cuenta de que los alumnos no solo estaban
resolviendo el problema, sino que comenzaban a estructurar sus ideas en términos mas generales.
Desde la perspectiva de Jerome Bruner (1966), el aprendizaje implica un proceso de representacion
que puede transitar de formas concretas o intuitivas hacia representaciones mas abstractas y
simbolicas. En este sentido, la produccién del equipo puede interpretarse como una manifestacion
de este transito, al anticipar elementos propios del lenguaje algebraico sin haber sido formalmente

introducidos.

A pesar de que el desarrollo del desafio resultd interesante y enriquecedor, identifiqué un
area de mejora en el momento de la institucionalizacion. Especificamente, no se logro una
articulacion del todo natural entre el trabajo realizado por los alumnos y el contenido al que se
pretendia arribar, es decir, la traduccion del lenguaje comun al lenguaje algebraico. La transicion
entre ambos momentos se percibio forzada, ya que la actividad desarrollada se vinculaba mas
directamente con la resolucion de ecuaciones mediante el uso de propiedades como el inverso

aditivo y multiplicativo, que con la interpretacion y representacion algebraica.
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Desde la perspectiva de Guy Brousseau (1998), la institucionalizacion constituye un
momento clave en el que el docente retoma las producciones de los alumnos para formalizar el
conocimiento matematico, por lo que requiere una relacién coherente con la situacion didactica
previamente planteada. En este caso, la falta de esa articulacion evidenciod la necesidad de cuidar
con mayor precision la congruencia entre la actividad propuesta y el saber que se busca
institucionalizar. A pesar de ello, los alumnos lograron comprender que el numero desconocido
que estaban buscando podia representarse mediante una letra (literal), sin presentar mayores

dificultades, pues lo describieron como algo facil.

En la siguiente sesion, como reforzamiento de lo abordado previamente, implementé un
juego en el que dos alumnos competian entre si, resultando ganador quien respondiera de manera
mas rapida y correcta. Los ejercicios consistian en traducir expresiones de lenguaje comun a
lenguaje algebraico y viceversa. Durante la actividad observé un alto nivel de interés por parte de
los alumnos. Si bien el desafio anterior habia favorecido su involucramiento, el juego generd un

mayor entusiasmo.

Este efecto puede explicarse a partir del uso de elementos de gamificacion, entendida como
la incorporacion de dinamicas propias del juego en contextos no ludicos con el fin de incrementar
la motivacion y el compromiso de los participantes (Deterding, Dixon, Khaled y Nacke, 2011). En

este sentido, la estructura competitiva de la actividad favoreci6 mayor implicacion de los alumnos.

Inicialmente, prioricé la participacion de aquellos estudiantes con mayor dominio del tema
y, posteriormente, integré a quienes mostraban menor involucramiento con una doble intencion:
brindarles un espacio seguro para fortalecer su confianza antes de participar frente al grupo y
favorecer una actitud empatica por parte de sus compaifieros; asimismo, generar condiciones de

equidad e inclusidén que permitieran ofrecer oportunidades de participacion a todos los estudiantes.

Ademas de reforzar los conocimientos, la actividad tuvo como propdsito favorecer la
autoeficacia en los alumnos con menor participacion. Esto cobra relevancia al considerar que, a
partir del cuestionario diagnostico aplicado al inicio de la jornada, identifiqué que el principal
factor que limitaba su participacion era el miedo a equivocarse. En este sentido, la autoeficacia se
entiende como la creencia en la propia capacidad para organizar y ejecutar acciones necesarias
para enfrentar determinadas situaciones (Bandura, 1997). De igual forma, en los alumnos con

mayor dominio se busco fortalecer su motivacion e interés por la actividad.
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Los resultados fueron favorables, ya que observé un cambio en las actitudes de los
estudiantes con expresiones como “No, yo no quiero maestra”, “Es que no le sé¢” o “Mejor ponga
a otro”, se paso a comentarios como “Ah, pues esta bien facil maestra”, “Ahora quiero contra é1”
o “Quiero la revancha”, lo que incrementa su autoestima y placer por el estudio generando mas
disposicion de su parte por participar. No obstante, aun persistieron algunos casos, como el de una
alumna que, a pesar de estar cerca de lograr la respuesta correcta, al perder expreso: “Ya ve
maestra, le dije que no podia”, lo que me permite identificar que, si bien hubo avances, todavia

existen areas de oportunidad en el fortalecimiento de su confianza.

En la siguiente sesion se trabajo la primera parte del proyecto, la cual consistia en que los
alumnos, organizados en equipos, eligieran un espacio fisico de su interés. Esta decision la tomé
considerando los resultados del cuestionario diagndstico, en el que se identificd que no existia una
actividad o interés comun entre los estudiantes, sino una gran diversidad de gustos; por ello, opté

por brindarles la libertad de seleccionar un tema afin a sus preferencias.

Una vez elegido el espacio, debian describirlo estableciendo relaciones entre sus medidas,
por ejemplo: “El largo de la cancha de basquetbol es dos veces la medida de su ancho mas tres
metros”, para posteriormente expresar dicha relacion en lenguaje algebraico, es decir, realizar la
traduccion de lenguaje comun a lenguaje algebraico (contenido abordado en el primer desafio),

obteniendo ecuaciones como L = 2a + 3.

Esta forma de trabajo se sustenta en el enfoque de aprendizaje basado en proyectos, el cual
plantea que los estudiantes aprenden de manera mas significativa cuando se involucran en tareas
contextualizadas y vinculadas con sus intereses, lo que favorece su motivacion y participacion

activa en el proceso de aprendizaje (Thomas, 2000).

Otro aspecto importante en la planificacion de esta sesion fue que, con base en lo detectado
como un area de mejora en el proyecto de la jornada pasada, decidi asignar una nueva tarea a los
. ) . . ) o . oy
jefes de equipo, esta consistia en registrar, en un formato previamente disefiado denominado “Hoja
de responsabilidades”, las aportaciones de cada integrante durante el desarrollo del proyecto. La
incorporacion de este instrumento tuvo como finalidad evitar que la carga de trabajo recayera
unicamente en uno o dos alumnos, situacion que se habia presentado de manera recurrente

anteriormente.
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Esta decision se fundamenta en la importancia de reconocer y analizar los errores como
parte del proceso de mejora de la practica docente, en lugar de normalizarlos o ignorarlos. En este
sentido, Philippe Perrenoud (2004) sefiala que la reflexion sobre la practica permite identificar
areas de oportunidad y generar estrategias mas pertinentes para atenderlas. De esta manera, la
implementacion de la “Hoja de responsabilidades™ representd una accion concreta derivada del

analisis de una dificultad previamente observada.

Durante el desarrollo de la actividad identifiqué dificultades en la comprension de las
indicaciones, a pesar de que se les proporciond una hoja con instrucciones escritas y un ejemplo.
Esto evidencio que los alumnos atn presentan limitaciones en su autonomia, ya que tendian a
solicitar ejercicios estructurados para resolver, mostrando dificultad para plantear situaciones
desde cero. En consecuencia, inicamente la mitad (o menos) del grupo logré entregar esta primera
parte del proyecto, indicandoles que podrian hacerlo al dia siguiente con una menor valoraciéon en

la calificacion.

Mientras los alumnos trabajaban, se llevo a cabo la revision de libretas con la finalidad de
realizar evaluaciones parciales y no concentrar la valoracion unicamente al final. Esta decision
surgi6 a partir de un area de mejora sefialada por la maestra titular del grupo en la jornada pasada,
quien habia identificado como problematica el depender de los ultimos dias para evaluar, lo que
generaba que algunos alumnos quedaran sin calificacion en caso de inasistencia. Ante esta accion,

la maestra titular del grupo reconocio la pertinencia de la estrategia, manifestando su aprobacion.

Como parte de la secuencia, se trabajo el segundo desafio, iniciando con una actividad de
calculo mental. En esta ocasion, observé que los alumnos continuaban presentando dificultades
con el tipo de ejercicios planteados, buscando constantemente apoyos visuales, como escribir las
operaciones en su libreta o incluso en la mano. Esto evidenci6 la necesidad de transitar de lo

concreto a lo abstracto, proceso que no siempre resulta inmediato en el aprendizaje matematico.

La dindmica de correccion consistia en que, tras socializar la respuesta correcta
(proporcionada por los propios alumnos de manera grupal), cada estudiante revisara su trabajo, ya
fuera marcando sus aciertos o escribiendo la respuesta correcta junto a su procedimiento, sin borrar

sus intentos previos, tal como se habia trabajado en los desafios.

A partir de esta dindmica, la maestra asesora realizd una observacion orientada a su mejora,



77

sugiriendo que, en futuras sesiones, se incorporara la participacion de un alumno al frente para que
explicara su razonamiento, mientras el docente monitoreaba el trabajo del resto del grupo. Esta
propuesta tenia como finalidad, por un lado, ofrecer un apoyo visual a los estudiantes y, por otro,
asegurar que todos realizaran las correcciones en su libreta, pues la maestra observd que algunos

de ellos no lo estaban haciendo durante la sesion.

Posteriormente, se dio inicio al desafio dos con el momento de comprension lectora (Anexo
35). Los resultados fueron favorables, ya que tunicamente uno o dos alumnos por grupo
respondieron de manera incorrecta, manteniéndose un nivel similar al del desafio anterior, a pesar
de que este presentaba mayor complejidad. Las preguntas planteadas resultaron pertinentes, pues
desde este momento los alumnos comenzaron a aproximarse a conceptos como “‘expresion” y
“términos”, los cuales alin no dominaban, pero que emergieron de manera natural durante el
trabajo. Incluso, observé que los propios alumnos comenzaban a cuestionarse entre ellos sobre

estos conceptos, favoreciendo la construccion colectiva del conocimiento.

Debido a la interrupcion de cuatro dias entre esta sesion y su continuacion, se dificulto la
recuperacion del hilo de la actividad. Esto pone de manifiesto la importancia de la continuidad en
los procesos de aprendizaje, asi como del papel de la comprension lectora en la resolucion de
problemas matematicos, ya que esta permite interpretar adecuadamente las consignas y dar sentido

a las tareas propuestas (OCDE, 2019).

Una vez retomado el desafio, pude identificar que los alumnos tendian a recurrir de manera
insistente a procedimientos aritméticos, incluso cuando la consigna requeria la construccion de
expresiones algebraicas (Anexo 36). Por ejemplo, al solicitarles representar el perimetro de una
figura cuyos lados estaban expresados mediante letras, algunos intentaban asignar valores

numéricos a las incognitas, evidenciando dificultad para operar en un nivel mas general.

Frente a esta situacion en el salon de clases, me sorprendié que reconoci automaticamente
que se estaba hablando de una ruptura epistemologica. Hago una pausa para hacer una descripcion
de mi sentimiento en ese momento, pues fue orgullo y sorpresa de que este término (que sonaba
tan complicado en su momento) tomo forma en la practica y lo més importante, que fui capaz de
reconocerlo como tal. Retomando el punto, pude identificar una ruptura epistemologica ya que
esta se entiende como el proceso mediante el cual el alumno debe abandonar formas de

pensamiento previas para adoptar nuevas estructuras conceptuales, lo que suele generar resistencia
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al cambio (Bachelard, 2000). En este caso, los estudiantes estaban acostumbrados a trabajar con
resultados numéricos concretos, por lo que el transito hacia el pensamiento algebraico representd
un desafio significativo. Reconocer este fenomeno en el momento de la practica genero, a nivel
personal, una experiencia de sorpresa y satisfaccion, al identificar en la realidad del aula un

concepto tedrico previamente abordado.

Ante esto, recurri a preguntas guia previamente disefiadas, lo que permitié orientar el
razonamiento de los alumnos sin proporcionar directamente las respuestas. A través de este
acompanamiento, algunos estudiantes lograron construir correctamente las expresiones
algebraicas; no obstante, persistian dudas, ya que consideraban necesario obtener un resultado
numérico final. En algunos casos, incluso después de formular correctamente la expresion,
procedian a asignar valores a la incognita, obteniendo resultados que no correspondian a la

situacion planteada.

Un aspecto relevante fue que dos alumnos (uno de cada grupo) que previamente mostraban
bajo involucramiento e incluso habian reprobado, lograron, con apoyo de las preguntas guia,
construir las expresiones de manera auténoma (Anexo 37). Uno de ellos incluso explico el
procedimiento a sus compaiieros, lo que evidencia un avance tanto en la comprensiéon como en su

participacion.

En una sesion posterior, tras una pausa de dos dias, retomé nuevamente el desafio, tomando
la decision de no realizar exposiciones al frente debido al retraso acumulado. En su lugar, se
promovio6 la participacion desde los lugares, recuperando distintos procedimientos y analizando
tanto aciertos como errores. Se enfatizé la importancia de registrar no solo las respuestas, sino
también los procedimientos y correcciones, ya que, a partir de la revision de libretas, se detectd

que algunos alumnos unicamente anotaban resultados finales.

Esta intervencion me permitié atender oportunamente dichas practicas, lo cual se vincula
con la evaluacion formativa, entendida como un proceso que acompaia el aprendizaje y permite
identificar avances y dificultades para retroalimentar de manera continua a los estudiantes (SEP,
2022b). Desde esta perspectiva, la evaluacion no se limita a la obtencion de una calificacion, sino

que forma parte del proceso de aprendizaje, favoreciendo la reflexion y mejora constante.

Finalmente, se llevo a cabo la institucionalizacion, la cual, en comparacion con la sesion
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anterior, mostro una adecuada articulacion con el trabajo realizado por los alumnos, al centrarse
en los conceptos de expresiones algebraicas y la simplificacion mediante la agrupacion de términos

semejantes.

A partir de dicha experiencia, se evidencio la importancia de cada uno de los momentos de
la clase, asi como de la continuidad entre ellos, ya que las interrupciones dificultaron
significativamente el logro del objetivo, aunque este finalmente se alcanzo, aunque con mayor

esfuerzo.

Debido al retraso en la planeacién y considerando que aun se contemplaban dos dias
adicionales de suspension en lo restante de la jornada, tomé la decision de asignar la segunda parte
del proyecto como tarea. Para ello, se dictaron las indicaciones a los alumnos y se les proporciond

un ejemplo como apoyo.

Inicialmente, se tenia previsto dedicar la sesion al inicio del tercer desafio; sin embargo,
esto no fue posible debido a que la maestra titular utilizd el tiempo de clase para la entrega y
correccion de calificaciones. Como resultado, unicamente se logré trabajar el momento de
verbalizacion, en el cual los alumnos mostraron cierto nivel de distraccion, influido por el contexto
de la entrega de calificaciones. Asimismo, la sesion se vio interrumpida por la atencion del servicio

de dentista dentro de la institucion.

A pesar de estas situaciones, a diferencia de jornadas anteriores, no experimenté el mismo
nivel de estrés o frustracion, ya que este tipo de eventualidades ya habian sido consideradas dentro
de la planeacion. No obstante, al tratarse de factores impredecibles y fuera de mi control, como las
suspensiones adicionales, opté por continuar el proyecto mediante trabajo en casa. Si bien esta
decision no correspondia a la forma ideal de desarrollo planteada inicialmente, permiti¢ asegurar
el cumplimiento de los cuatro desafios (PDA) solicitados, evitando el riesgo de no concluirlos a

causa de a nuevas interrupciones.

Debido a la distraccion generada en la sesion anterior, decidi retomar el desafio tres desde
el momento de accion, con la finalidad de volver a situar a los alumnos en el contexto del problema.
Esta decision la tomé considerando, como ya se habia observado previamente, la importancia de

la continuidad en los momentos de la clase para favorecer la construccion del aprendizaje.

Durante el momento de formulacion, al iniciar la resolucion del primer punto del desafio
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(Anexo 38), pude identificar que, en el grupo de 1°A, todos los equipos estaban empleando un
mismo procedimiento de tipo aritmético. Este consistia en calcular la longitud total de los circulos
multiplicando su didmetro por la cantidad de estos, para posteriormente restar este resultado a la
longitud total de la tira y asi obtener la medida correspondiente a los espacios; finalmente, dividian
entre la cantidad de espacios para determinar la medida de uno solo (Anexo 39). Si bien este
procedimiento les permitia obtener un resultado correcto en el primer punto (con excepcion de
algunos errores en el conteo de los espacios), también generé un bloqueo en el segundo. Cabe
sefialar que esta situacion habia sido prevista desde el disefio de la actividad, anticipando que los
alumnos recurririan a procedimientos aritméticos antes que algebraicos, razon por la que se agregd
este segundo punto, con la intencion de generar la necesidad de transitar hacia un pensamiento
mas general. Esta anticipacion se relaciona nuevamente con la organizacion del medio didactico

(Brousseau, 1998).

Ante este estancamiento, decidi realizar una intervencion breve. Se solicitdé a un equipo
que explicara su procedimiento, evidenciando que todos habian seguido una estrategia similar.
Posteriormente, se introdujo una consigna adicional: escribir una expresion algebraica que
representara la situacion planteada. Esto permitié orientar a los alumnos hacia el enfoque

algebraico del problema.

Durante este proceso, surgieron multiples dudas por parte de los estudiantes, las cuales
fueron atendidas mediante preguntas guia formuladas en el momento, ya que no estaban
contempladas previamente en la planeacion. A pesar de ello, estas resultaron pertinentes,
favoreciendo que los alumnos comprendieran la tarea. Entre sus intervenciones destacaron
comentarios como: “;Entonces apoco solo es sumar las equis y los numeros?”, “;Hay que ponerle

igual a 60?” o “;Es lo mismo si le pongo el igual o no?”.

Particularmente, un alumno que anteriormente mostraba bajo involucramiento expreso:
“Ah, entonces es como lo que hicimos del perimetro, a eso si le sé, yo lo hago”, lo que evidencio
un incremento en su confianza y disposicion para participar. Este tipo de manifestaciones refleja
como las experiencias previas de éxito influyen en la percepcion que el alumno tiene sobre sus
propias capacidades, favoreciendo una mayor iniciativa y participaciéon en las actividades
propuestas (Bandura, 1997). Asimismo, estos comentarios evidenciaron que la secuencia didactica

habia sido pertinente, ya que los alumnos lograron establecer conexiones entre aprendizajes
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previos y el nuevo contenido. Particularmente este alumno logré plantear correctamente la

expresion que representaba la figura (Anexo 40).

Mientras tanto, en el grupo de 1°D, dos equipos si lograron representar la situacion
mediante una expresion algebraica desde el inicio, lo que les permitio avanzar hacia la resolucion
de la ecuacion planteada en el segundo punto (Anexo 41). En este caso, no fue necesaria la
intervencion docente, permitiendo que el trabajo se desarrollara de manera auténoma. Cabe
destacar que una alumna mostré6 dominio previo sobre la resolucion de ecuaciones, lo cual se
explico al identificar que habia recibido apoyo externo, lo que pone de manifiesto la influencia del
contexto familiar en el aprendizaje. Desde esta perspectiva, el aprendizaje no se construye de
manera aislada, sino a través de la interaccion con otros, donde el entorno social y cultural juega

un papel fundamental en el desarrollo de las habilidades cognitivas (Vygotsky, 1979).

Al finalizar la sesion, pude observar como el horario de la clase influy6 en el desarrollo de
la misma, ya que, al impartirse en las primeras horas del dia, los alumnos se mostraron mas

tranquilos, lo que favoreci6 la dindmica de trabajo.

En la sesion siguiente, se dio continuidad al desafio tres. En el grupo de 1°D, seleccioné
dos equipos para exponer sus procedimientos, con base en el monitoreo previo, evitando asi la
repeticion de estrategias y atendiendo a una reflexion realizada en experiencias anteriores sobre la
importancia de diversificar las participaciones. Esta toma de decisiones se vincula con la reflexion
sobre la practica docente, la cual permite mejorar la intervencidon educativa a partir del analisis de

la propia experiencia (Perrenoud, 2004).

Durante las exposiciones, los alumnos que habian utilizado procedimientos aritméticos
mostraron interés y sorpresa al conocer la estrategia algebraica, lo que facilitd el proceso de
institucionalizacion, ya que gran parte de la explicacion emergio de los propios estudiantes, lo cual
se vincula con el enfoque constructivista, donde el aprendizaje se concibe como un proceso activo
en el que el alumno construye su propio conocimiento, mientras que el docente asume un papel de
mediador mas que de transmisor de informacioén (Piaget, 1978). Posterior a la exposicion se
reforzaron conceptos clave como el inverso aditivo, el inverso multiplicativo y la propiedad de la

igualdad, necesarios para comprender la resolucion de ecuaciones.

En el grupo de 1°A, el desarrollo fue mas lento debido a la intervencioén inicial. Una vez
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que los alumnos terminaron de escribir la expresion algebraica de la figura, se le pidi6 al alumno
que solia tener bajo involucramiento que compartiera como armo la expresion explicando lo que
significaba cada término, diciendo: “Pues nada mas le hice como lo del perimetro, sumé todo y
ya” A lo que le pregunté, ;Y qué representa cada término? Por ejemplo, ;/Ese 6x qué representa?
“Ah pues ese es la cantidad de espacios que hay”, ;Y el 45? “Esos eran los circulos” Y por qué le
pusieron un igual a 60? “Porque era lo que media la tira completa”. Lo cual evidencidé una
comprension de lo que representaba cada término de la ecuacion. Al exponerlo ante el grupo, no
hubo necesidad de intervencion docente, lo cual refleja como el conocimiento puede construirse
activamente a partir de la interaccion con el problema y la reflexion sobre las propias acciones, tal

como lo plantea Jean Piaget (1978).

En este punto, se enfatizo la diferencia entre expresion y ecuacion, destacando que esta
ultima implica una igualdad. Asimismo, consideré pertinente explicar el procedimiento para
resolver ecuaciones, ya que constituia un conocimiento nuevo para los alumnos y con la intencion
de que ellos lo intentaran solos en el segundo punto. No obstante, procuré vincular este
procedimiento con las operaciones que ellos ya habian realizado previamente, pues eran las
mismas, tanto la resta de 60 — 45, como la division del resultado entre 6, favoreciendo asi la
comprension, lo cual se relaciona con el aprendizaje significativo, en el que los nuevos
conocimientos adquieren sentido cuando se construyen a partir de acciones, intentos y
procedimientos que el alumno ya ha puesto en juego, en lugar de presentarse de manera aislada o

unicamente expositiva (Ausubel, 2002).

Posteriormente, les pedi continuar con el segundo punto del desafio. Aunque persistieron
dificultades, los alumnos mostraron disposicion para intentar resolverlo, apoyandose en las
preguntas guia planteadas. En la siguiente sesion, se retomo este apartado, enfrentandose ahora a
ecuaciones del tipo Ax + B = Cx + D en lugar de Ax + B = C como en el punto anterior, lo que
gener6 multiples cuestionamientos por parte de los estudiantes, tales como: “;Qué pasa si primero
elimino la x o el nimero?”, “; Tiene que quedar la incognita de un lado?”, o “; Pueden salir nimeros
negativos?”. Estas preguntas evidenciaron un alto nivel de involucramiento y reflexion sobre el

Proceso.

Durante el monitoreo, identifiqué errores recurrentes, como el uso incorrecto de

operaciones inversas o la omision de aplicarlas en ambos lados de la igualdad. Estas observaciones
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serian retomadas en la institucionalizacion, lo cual se vincula con la evaluacidon formativa, ya que
me permitio identificar dificultades en el momento y retroalimentarlas oportunamente,
favoreciendo el aprendizaje (SEP, 2022b), razén por la que tomé la decision de no asignar un
porcentaje significativo de la calificacion con un examen sino con el desempefio durante los

desafios presentado.

Al sonar el temporizador, los alumnos dejaron de trabajar en ello y se les pidi6 a ciertos
equipos (ya detectados previamente durante el monitoreo) que pasaran al frente a exponer sus
procedimientos, rescatando las observaciones dichas previamente, mientras ellos observaban el
procedimiento correcto de un equipo y los suyos, haciendo comentarios como: “Ahh ves, te dije
que era asi”, “Maestra ahi me equivoqué, se me olvido ponerlo también del otro lado”, “; Qué pasa
si ahi lo tengo al revés?”, “;Y si hice primero eso y después eso?” Les pedi que lo comprobaran
para después validarlo o cuestionarlo, cambiando el orden del procedimiento y llegando a ciertas
conclusiones por su cuenta, como: “Entonces si afectaba ponerlo solo de un lado” o “Si sale lo

mismo”. De esta manera, a pesar de tomar mas tiempo con este grupo, se obtuvieron comentarios

muy enriquecedores por parte de los alumnos que iban guiando la sesidon poco a poco.

En conjunto, el desarrollo de este desafio permitid evidenciar la importancia del monitoreo
constante durante el momento de formulacion, ya que a partir de este fue posible reconocer las
estrategias empleadas por los alumnos y realizar ajustes diferenciados segun las necesidades de
cada grupo. De esta manera, el seguimiento cercano del trabajo en el aula se consolidé como un
elemento clave para orientar la ensefianza en funcion de las respuestas de los estudiantes, tomando
decisiones en tiempo real y favoreciendo intervenciones oportunas que impulsan su aprendizaje

(Wiliam, 2011).

Posterior a esta sesion, se llevd a cabo una reflexion sobre las situaciones particulares de
algunos alumnos (principalmente aquellos diagnosticados por USAER con TDAH) quienes, tanto
en la jornada pasada como en la actual, mostraban un desempefio favorable en la comprension de
los contenidos matematicos, pero un bajo rendimiento en la entrega de trabajos. Esta situacion
evidencio la necesidad de replantear las formas de evaluacion, considerando no solo los productos
entregados, sino también los procesos y capacidades demostradas en el aula. En este sentido, y
reconociendo la importancia de atender la diversidad de condiciones presentes en el grupo, tomé

la decision de implementar un examen que permitiera evidenciar sus conocimientos, con el
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proposito de valorar de manera mas equitativa su desempefio académico. Esta decision se
fundamenta en el principio de educacion inclusiva, el cual plantea la necesidad de adaptar las
practicas educativas para responder a las caracteristicas y necesidades de todos los estudiantes,

garantizando oportunidades de aprendizaje y evaluacion mas justas (UNESCO, 2017)

Como consecuencia de la situacion anterior, se tuvieron que tomar nuevas decisiones, entre
ellas cancelar las sesiones de juego y proyecto, debido a una suspension adicional por descarga
administrativa que no se tenia prevista. Ante esta situacion, opté por dejar la tercera y ultima parte
del proyecto como tarea, no sin antes explicar de qué se trataba de la manera mas detallada posible,
buscando reducir en la medida de lo posible las dificultades derivadas del trabajo auténomo.

Posteriormente, continué con el desafio 4 (Anexo 42).

En ambos grupos se llevd a cabo de la misma manera el momento de verbalizacion,
mientras que el momento de formulacidon continud presentando algunas diferencias. En el grupo
de 1°A, los equipos empleaban nuevamente un procedimiento aritmético, donde su razonamiento
consistia en dividir la cantidad total de balones entre tres (correspondientes a los tres grupos) y
posteriormente realizar ajustes hasta cumplir las condiciones del problema, lo cual, como era de
esperarse, resultd bastante complejo (Anexo 43). Al observar que el grupo se mostraba estresado
y con resultados erroneos, tomé la decision de realizar una intervencion breve. Se les pregunt6 de
manera grupal: “;Cual es el dato que no conocemos?”, a lo que respondieron correctamente: “Los
balones del primer grupo”. Posteriormente se les cuestiond: “Ahora traten de acordarse de lo visto
en los desafios pasados, ;de qué manera podiamos expresar una cantidad desconocida?”, a lo que
respondieron con seguridad: “Con una letra”. A partir de ello, se les apoy0 en la representacion

algebraica del primer grupo, para que continuaran de manera autébnoma con el segundo y tercero.

Una vez que contaban con las expresiones, les plante¢ una nueva pregunta: “; Ahora como
podemos representar la condicion del desafio?”, logrando establecer relaciones con los desafios
anteriores. En este proceso, asociaron la suma de expresiones algebraicas con el primer desafio del
perimetro, y la incorporacion de una igualdad con el tercer desafio, evidenciando la construccion
progresiva de conexiones entre los contenidos trabajados, lo cual da cuenta de la importancia de
una secuencia didactica estructurada, en la que las actividades se articulan de manera progresiva
para favorecer la construccién del conocimiento, permitiendo que los aprendizajes previos se

retomen y resignifiquen en nuevas situaciones (Diaz Barriga, 2000).
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Solo algunos equipos lograron plantear completamente la ecuacion (Anexo 44), por lo que
a uno de ellos se le pidié compartir su procedimiento con el resto del grupo, explicando cada uno
de los términos. Este tipo de intervenciones se vincula con el aprendizaje significativo, en el que
los nuevos conocimientos adquieren sentido cuando se construyen a partir de acciones y

procedimientos que los alumnos ya han puesto en juego previamente (Ausubel, 2002).

En el grupo de 1°D, identifiqué dos equipos que lograron construir correctamente la

ecuacion y resolverla, por lo que tomé nota para que expusieran en la sesion siguiente.

Para la sesion de cierre del desafio, se otorgd mayor tiempo para que los alumnos
concluyeran la actividad. En el grupo de 1°D, pedi a tres alumnos de diferentes equipos (con
procedimientos distintos) que pasaran a exponer. Uno de ellos coment6: “;aunque esté mal verdad
maestra? No pasa nada”, evidenciando que el error comenzaba a percibirse como parte natural del
proceso de aprendizaje. Esta situacion resulta relevante, ya que, desde la perspectiva de la didactica
de las matematicas, el error no debe ser evitado ni sancionado, sino considerado como parte del
proceso de construccidon del conocimiento, en tanto permite identificar las estrategias y formas de

razonamiento de los alumnos (Brousseau, 1998).

En un primer momento, explicaron su procedimiento los alumnos que habian dividido entre
tres, logrando identificar por si mismos que este no era del todo adecuado, ya que no permitia
cumplir con todas las condiciones. Posteriormente, el Gltimo equipo expuso el procedimiento
esperado mediante la ecuacion. Pude observar al resto de los equipos atentos al proceso; sin
embargo, un alumno expresé: “No le entendi”, pero después de la institucionalizacion (en la que
se retomd dicho procedimiento y se enfatizaron los aspectos clave) comentd: “Ya le entendi, es
como usted habia dicho”, evidenciando la importancia de este momento para dar sentido y

formalizar el conocimiento construido.

En el grupo de 1°A, el desarrollo fue distinto, ya que, a partir de la intervencion previa, la
mayoria del grupo se encontraba en una misma linea de trabajo. Se retom¢ el desafio desde el
planteamiento de la ecuacion, procurando integrar a los alumnos que habian faltado en la sesion
anterior, dado que eran varios. Se dio especial prioridad a un alumno que presentaria examen al
dia siguiente, invitdndolo a pasar al frente para escribir en el pizarrdon. A partir de preguntas
dirigidas al grupo, se recuperaron los elementos clave de la sesion anterior y se orient6 al alumno,

quien logro construir nuevamente la ecuacion por su cuenta.
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Posteriormente, solicité a los equipos continuar con la resolucion; sin embargo, muchos no
lo estaban haciendo o se encontraban realizando otras actividades. Esta situaciéon no fue
identificada de inmediato, ya que mi atencion se centrd principalmente en el alumno al frente, a
quien se le cuestionaba y guiaba en el proceso de resolucion. Al percatarme de esta situacion,
realicé un recorrido por los equipos, identificando la falta de avance, por lo que les indiqué que se
disminuirian décimas a quienes no estuvieran trabajando, recurriendo asi a una forma de

motivacion extrinseca.

Una vez que el alumno finalizé casi por completo, le pedi explicar su procedimiento al
grupo; no obstante, pude observar que varios alumnos se encontraban distraidos o poco
interesados, lo cual puede explicarse tanto por la pérdida de involucramiento en la actividad como
por el horario de la clase, al realizarse después del recreo, momento en el que suelen mostrarse
mas inquietos. Se recalco la importancia de registrar las correcciones con color rojo y se realizd
nuevamente un monitoreo, incorporando la indicacidon de décimas como estrategia para promover

el cumplimiento. Al finalizar, se llevo a cabo una retroalimentacion general.

Esta sesion fue percibida como un retroceso, ya que no se tomaron las decisiones mas
pertinentes. A pesar de que la intencidn inicial era que los alumnos resolvieran la ecuacion de
manera autbnoma mientras se apoyaba a un estudiante, la estrategia no resulté adecuada. Incluso,
la maestra asesora (quien se encontraba observando la clase) sefialé poco conveniente centrar la
atencion en un solo alumno, ya que esto generd inquietud en el resto del grupo y se perdio el

sentido del desafio.

Esta experiencia me permiti6 identificar tanto areas de mejora (como ocurrid en el grupo
de 1°A) como avances (en el grupo de 1°D). Asimismo, al contar con un mayor dominio de la
teoria de las situaciones didacticas, experimenté una mayor libertad para realizar ajustes y
adecuaciones en la practica, como los implementados en el desafio 3, los cuales resultaron
favorables. No obstante, este nivel de intervencidon implica un reto mayor, ya que no solo requiere
una planeacion adecuada, sino también la capacidad de tomar decisiones en el momento,
adaptandose a las respuestas de los alumnos y a las condiciones del aula, lo cual se construye

progresivamente a partir de la experiencia docente (Perrenoud, 2004).

Otro de los aspectos detectados, y que ha resultado de los mas complejos de modificar, es

la incorporacion de motivacion extrinseca en la dinamica de clase. Desde la postura tedrica que
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sustenta este portafolio, lo ideal seria favorecer principalmente la motivacion intrinseca, es decir,
aquella que surge del interés y la satisfaccion por la propia actividad, mas que de recompensas o
sanciones externas. En este sentido, la motivacion intrinseca se asocia con procesos de aprendizaje
mas profundos y significativos, en comparacion con la motivacion extrinseca, que suele centrarse

en el cumplimiento de tareas o la obtencidon de recompensas (Ryan y Deci 2000).

No obstante, llevar esto a la practica ha resultado complejo, ya que, como lo sefiala la
maestra titular del grupo, en muchas ocasiones el uso de elementos extrinsecos se vincula
directamente con el control del grupo, la disciplina en el aula y diversos factores externos que
influyen en el comportamiento de los alumnos. Esta tension entre lo tedricamente deseable y lo
practicamente viable deja ver la necesidad de tomar decisiones situadas, en las que el docente debe

equilibrar sus principios pedagdgicos con las condiciones reales del contexto escolar.

Las sesiones restantes se enfocaron en la obtencion, entrega y correccion de calificaciones.
Gracias a las revisiones parciales realizadas previamente, me fue posible detectar errores en la
elaboracion de la tercera parte del proyecto de los alumnos, por lo que las dos sesiones siguientes
se organizaron considerando las observaciones tanto de la maestra titular como de la asesora, en
relacion con la importancia de mantener a los alumnos activos para favorecer el control del grupo.
De esta manera, mientras se realizaban las correcciones de calificaciones (proceso que demanda
una cantidad considerable de tiempo), los alumnos trabajaban en la tercera parte del proyecto,

mientras que aquellos en situacion de reprobacion realizaban un examen.

Durante estas sesiones, se hizo evidente la importancia de desarrollar el proyecto dentro
del aula, ya que las dudas que surgian en el momento resultaban clave para identificar errores o
debilidades en la comprension de los contenidos. Si bien los alumnos mostraban una idea general
de los procedimientos, era necesario afinar ciertos aspectos que dificilmente podrian resolverse de
manera autonoma en casa. Estas dificultades se concentraban principalmente en la resolucion de
ecuaciones, particularmente en la eleccion entre el uso del inverso aditivo o multiplicativo, asi
como en la aplicacién de la propiedad de la igualdad. Las dudas fueron atendidas de manera

intermitente, alternando entre la orientacion a los alumnos y la correccion de calificaciones.

Finalmente, para el altimo dia logré contar con una calificacion para todos los alumnos, sin
excepcion (incluyendo a aquellos que se ausentaron durante los dias de evaluacion), lo cual

representd una mejora significativa en comparacion con la jornada anterior. Asimismo, todos los
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alumnos hicieron entrega del proyecto, evidenciando el cumplimiento de los objetivos planteados

en esta fase del trabajo.

Retomando todo lo vivido durante esta jornada de practicas pude rescatar, dentro de lo mas

importante los siguientes puntos:

Tomando en cuenta las areas de mejora de la jornada pasada, como la falta de dominio en
las metodologias empleadas, el manejo de los tiempos, el buen uso del calculo mental y la

evaluacion a tiempo, se puede decir que en esta ocasion fueron atendidas de manera favorable.

En cuanto al dominio de las metodologias empleadas, pude notar un mayor conocimiento
de las mismas, derivado de una mejor preparacion, lo cual se vio reflejado en la planeacion. Como
se evidencio durante las sesiones, los desafios estuvieron mejor pensados, especialmente al prever
las posibles estrategias de los alumnos. En este sentido, se adapt6 el medio didactico para evitar
que resolvieran unicamente mediante procedimientos aritméticos, propiciando la necesidad de
recurrir al dlgebra. El hecho de anticipar la resistencia al cambio y la posible presencia de una

ruptura epistemologica da cuenta de una planeacion mas consciente y fundamentada.

La implementacion de metodologias activas permitié generar condiciones mas favorables
para la participacion del alumnado, al involucrarlos en situaciones que demandaban su
intervencion constante, la toma de decisiones y el intercambio de ideas con sus compaifieros. Esto
no solo favorecié una mayor implicacion en las actividades, sino que también contribuy6 a que el
alumnado asumiera un papel mas activo en la construccion de su aprendizaje, reflejado en las
diversas estrategias de resolucion que obtenian en cada desafio y las propuestas de temas que
desarrollaron en el proyecto, transitando asi de una participacion mas pasiva a una mas consciente
y significativa. De esta manera, se evidencia que el uso intencionado de dichas metodologias no
solo impacta en la organizacion de la clase, sino también en la forma en que los estudiantes se

relacionan con el conocimiento matematico.

Al igual que en la jornada pasada, consideré las posibles dudas de los alumnos y disefi¢
preguntas guia que permitieron atenderlas de manera mas adecuada. Por otro lado, las decisiones
tomadas ante situaciones no previstas en la planeacion, como los ajustes y cambios realizados
durante la clase, evidencian una mayor seguridad en la intervencion docente, ya que, aunque no

estaban contempladas, se sustentaron en una postura teorica clara.
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En relacion al manejo del tiempo, incorporé el uso de un temporizador digital visible para
los alumnos, con la finalidad de hacer explicita la duracion de cada actividad. A diferencia de la
jornada pasada, en la que unicamente se mencionaba el tiempo asignado, esta estrategia permitid
que los estudiantes fueran conscientes del tiempo disponible y gestionaran mejor su participacion.
Su implementacion resulto favorable, ya que los alumnos se fueron habituando a respetar el tiempo
establecido, comprendiendo que, al escuchar el timbre del temporizador, la actividad debia
concluir sin excepcion. Esto contribuyd a generar una mayor organizacion en la clase y a optimizar

el desarrollo de las actividades.

De igual forma, logré mejorar el trabajo del calculo mental, atendiendo dos aspectos que
habian representado areas de oportunidad en la jornada anterior: por un lado, la falta de claridad
sobre su naturaleza (entendiéndolo ahora como la realizacion de célculos sin ningun tipo de
registro escrito) y, por otro, su escasa articulacion con los contenidos abordados en clase. En esta
ocasion, procuré que el calculo mental no solo favoreciera la agilidad, sino que estuviera vinculado
con los temas a desarrollar. Ambos aspectos fueron atendidos, logrando una adecuada integracion
del calculo mental en cada uno de los desafios. Asimismo, se disefi6 de manera gradual, lo que
permitid observar un progreso en los alumnos y dotar de mayor sentido a su implementacion dentro

de la secuencia didactica.

Por ultimo, la evaluacion (aspecto al que da suma importancia la maestra titular), presento
areas de mejora en la jornada anterior, al no lograrse una valoracién completa del grupo. A partir
de ello, en la presente jornada tomé la decision de implementar revisiones parciales de libreta (al
menos tres por cada bloque de desafios). Esta estrategia tuvo una doble intencion: por un lado,
contar con evidencias de evaluacion de respaldo ante las frecuentes inasistencias de algunos
alumnos y, por otro, promover un mayor compromiso con el trabajo, ya que en cada revision
debian presentar la lista de control de sellos firmada por sus padres, favoreciendo asi el

seguimiento desde casa.

De esta manera, evité que alumnos con bajo nivel de participacion pasaran desapercibidos
hasta el final de la jornada. En consecuencia, logré contar con una evaluacion completa de todos

los alumnos, lo que representa una mejora respecto a la situacion previamente identificada.

Respecto al aprendizaje de los alumnos, pude notar una mejora significativa a partir de la

implementacion de la nueva indicacion de solicitar que los desafios no solo fueran resueltos, sino
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también corregidos o completados con pluma roja. Este pequefio ajuste transformo la dindmica en
el aula. Comencé a observar que los estudiantes se mostraban mas atentos durante el momento de

la correccidn, lo que les permitio reconocer por si mismos sus errores y comprenderlos mejor.

Poco a poco, su participacion en esta etapa se volvido mas activa, y esto se reflejo también
en sus libretas, las cuales empezaron a mostrar un trabajo mas completo (Anexo 45). Incluso,
algunos alumnos comenzaron a incorporar anotaciones y comentarios propios en sus libretas, lo
que evidencid un nivel mas profundo de comprension y apropiacion de los contenidos. A diferencia
de lo que ocurria anteriormente, cuando, aunque se involucraban en la resolucion de los desafios,
solian distraerse durante la correccion e institucionalizacion, ahora el proceso lograba consolidarse

de mejor manera.

En cuanto a la ejecucion del proyecto, si bien no habia sido identificado como un 4rea de
oportunidad en la jornada pasada, a partir de una revision teérica sobre el Aprendizaje Basado en
Proyectos (ABP) me fue posible reconocer algunos aspectos a mejorar. Entre ellos, la necesidad
de que el proyecto partiera de los intereses de los alumnos promoviera un trabajo colaborativo real,
se estructurara en fases que evidenciaran un proceso y, ademas, mantuviera una articulacion con
los contenidos trabajados en cada bloque. Estos elementos fueron considerados en la presente

jornada, logrando una mejora en su implementacion.

Una estrategia sencilla, pero significativa, fue la incorporacion de una ‘“hoja de
responsabilidades”, en la que los alumnos debian registrar las aportaciones de cada integrante,
favoreciendo asi una mayor participacion y compromiso dentro de los equipos. Asimismo, me
resultod especialmente satisfactorio observar como el proyecto, disefiado desde cero e integrando
los cuatro desafios y sus intenciones didacticas, pudo desarrollarse conforme a lo planeado. Los
alumnos lograron aplicar progresivamente lo aprendido en cada bloque, evidenciando una

secuencia coherente en la que cada fase se articulaba con la anterior, dando sentido al proceso en

su conjunto (Anexo 46).

A diferencia de jornadas anteriores, en esta ocasion el proyecto no se percibié como una
actividad aislada o forzada, sino como una construccion gradual del aprendizaje, en la que los
alumnos fueron demostrando sus avances de manera continua. No obstante, reconozco como un
area de mejora el haber dejado la segunda parte como tarea; sin embargo, esta decision estuvo

influida por factores externos, como las suspensiones, que escapaban del control docente.
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Como reflexion en torno al proyecto, considero pertinente mantener su disefio en términos
de su articulacion con los contenidos, pero procurando que su desarrollo se realice principalmente
dentro del aula. Esto permitiria fortalecer el involucramiento de los alumnos, favorecer el trabajo

colaborativo y atender oportunamente las dudas que surjan durante el proceso.

A pesar de los avances logrados, también identifiqué nuevas areas de oportunidad a partir
del desarrollo de esta jornada. Una de las principales se relaciona con la gestion del grupo en
momentos especificos, particularmente cuando la atencidn se centra en un solo alumno o equipo,
lo que puede generar desorganizacion y pérdida de interés en el resto del grupo. Esta situacion
evidencid la necesidad de diversificar la atencion docente y disefiar estrategias que permitan

mantener a todos los alumnos activos durante el desarrollo de la clase.

Asimismo, reconozco como area de mejora el uso recurrente de la motivacion extrinseca
como recurso para regular la participacion y el trabajo en el aula. Si bien esta estrategia me resultd
funcional en ciertos momentos para mantener el orden y favorecer la realizacion de las actividades,
identifico la importancia de transitar progresivamente hacia formas de motivacion més intrinsecas,

que promuevan un interés genuino por el aprendizaje.

Por otro lado, aunque el disefio del proyecto mostré avances significativos en términos de
articulacion y sentido, reafirmo la necesidad de garantizar que su desarrollo se lleve a cabo
principalmente dentro del aula, evitando en la medida de lo posible trasladar partes del proceso al
trabajo en casa, ya que esto limita el acompafiamiento docente y la posibilidad de atender dudas

en el momento.

Finalmente, en relacion con el uso de la gamificacion, si bien fue necesario suspender
algunas de las actividades ludicas previstas en la planeaciéon debido a factores externos, las
ocasiones en las que se implement6 permitieron evidenciar un aumento significativo en el placer
por el estudio que esta directamente relacionado con la motivacion y participacion de los alumnos.
Estas experiencias mostraron el potencial de este tipo de estrategias para favorecer el
involucramiento en las actividades, asi como un ambiente mas dinamico en el aula. Por ello,
considero pertinente fortalecer su incorporaciéon en futuras jornadas, procurando integrarla de
manera mas constante y articulada con los contenidos, con el fin de potenciar sus beneficios en el

aprendizaje.
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En términos generales, la jornada se desarrollé de manera satisfactoria, ya que se evidencio
una mejora en la practica docente a partir de la reflexion constante y la toma de decisiones
fundamentadas. Se logré una mayor coherencia entre la planeacion y la intervencion en el aula, asi
como una mejor comprension de las metodologias empleadas. No obstante, esta experiencia
también me permitio reconocer que la practica docente es un proceso en construccion permanente,
en el que cada avance conlleva la identificacion de nuevos retos, los cuales orientan la mejora
continua, tal como lo sefiala Philippe Perrenoud (2004), quien plantea que la practica reflexiva

implica un proceso constante de analisis y ajuste de la accion docente.
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Resultados desde la Perspectiva de los Estudiantes

Como parte de este proceso de reflexion sobre la practica docente y con la intencion de
recuperar también la percepcion de los alumnos respecto a las estrategias implementadas, al
finalizar este primer periodo de practicas del octavo semestre diseii¢ y apliqué un cuestionario a
los estudiantes de ambos grupos (Anexo 47). La finalidad de este instrumento fue identificar el
impacto que tuvo la implementacion de metodologias activas dentro del aula, considerando
aspectos relacionados con el desarrollo del pensamiento critico, la autoeficacia, la curiosidad, la

autonomia, la autoestima académica, la participacion y el trabajo colaborativo.

Si bien el cuestionario no hace referencia explicita a las metodologias activas
implementadas durante las sesiones, las preguntas fueron disefiadas de manera que permitieran
recuperar informacion relacionada con las habilidades y procesos que dichas metodologias
buscaban favorecer. De esta manera, las respuestas obtenidas posibilitaron reconocer la manera en
que los alumnos percibieron su participacion e involucramiento dentro de las actividades

desarrolladas en clase.

A partir de los resultados de la encuesta (Anexo 48), fue posible identificar distintos
aspectos relacionados con la participacion, la resolucion de desafios, el trabajo colaborativo y la
comprension de los contenidos, los cuales permitieron valorar el alcance de las estrategias

implementadas y reflexionar sobre su influencia en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

En términos generales, los resultados obtenidos en ambos grupos fueron similares, lo cual
permitié observar cierta consistencia en la manera en que los alumnos percibieron las actividades
desarrolladas durante la jornada de practicas. En la mayoria de las preguntas predominaron como
respuesta las opciones A y B, asociadas a percepciones positivas respecto a su participacion,
involucramiento y comprension, mientras que las opciones C y D tuvieron una presencia

considerablemente menor.

En la primera pregunta, relacionada con el aumento de la participacion en comparacion con
clases anteriores a mi intervencion docente, predomind la percepcion de que esta aumentd “mucho
mas” o “un poco mas”. Sin embargo, también se registrd una cantidad significante de respuestas
en la opcién “igual”, situacion que pudo comprenderse mejor a partir de las respuestas abiertas

proporcionadas por los propios alumnos. En ellas, algunos estudiantes comentaron que sentian que
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su participacion no habia cambiado demasiado debido a que desde antes solian participar
constantemente en clase, mientras que otros incluso sefialaron que participaban menos porque
anteriormente intervenian con mayor frecuencia (Anexo 49). Esto permiti6 reconocer que dichas
respuestas no necesariamente representaban una falta de impacto de las metodologias
implementadas, sino mas bien un mayor equilibrio en la dinamica de participacion dentro del aula,
ya que alumnos que anteriormente participaban poco comenzaron a involucrarse mas, mientras
que aquellos que solian participar constantemente cedieron espacio para la intervencion de otros

companeros.

En la segunda pregunta, enfocada especificamente en la participacion durante los desafios
planteados en clase, la mayoria de los alumnos sefiald que su participacion era alta o regular. Esto
evidencia que las actividades disefiadas favorecieron un ambiente donde los estudiantes se
sintieron con mayor disposicion para intentar resolver las situaciones propuestas participando,

aunque solo algunas veces.

Por otra parte, en la tercera y cuarta pregunta se observd un predominio mucho mas
marcado de las opciones A y B. En el caso de la tercera pregunta, los alumnos manifestaron que
al trabajar en equipo lograban mas cosas que de manera individual y que, ademads, se sentian mas
capaces y confiados. Esto permite reconocer la importancia del trabajo colaborativo dentro de las
actividades implementadas, pues ademas de favorecer la construccion conjunta del conocimiento,
contribuy¢ al fortalecimiento de la seguridad y la confianza de los estudiantes en sus propias

capacidades.

De igual manera, en la cuarta pregunta destacé ampliamente la percepcion de que, cuando
no se les proporcionaba el procedimiento desde el inicio, los alumnos pensaban mas en cémo
resolver las actividades. Este aspecto resulta especialmente significativo, ya que evidencia el
desarrollo de procesos de analisis, reflexion y busqueda de estrategias propias antes de recibir una
explicacion formal, lo cual se relaciona directamente con los principios de la Teoria de las
Situaciones Didacticas y con el proposito de promover una participacion mas activa por parte del

alumnado en la construccion de su aprendizaje.

En la quinta pregunta, relacionada con el nivel de involucramiento dentro de las clases, los
resultados se mantuvieron un poco mas equilibrados entre las opciones “mas involucrado” e “igual

que antes”. Aun asi, continué predominando una percepcion positiva, lo que permite inferir que
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las metodologias implementadas favorecieron un ambiente de mayor participacion e interés en una
parte importante del grupo, aunque no todos los alumnos experimentaron este cambio con la misma

intensidad.

Finalmente, la sexta pregunta fue una de las que presentdé una mayor concentracion de
respuestas en las opciones A y B. Los alumnos sefialaron que comprendian mejor las explicaciones
después de haber intentado resolver previamente los desafios propuestos. Este resultado cobra
especial relevancia debido a que refleja uno de los principios centrales de la Teoria de las
Situaciones Didacticas: el aprendizaje adquiere mayor significado cuando el alumno interactia
primero con el problema, pone en juego sus propias estrategias y posteriormente institucionaliza
el conocimiento a partir de la explicacion y socializacion de procedimientos. En este sentido, los
resultados permiten reconocer que el hecho de enfrentarse inicialmente al desafio favorecioé una

comprension mas profunda y significativa de los contenidos abordados.

En cuanto a las preguntas abiertas, también fue posible recuperar comentarios muy
significativos por parte de los alumnos, los cuales evidenciaron cambios relacionados con la
confianza, la autonomia y la percepcion de sus propias capacidades. Algunos estudiantes
mencionaron que lograron resolver situaciones por si mismos cuando anteriormente no lo hacian,
mientras que otros expresaron haberse sentido mas seguros, orgullosos o incluso sorprendidos de
lo que eran capaces de lograr (Anexo 50). Este tipo de respuestas permitio identificar que el
impacto de las metodologias implementadas no solo se relacioné con la comprension de
contenidos, sino también con aspectos emocionales y actitudinales vinculados con la autoestima

académica y la seguridad para participar dentro del aula.

En conjunto, los resultados obtenidos permiten reconocer que la implementacion de
metodologias activas contribuyd de manera positiva al involucramiento de los alumnos en las
actividades de clase, favoreciendo espacios donde los estudiantes participaron de forma mas

activa, reflexiva y colaborativa en su propio proceso de aprendizaje.
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Conclusiones

La elaboracion del presente portafolio de evidencias permitié reconocer que la
participacion activa del alumnado no depende Unicamente de que los estudiantes “quieran
participar”, sino de las condiciones pedagdgicas que el docente brinda en el del aula. A lo largo de
las diferentes jornadas de practica, asi como mediante el proceso de investigacion y analisis tedrico
realizado durante la construcciéon del documento, fue posible comprender que promover la
participacion en la clase de matematicas implica disefiar experiencias de aprendizaje donde el
alumnado tenga la oportunidad de pensar, cuestionar, explorar, equivocarse, dialogar y construir

significado a partir de su propia actividad.

En este sentido, el proceso desarrollado permitio dar respuesta a la pregunta que orientd
este trabajo: ;De qué manera la aplicacion de metodologias activas promueve la participacion
del alumnado en la clase de Matematicas, en dos grupos de segundo grado de educacion
secundaria? A partir del analisis de la practica docente desarrollado a lo largo de este portafolio,
se concluye que las metodologias activas promueven la participacion del alumnado al crear
condiciones para que los estudiantes se involucren activamente en la exploracion, el intercambio
de ideas, la argumentacion, la toma de decisiones y la construccién de sus conocimientos,
fortaleciendo la autonomia y confianza en sus propias capacidades. Las evidencias también
muestran el efecto de las decisiones didacticas que orientan la implementacion de la metodologia,
tales como el disefio de las consignas, el acompafiamiento docente y la generacion de espacios de

socializacion y reflexion, que favorecen una participacion auténtica y significativa.

Durante el desarrollo de este portafolio fue posible evidenciar el cumplimiento de los
objetivos planteados inicialmente. Las actividades matematicas disefiadas buscaron posicionar al
alumnado frente a situaciones retadoras que promovieran el pensamiento critico y la construccion
de estrategias propias; asimismo, la implementacion de metodologias activas favorecid espacios

de mayor involucramiento, participacion e interaccion entre los estudiantes.

De igual manera, las evidencias recuperadas a lo largo de las practicas, asi como los
resultados obtenidos en el cuestionario aplicado a ambos grupos, permitieron identificar avances
relacionados con la autoeficacia, la seguridad, la curiosidad y la participacion activa del alumnado.

Finalmente, el analisis constante de la practica docente a través de relatorias y narrativas favorecio
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un proceso de reflexion critica que permitido reconocer areas de mejora, replantear decisiones

pedagogicas y transformar gradualmente la intervencion en el aula.

Uno de los aspectos mas significativos de este proceso fue reconocer como se transformé
mi propia concepcidn sobre la participacion y sobre las metodologias activas. En las primeras
experiencias de practica existia una idea limitada de lo que significaba participar en clase,
asociandola principalmente a responder preguntas o pasar al pizarron de manera voluntaria. Sin
embargo, conforme avanzd el proceso de practica y reflexion, asi como de la mano con la
investigacion, fue posible comprender que la participacién activa va mucho mas alla de la
intervencion verbal ocasional y que el verdadero involucramiento ocurre cuando el alumno piensa,

propone, discute, toma decisiones y se siente parte de la construccion de su aprendizaje.

Si bien ya se tenia una concepcion més acertada de la participacion, ain durante la segunda
jornada del séptimo semestre se mantenia una vision positiva de la motivacién extrinseca,
considerando que puntos menos o puntos extras eran necesarios para motivar al alumnado. De
hecho, aun con los avances obtenidos durante el primer periodo de practicas del octavo semestre,
esto seguia siendo reconocido como un area de oportunidad. Sentia que, si bien los alumnos
participaban mas y se involucraban de mejor manera en las actividades, todavia faltaba fortalecer

una motivacion mas autonoma e intrinseca hacia el aprendizaje.

Durante el segundo periodo de practicas del octavo semestre fue posible identificar un
elemento que permiti6 atender en mayor medida la situacion descrita: la implementacion de juegos
dentro de la clase de matematicas. Debido a las limitaciones de tiempo durante jornadas anteriores,
no habia sido posible incorporarlos con frecuencia; no obstante, al comenzar a utilizarlos de
manera mas constante, pude observar un cambio importante en la actitud del alumnado. Los
estudiantes mostraban entusiasmo y disposicion para participar incluso sin la necesidad de ofrecer
recompensas externas, pues la satisfaccion de resolver correctamente, colaborar con sus

compaifieros y superar los retos planteados se convirtié en una motivacion por si misma.

Los juegos favorecieron una participacion mas espontdnea y una mayor autonomia por
parte de los alumnos, quienes comenzaron a mostrar interés por comprender mejor los temas con
la intencion de sentirse preparados para las dinamicas desarrolladas en clase. Esta experiencia me
permitid reconocer que el juego no constituye Unicamente un recurso recreativo, sino una

estrategia didactica capaz de aumentar el involucramiento genuino del alumnado y su placer por
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la disciplina. De cierta manera, los juegos representaron esa “pieza faltante” dentro de mi practica
docente, pues me permitieron atender aquello que todavia sentia pendiente respecto a mi practica

docente.

El proceso de elaboracion del portafolio de evidencias también me permitio cuestionar una
idea que durante mucho tiempo parecia inevitable dentro de la practica docente: la creencia de que
el constructivismo resulta imposible de aplicar en contextos reales debido al tiempo limitado de
las clases, la cantidad de contenidos o las condiciones del aula. En distintos momentos de la
practica llegué incluso a pensar que las metodologias activas eran dificiles de sostener en la
realidad escolar, pues al inicio los alumnos mostraban resistencia, costaba trabajo adaptarse a la
dindmica de trabajo y existian dificultades para gestionar el tiempo y disefiar situaciones didacticas
pertinentes. No obstante, con el paso de las jornadas comprendi que el problema no radicaba en la
supuesta imposibilidad del enfoque constructivista, sino en mi propio nivel de experiencia y

dominio de las metodologias implementadas.

Conforme avanzo el proceso de practica profesional, fue posible observar una evolucion
tanto en el alumnado como en mi propia intervencion docente. Mientras los estudiantes se
adaptaban gradualmente a participar de manera mas activa, trabajar colaborativamente y
enfrentarse a desafios sin esperar inmediatamente un procedimiento, yo también aprendia a
diseriar mejores consignas, anticipar dificultades, flexibilizar las actividades y confiar mas en los
procesos de construccion del alumnado. Los resultados obtenidos mediante el cuestionario
aplicado, asi como las producciones, comentarios y evidencias recuperadas durante las practicas,
permiten reconocer que existio un avance significativo en el involucramiento de los estudiantes y
en la percepcion que tenian sobre sus propias capacidades. Resultd especialmente significativo
identificar comentarios donde los alumnos expresaban sentirse mas seguros, mas capaces o incluso

sorprendidos de lo que podian lograr por si mismos.

Un aprendizaje importante derivado de este proceso fue reconocer la importancia de la
reflexion docente como elemento fundamental para la mejora de la préctica. En las primeras
experiencias de practica profesional existia una reflexion mucho mas limitada, centrada
principalmente en identificar si las actividades “habian salido bien o mal”. Posteriormente, durante
el sexto semestre y principios del séptimo, comenz6 a desarrollarse una reflexion mas consciente

durante la propia practica, lo que permitia realizar ajustes inmediatos conforme se desarrollaban
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las sesiones. Aunque esto representd un avance importante, todavia implicaba depender
constantemente de modificaciones improvisadas durante la clase. Sin embargo, hacia el final del
séptimo semestre y durante el octavo semestre, la reflexion comenzo6 a trasladarse desde la practica
hacia la planeacion misma. La experiencia acumulada permiti6é anticipar posibles dificultades,
tomar decisiones mas fundamentadas y disefiar actividades con mayor coherencia respecto a los
propositos de aprendizaje, lo que generd una mayor seguridad, dominio y control de la dinamica

del aula.

En este sentido, el presente portafolio no solo permiti6 analizar el impacto de las
metodologias activas en la participacion del alumnado, sino también reconocer la evolucion de mi
identidad docente. Mds alla de constituir un requisito de titulacion, este documento represento un
espacio de andlisis, reconstruccion y crecimiento profesional. La elecciéon de esta modalidad
resultd profundamente significativa debido a que permiti6 recuperar no solo los logros alcanzados,
sino también los errores, tensiones, dificultades y aprendizajes que formaron parte del proceso.
Cada evidencia integrada en el documento representd una oportunidad para cuestionar la practica,
comprender mejor lo ocurrido en el aula y reconocer que la mejora docente no ocurre de manera

inmediata, sino a partir de procesos constantes de reflexion, prueba, ajuste y reconstruccion.

Este trabajo permitid reconocer una problematica que continia presente en muchos
contextos educativos: la resistencia hacia enfoques constructivistas y metodologias activas dentro
de la ensefianza de las matematicas. Aunque el constructivismo no constituye una propuesta nueva,
todavia persiste una fuerte tendencia hacia practicas tradicionalistas centradas en la explicacion y
repeticion de procedimientos. Incluso, a lo largo de la formacidn docente y de las experiencias de
practica, es comun escuchar expresiones como “el constructivismo no es nada nuevo”; sin
embargo, resulta preocupante que, aun reconociendo esto, en muchos casos continuen
predominando dindmicas tradicionales sin que exista un verdadero esfuerzo por transformar la
practica educativa. En este sentido, el problema no radica en desconocer las metodologias activas,
sino en haber normalizado que, aun sabiendo de su importancia, no siempre se implementen de

manera real dentro del aula.

A lo largo de este proceso fue posible comprender por qué muchos docentes consideran
dificil aplicar metodologias activas en la practica cotidiana; yo misma llegué a pensar en distintos

momentos que el constructivismo era poco viable dentro de las condiciones reales del contexto
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escolar. Las limitaciones de tiempo, la resistencia inicial del alumnado, la dificultad para disefnar
situaciones didacticas y la necesidad de adaptar constantemente las actividades, hacian que el
proceso resultara complejo. Sin embargo, la experiencia también permitié reconocer que gran parte
de esta dificultad se relaciona con la necesidad de experiencia, perseverancia y disposicion para

sostener el cambio metodologico aun cuando los resultados no sean inmediatos.

Tal como se sefial6 previamente en el documento, existe una tension constante entre lo
tedricamente deseable y lo practicamente viable, situacion que obliga al docente a tomar decisiones
situadas considerando las condiciones reales del contexto escolar. No obstante, esta experiencia
permitid concluir que, aunque el proceso de cambio exige tiempo, esfuerzo y adaptacion, si es
posible construir ambientes de aprendizaje mas participativos y significativos cuando existe una

intencion pedagdgica clara y una reflexion constante sobre la practica.

Asimismo, este proceso permitié reconocer que las metodologias activas no deberian
considerarse un “lujo” pedagdgico o una alternativa opcional que solo puede aplicarse en contextos
ideales, sino una necesidad frente a las caracteristicas y necesidades de los estudiantes actuales.
En multiples ocasiones pude notar que muchos alumnos tenian dificultades para mantener la
atencion durante explicaciones prolongadas y necesitaban involucrarse directamente en las
actividades para realmente concentrarse, comprender y mostrar interés por los contenidos

abordados.

Esta experiencia también permitid reflexionar sobre como los estudiantes de hoy se
desarrollan en contextos profundamente marcados por la tecnologia, la inmediatez y la
sobreestimulacion constante, aspectos que han transformado sus formas de atencion, interaccion y
aprendizaje. Diversos analisis actuales sefalan que la exposicion continua a estimulos digitales y
recompensas inmediatas puede generar dificultades para sostener la atencion durante largos
periodos, asi como una necesidad de mayor dinamismo e interaccion dentro de los procesos de
aprendizaje. En este sentido, mas que catalogar al alumnado tnicamente como “hiperactivo” o
desinteresado, resulta necesario comprender que las formas en las que aprenden y se relacionan
con la informacion han cambiado significativamente, por lo que la escuela y la practica docente
también requieren transformarse para responder de manera pertinente a estas nuevas realidades

educativas.

Desde esta perspectiva, las metodologias activas adquieren aiin mayor relevancia, ya que
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permiten responder de mejor manera a las necesidades del alumnado actual al ofrecer espacios
donde los estudiantes no solo escuchan, sino que participan, experimentan, construyen y se

involucran directamente en su aprendizaje.

Este portafolio puede representar un recurso valioso para otros docentes en formacion, ya
que no solo reune fundamentos tedricos sobre metodologias activas, sino también experiencias y
reflexiones derivadas de la practica. En particular, constituye una aportacion para la formacion
inicial de profesores de matematicas, al hacer visibles aspectos didacticos que con frecuencia solo
se comprenden a partir de la experiencia en el aula, como la importancia de disefiar consignas con
una intencion didactica clara, anticipar los posibles procedimientos y dificultades del alumnado,
valorar distintas estrategias de resolucion, utilizar el error como una oportunidad de aprendizaje y
orientar la institucionalizacion a partir de las producciones de los propios estudiantes. Es asi como
el portafolio de evidencias constituye una herramienta formativa que evidencia la importancia de

analizar criticamente la practica y aprender de ella.

Finalmente, puedo afirmar que la elaboracién de este documento representd una de las
experiencias mas significativas de mi formacion profesional. Reafirm6é mi vocacion docente y
fortalecid6 mi deseo de continuar preparandome, reflexionando y mejorando constantemente mi
practica profesional. Hoy puedo decir que este portafolio no solo evidencia una evolucion en mi
intervencion pedagogica, sino también una transformacion en mi manera de pensar, sentir y vivir
la docencia. También resulta importante reconocer que este proceso no representa un punto final
ni un dominio absoluto de mi practica docente. Aunque el presente portafolio evidencia avances
significativos en mi intervencion pedagdgica, en mi capacidad reflexiva y en la implementacion
de metodologias activas, también me permiti6 identificar aspectos que aun requieren fortalecerse

y seguir perfeccionandose.

Lejos de considerar que he alcanzado un nivel maximo de conocimiento o experiencia, este
proceso me permitié comprender que la docencia implica un aprendizaje permanente, donde
siempre existirdn nuevos retos, contextos y areas de mejora. Precisamente, uno de los mayores
aprendizajes fue reconocer que la evolucidon docente no consiste en alcanzar una préctica perfecta,
sino en mantener una disposicion constante para cuestionar, reconstruir y transformar la propia
ensefianza. En este sentido, el presente portafolio no solo evidencia los logros alcanzados durante

las jornadas de practica, sino también el compromiso de continuar aprendiendo y mejorando.
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Anexos

Anexo 1. Nocion de participacion activa. Semestre 03, Primer periodo de practicas.

Inicio Namero de
sesiones
RECURSOS A UTIILIZAR: PRIMERA SESION: 1 Sesion
¢ Definiciones * Presentacién y pase de lista. 5 minutos

* Primero se comenzara la clase con una lluvia de ideas sobre conceptos base para el tema “Sélidos

* Copias geométricos”, tales como: figura geométrica, cuerpo geométrico, tridimensional, poliedros y no-
poliedros, se les pedird que escriban sus propias definiciones pasando al pizarrén para que
participen activamente. 5 minutos
* Se procedera a darles |as definiciones completas mediante una copia y se les indicara que la
peguen en la libreta después de haberla leido grupalmente (Anexo 1). 5 minutes
* Unavez dadas las definiciones, se iniciard con una actividad donde los alumnos deberan reunirse
en equipos de 4 y salir a buscar este tipo de figuras por la escuela y anotarlas en una tabla que se
les proporcionara (Anexo 2) .20 minutos
* Ya que se tienen identificadas, se regresa al salén y se comparten a modo de lluvia de ideas de
manera que pase un representante por equipo a escribirlas. 5 minutos
* Vamos identificando poco a poco qué cuerpo es cada una. 5 minutos
Desarrollo Namero de
sesiones
RECURSOS A UTIILIZAR: SEGUNDA SESION: 2 sesiones
» Hojas iris y tijeras * Presentacion y pase de lista. 5 minutos

* Se les pedira a los alumnos (individualmente) que recorten un triangule rectangulo, un
rectangulo y una semiesfera para que posteriormente puedan observar cdmo es gue estas
figuras planas al rotarlas en un mismo eje forman otra clase de figura (tridimensional) 10 minutos

* De los objetos que vieron la sesion pasada, anotaran sus distintas propiedades como caras,
vértices y aristas en la misma tabla que se proporcioné anteriormente. 10 minutos

e Tarjetas con
propiedades de
cuerpos
geométricos

* Definiciones e Se dividira al grupo en dos equipos y se jugaran una serie de adivinanzas donde tengan que

averiguar el cuerpo geométrico con sus caracteristicas correspondientes. Se suman puntos y al
equipo ganador se le da una recompensa (Anexo 3). 15 minutos

Anexo 2. Participacion voluntaria grupal. Semestre 03, Segundo periodo de practicas.

Inicio Nimero de
sesiones
RECURSOS A UTIILIZAR: PRIMERA SESION: 1 Sesidn
s Examen + Entrega de gafetes. 5 minutos

* Seentregard un examen diagndstico (Anexo 1). 25 minutes

+ Sedarda conocer a los alumnos el tema a ver durante los prdximos dias y se préguntaalas
ESEUdISntes sobre situacionas cotidianas en las que dos cantidades estén relacionadas (por
ejemplo, tiempo y distancia, costo y cantidad). Se anima a [Gompartic jemplos personales.
10 minutos

diagndstico

Nota: Para consultar los anexos, puede dar Ctrl + clic en los enlaces correspondientes.
Para regresar a la ubicacion previa en el documento, utilice Alt + flecha izquierda.
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Anexo 3. “Preguntas detonantes” sobre proporcionalidad. Semestre 03, Segundo periodo.

Desarrollo Nimero de
sesiones
RECURSOS A UTIILIZAR: SEGUNDA SESION: 2 sesiones
* Consigna * Entrega de gafetes. 5 minutos

*  Se hara entrega de una consigna por la cual los alumnos deberan encontrar la funcion gue
relacionan dos conjuntos de datos, esto mediante la resolucidn de problemas y preguntas
detonantes. (Anexo 2).

> 5elee la consigna en conjunto y se hace reflexion sobre las instrucciones. 5 min
o Los alumnos contestan la consigna en trinas 20 min
> Enla puesta en comun, los alumnos comparten sus respuestas y procedimientos. 10 min

Anexo 4. Concepto inicial de la teoria de situaciones didacticas. Semestre 04, Primer
periodo de practicas.

ECUACIONES LINEALES Y CUADRATICAS.

SESION 1
Intencidn didactica: INTRODUCCION:
* Introducira los Werbalizacidn: Se les pregunta a los alumnos su experiencia con ecuaciones lineales.
HrrrrsE T e Se realiza una pequefia actividad de introduccién donde los alumnos deben buscar equilibrar dos objetos del mismo peso
g freslies en una “balanza” improvisada (para que puedan relacionarlo con la definicién de ecuacién y las propiedades de la
conociendo su igualdad.
definicién, Posteriormente se institucionaliza |a actividad anterior mediante una introduccién al tema, donde se mencionen los
componentes y componentes, la definicion y la aplicacidn de las ecuaciones lineales.
aplicaciones, asi Posteriormente e les expone el método de resolucién mediante el uso de las propiedades de la igualdad.. (Anexo 1)
como las DESARROLLO:
propiedades de la —_—
igualdad.

Resolucion del problema: Se les pedird a los alumnos individualmente que anoten 5 ecuaciones en su libreta y las
resuelvan para practicar y que surjan las dudas. (Anexo 2)
® Dudas, errores y omisiones que se pueden presentar:
- iEl resultado debe ser un nimero entera?
- ¢5Se puede resolver por otro método?
- ¢Por qué se tiene que poner el mismo valor en ambos lados?

® Preguntas para orientar a los alumnos:
- ¢Cudl es el primer paso?
- Estén despejando correctamente?
- ¢Esténigualando la ecuacién?

Puesta en comitin: Se les pide a los alumnos que compartan sus resultados y se proporcionan las respuestas correctas.

CIERRE:

Institucionalizacion: Se realizan preguntas abiertas a los alumnos acerca del tema abordado en la primera sesidn:
o ¢Qué es una ecuacion lineal?

¢Cudles son las partes de una ecuacidn lineal?

¢ Cual es el primer paso para resolver una ecuacion?

¢Qué son las propiedades de la igualdad?

¢En qué situaciones de la vida cotidiana se pueden presentar?

0000

Evaluacién: El desempefio de la actividad se vera reflejada en la participacian del cierre
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Anexo 5. Adivinanzas para resolucion de ecuaciones. Semestre 04, Primer periodo de

practicas.

Consigna: En equipos de 3 integrantes, resolver los siguientes problemas:

Nota: No olviden usar procedimiento.
Sin procedimiento no es valida la respuesta.

1. Pensé un namero, a ese namero le sumé 15y obtuve como resultado 27. 4 Cual es el nimero que pensé?”

2. Pensé un nimero, lo multipliqué por 3 y obtuve 51. ;Cual es el nimero que pensé?

3. Pensé un namero, lo multipliqué por 2, le sumé 5 y obtuve 27. ;Cual es el nimero que pensé?

4. Pensé un numero, le sagué mitad y luego le resté 15, con lo que obtuve 125. j Cual es el nimero que pensé?

Anexo 6. Enfoque tradicionalista en la planeacion didactica. Semestre 04, Segundo periodo

de practicas.

DESARROLLO

Numero de
sesionas

INTENCION DIDACTICA:

+  Que los alumnos
apliquen las bases
tedricas vistas
anteriormente
para resolver
ejercicios de
relacidn
proporcional y no .
proporcional.

CUARTA SESION:

Se hace una pequefia retroalimentacion de la teoria vista en las sesiones pasadas (prEgURtandoy
tomando participaciones). 5 minutos

Seles presenta a los alumnos un ejemplo de como reconocer si una relacion es proporcional o
no, EXplIEanda que, en toda proporcion, el producto de los extremos es igual al de los medios.
15 minutos

BEdictan algunos problemas para que los alumnos determinen si las relaciones son
proporcionales o no. Posteriormente, contestan en su libreta (individual). 20 minutos {Anexo 3).

QUINTA SESION:

SEMEREIONE a los alumnos que los resultados se pueden tabular (organizar en una tabla de
datos) para mejorar la visualizacidn, comprension e interpretacién de informacion. 10 minutos

Los alumnos se rednen en equipos de 4 integrantes y contestan la consigna dada, donde se
integran mas ejercicios de relaciones propercionales y no proporcionales, teniendo que tabular
los resultados. 30 minutos (Anexo 4).

MNota: En la consigna se busca que los alumnos identifiguen por si mismos los dos tipas da
proporciones (directa e inversa) de manera gue hasta el final da |z actividad se institucionalicen
ambos conceptos.

5i el tiempo es suficiente, se les pide a los alumnos que compartan sus resultados con el grupo
para socializar los diferentes procedimientos y opiniones acerca de la actividad, los problemas
que presentaron y lo aprendido durante la consigna.

3 sesiones




Anexo 7. Descubrimiento de proporcionalidad directa e inversa. Semestre 04, Segundo
periodo de practicas.
Ejercicio I: Relacion entre alumnos y salones

En una secundaria se hizo el conteo de alumnos por salén (de primer afio) y se obtuvo
que en un salén hay 23 alumnos, en dos salones hay 45, en 3 salones hay 69 y en total
en los 4 salones hay 95.

1. Vacien los datos en la siguiente tabla: (tabulen)

Salones 1 2 3 4

Alumnos 23

2. Calculen la razén entre las dos variables dadas para cada par de datos.

Razon:

3. Verifiquen si esta razon es constante en todos los pares de datos.
(Nota: Si es constante, ese es el valor unitario o constante de proporcionalidad).

i Es constante? a) Si b) No

4. iEs proporcional el acomodo de alumnos por salén?

a) Si b) No

Ejercicio lll: Llenado de una piscina con mangueras

Tienes una piscina que puede llenarse usando una manguera. Si usas solo una
manguera, tarda 12 horas en llenarse completamente; si decides usar dos mangueras,
tarda 6 horas en llenarse: si se usan tres mangueras, tarda 4 horas y si se usan cuatro
mangueras tarda 3 horas en llenarse.

1. Vacien los datos en la siguiente tabla: (tabulen)

Cantidad de
mangueras

Horas 12

2. Analiza la relacion y contesta las siguientes preguntas:

+ i Consideras que la relacion es proporcional? jPor qué?

+ i Qué encuentras de diferente en esta relacion?

111
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Anexo 8. Participacion mediante juego didactico. Semestre 05, Primer periodo de practicas.

SESION 3:

INTRODUCCION:

® Se hacen preguntas abiertas a los alumnos para tomar participaciones:

- éQué es un nimero primo?

- éQué es un nimero compuesto?

- éPara qué se pueden utilizar los nimeros primos?

- éQué es la descomposicién de un nimero compuesto en factores primos?
* Seexpone un ejemplo de un ejercicio de descomposicién en factores primos.

DESARROLLO:

¢ Los alumnos se rednen en equipos de 5 y se les asignan ndmeros compuestos junto con fichas de colores (tapas de botellas), donde cada color
representa cada factor primo.

¢ Los grupos deberan descomponer sus ndmeros en factores primos usando las fichas.
Cada gue descompongan un nimero compuesto, ganan participacion.

¢ Cada equipo pasa al frente a mostrar las fichas (factores primos) de un ndmero compuesto (sin mostrar el nimero compuesto) para que de
esta manera, los demas equipos intenten encontrar el nimero compuesto.

* El equipo que lo encuentre primero tiene participacidn.

Anexo 9. Acertijo para identificar el M.C.D. Semestre 05, Primer periodo de practicas.

SESION 4:

INTRODUCCION:

® Se expone un problema a los alumnos (que se les sera presentado como acertijo), el cual se puede resolver al calcular el maximeo comun
divisor.
En la tienda de Manuel hay una caja con 12 naranjas y otra con 18 peras. Manuel quiere distribuir las frutas en cajas mas pequefias, de forma que:
- Todas las cajas tengan el mismo namero de frutas
- (Cada caja solo puade tener peras o naranjas; y
- Lascajas deben tener la mayor cantidad de frutas que se pueda.

¢ Se busca que los alumnos lo vean como un reto al proporcionarles material didactico-manipulable, buscando la solucién de manera ludica.
Se les proporcionard un cartén de huevo, donde cada hueco representa una caja, y también se les proporcionaran bolitas de madera que
representaran las frutas, cada color representa una fruta diferente.

DESARROLLO:

* Los alumnos se juntan en equipos de 5 para encontrar la solucién al problema (acertijo)
Los primeros 3 equipos en terminar tienen participacién
* Los alumnos pasan con [participacion veluntaria a explicar el método de resolucidn que utilizaron.

CIERRE:

* Se resuelve el problema en el pizarrén revelando que lo que se debe calcular es el maximo comn divisor y se explica lo que es y como se
obtiene. (institucionalizacion)

*  Se les dicta a los alumnos algunos ndmeros para que calculen su M.C.D.

- 28y16

- 36,18y24

- 48y72

- 63y28

- 80y100

* Después de gue la mayoria haya acabado, se explica su solucidn en el pizarrén.
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Anexo 10. Consigna de disefio de mosaicos con ecuaciones. Semestre 06, Primer periodo de
practicas.

SESION 2 Y SESION 3: INTRODUCCION AL LENGUAJE ALGEBRAICO

Intencion didactica:
Introducir a los

alumnos ala
construccion de
expresiones
algebraicas a través
de la generalizacion
al calcular cualquier
nimere de una
serie, a partir de
procesos de
wvisualizacion y la
creacién de
representaciones
funcionales, en
donde exista un
control de la
actividad desde una
perspectiva
aritmética, que
pueda favorecer el
desarrollo del
pensamiento
algebraico.

Evaluacidn:

Se evaluara con la
actividad realizada,
haciéndo énfasis en

la auto-reflexion.

TRABAJO INDIVIDUAL:

Un primo pone azulejos con el siguiente disefio:

Como se observa, este disefio consta de cuadros de color verde en el centro y cuadros azules alrededor. Algunos clientes
prefieren el disefio méas pequefio y otros mas grande.

Mi primo necesita contar el nimero de azulejos de cada color para saber cudntos comprar y los cuenta uno por uno.

¢ Podrias ayudarlo a encontrar una manera de calcular rdpidamente el nimero de cuadros color azul para cualquier
tamafio que elijan los clientes?

1.- Calcula el nimero total de cuadros azules que necesitaria comprar si un cliente quiere el disefio con 3 cuadros verdes
de lado:

2.- Si ahora le piden un disefio que tenga 4 cuadros verdes de lado, é necesitas un dibujo para encontrar la respuesta o
encontraste una manera rapida de proceder?

3.- Y para un disefio de 15 cuadros verdes de lado, { puedes encontrar una estrategia para calcular rapidamente el nimero
de cuadros color azul en total sin tener que dibujarlos y contar uno por uno?

TRABAJO EN EQUIPO SOBRE UNA MISMA SITUACION:

4 - En equipo, discutan las estrategias que utilizaron anteriormente para calcular el ndimero de cuadros color azul
necesarios para un disefio de 15 cuadros verdes de lado. ¢ Todos utilizaron la misma estrategia? Encuentren al menos 2
estrategias para calcular el nimero de cuadros color azul para un disefio de 15 cuadros verdes de lado.

5.- Una vez que han escrito diferentes estrategias y que han decidido que son correctas, utiliza alguna de estas estrategias
para calcular el nimero de cuadros color azul necesarios para una ventana de 23 cuadros verdes de lado y otra ventana de

58 cuadros verdes de lado.

6.- Escribe un mensaje con palabras que permita calcular el nimero de cuadros color azul necesarios para cualquier tipo
de disefio, es decir, para cualquier cantidad de cuadros verdes por lado.

7.- El mensaje es largo a leer, escriban el mensaje simplificado utilizando solo operaciones y simbolos.

DISCUSION EN GRAN GRUPO:

Este resultado mostrara el resultado del proceso de transformacién de un razonamiento aritmético al un razonamiento
algebraico (de manera inconsciente).

AUTO-REFLEXION:

Un primo pone azulejos. El disefio de los azulejos consta de cuadros verdes al centro y cuadros

azules alrededor, aqui hay algunos ejemplos:

Hay clientes que solicitan el disefio con més grande, es decir, con méas cantidad de cuadros verdes, y mi primo tiene que
contar el nimero de cuadros color azul uno por une. ¢ Podrias ayudarle a encontrar una manera de calcular rapidamente el
numero de cuadros color azul para cualquier tamafio de disefio?

1.- Calcula el nimero total de cuadros color azul si el cliente pide 4 cuadros verdes de lado. Explica la estrategia que
utilizaste.

2.- Calcula el nimero total de cuadros color azul si el cliente pide 15 cuadros verdes de lado. Explica la estrategia que
utilizaste.

3.- Calcula el nimero total de cuadros color azul si el cliente pide 23 y 58 cuadros verdes de lado. Explica la estrategia que
utilizaste.

4.- ¢ Como podemos calcular el nimero de cuadros color azul necesarios para cualquier disefio? Explica la estrategia que
utilizaste.

PROCESO DE INSTITUCIONALIZACION REALIZADO POR EL PROFESOR:

Se efectia un analisis de la produccidn de los alumnes, acentuando los procesos de evolucidn de las representaciones
espontaneas de los alumnos y su acercamiento en sus procesos aritméticos o algebraicos.

Al final se proporciona a los estudiantes los procesos aritméticos y algebraicos en tanto que procesos de generalizacidn
basados en los procesos numéricos de los alumnos y llegando a una expresion algebraica que permita el calculo directo.
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Anexo 11. Deteccion de dificultades en comprension lectora. Semestre 06, Primer periodo
de practicas.
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Anexo 12. Monitoreo mediante preguntas guia. Semestre 06, Primer periodo de practicas.
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Anexo 13. Construccion espontanea de expresiones algebraicas. Semestre 06, Primer

periodo de practicas.
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V) €ro de cuadros color gris para un disefio de 15 cuadros blancos de lado.
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tan las estrategias que utilizaron anteriormente para calcular el nimero de cuadros color gris necesarios p2

<

S.- Una vez que han escrito diferentes estrategias y que han decidido que son correctas, utiliza alguna de estas estrategias para
calcular el niimero de cuadros color gris necesarios para una ventana de 23 cuadros blancos de lado y otra ventana de 58

cuadros blancos de lado.
e 2oy 2o 5823364 6o 3boo
— &5 -
B2
96 coctdios qroes deos e

6.- Escribe un mensaje con palabras que permita calcular €l nimero de cuadros color gris negeér' S para cua
es decir, para cualquier cantidad de cuadros blagcos por lado.

80 o Cecd-

7.- El mensaje es largo a leer, escriban el mensaje simplificado utilizando solo operaciones y simbolos.

4.- E':‘ e?uipo, discutan las estrategias que utilizaron anteriormente para calcular el nimero de cuadros color gris necesarios para
un d'\seno de 15 cuadros blancos de lado. ¢Todos utilizaron la misma estrategia? Encuentren al menos 2 estrategias para calgular
el numero de cuadros color gris para un disefio de 15 cuadros blancos de lado.

NO, 1:¢mand® 2 ceadros mas gee (4 captidad de cuadros blance s x 2 44
T veces esq capndidad
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Numero de equipo:

ra

adros blancos de lado. ¢ Todos utilizaron la misma estrategia? Encuentren al menos 2 estrategias para calcular ‘

quier tipo de disefio
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5.- Una vez QGE h\aﬁ' é’scrito dié‘ere\r;‘tes &trﬁegias y que hanogi@cﬂnd\itcjg‘que sor}ecorreegt(gs, b{h(iga alguna de estas estrategias-para
calcular el nimero de cuadros color gris necesarios para una ventana de 23 cuadros blancos de lado y otra ventana dg-58
cuadros blancos de lado.
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6.- Escribe un mensaje con palabras que permita calcular el nimero de cuadros color gris necesarios para cualquier tipo de disefio
es decir, para cualquier cantidad de cuadros blancos por lado.

R=v Higlica ndo \os cuadrosde lade por 2 mas por o etntidad

al wadrade

7.- El mensaje es largo a leer, escriban el mensaje simplificado utilizando solo operaciones y simbolos. »

(Ox2) L+L Gl = L il



ar el numero de cuadros color gris necesarios parz

4 - En equipo, discutan las estrategias que utilizaron anteriormente para calcul -
? Encuentren al menos 2 estrategias para calcular |

un disefio de 15 cuadros blancos de lado. éTodos utilizaron la misma estrategia
el nimero de cuadros color gris para un disefio de 15 cuadros blancos de lado.
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5.- Una vez que han escrito diferentes estrategias y que han decidido que son correctas, utiliza alguna de estas estrategias para
calcular el ndmero de cuadros color gris necesarios para una ventana de 23 cuadros blancos de lado y otra ventana de 58

T gaaunle 584922347 Y=2.36

6.- Escribe un mensaje con palabras que permita calcular el nimero de cuadros color gris necesarios para éualquier tipo de disefio
es decir, para cualquier cantidad de cuadros blancos por lado. C

Lolumendte  symas V@ Caat=dad I cvadras que OQiRYey XA ZO%‘«;}E—
&

7.- El mensaje es largo a leer, escriban el mensaje simplificado utilizando solo operaciones y simbolos
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Anexo 14. Diversidad de procedimientos matematicos. Semestre 06, Primer periodo de

practicas.
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Anexo 15. Participacion a partir del descubrimiento. Semestre 06, Segundo periodo de
practicas.
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Anexo 16. Problematicas analizadas en el Consejo Técnico Escolar. Semestre 07, Primer
periodo de practicas.
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Anexo 17. Autoevaluacion de la practica docente. Semestre 07, Segundo periodo de

practicas.
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Anexo 18. Representaciones de porcentaje propuestas por el alumnado. Semestre 07,
Segundo periodo de practicas.
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Anexo 19. Participacion voluntaria y bajo involucramiento en la clase. Semestre 07,
Segundo periodo de practicas.
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Anexo 20. Preguntas dirigidas en trabajo colaborativo. Semestre 07, Segundo periodo de
practicas.
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Anexo 21. Guia detallada para control de tiempos. Semestre 07, Segundo periodo de
practicas.

PLANEACION DE LA CLASE:
1.

2.

0
~ Traer irv\p«esaa- encuestas Pa’ﬂqnu
Se les recuerda a los alumnos el nuevo acomodo del salén  Aplicaw a un grupo el dia ge Man

TNOICAUONES O L PROYECTO “Anctor en o libreta:
Mientras un alumno hace el pase de lista, se hace llamado a cada jefe de grupo para c'4‘ue
entreguen la tarea (proyecto) y se les entrega a ellos la actividad por equipo de la sesién
pasada ya revisada. 10 minutos

Se dan indicaciones de acomodarse en equipos. Primer equipo en acomodarse tiene
participacién. 2 minutos 3 5 onTIeqas
Tpertame Mmenaenar gque €sia acividad sara la guia pauo U proyecto (M idrcGles)
Se les da un espacio a los alumnos de 1 minuto para que lean la situacién de la consigna y
los 3 puntos a trabajar a lo largo de ella. (Puntos subrayados)
Una vez que los alumnos leyeron, se realizan las siguientes preguntas: 2 minutos

e ¢De qué trata la situacion escrita en la consigna?

e (Cudleslaintencion de realizar la encuesta?

e ¢Qué es lo primero que se pide hacer en la consigna?

e ¢Qué es lo segundo que se pide hacer?

e ¢Qué es lo Ultimo que se pide hacer?

Se les asignan 5 minutos para realizar lo solicitado en el primer punto y se les autoriza el
uso de la calculadora para la realizacién de la consigna. El primer equipo en terminar tiene
participacion.
Aclaraciones para considerar en este punto:

* Leerbieny PRIMERO contestar las preguntas

Se les asignan 10 minutos para realizar lo solicitado en el segundo punto. El primer equipo
en terminar tiene participacion.
Aclaraciones para considerar en este punto:

® Explicacion de lo que es el eje horizontal y el eje vertical

Se les asignan 20 minutos para realizar lo solicitado en el tercer punto. El primer equipo en
terminar tiene participacion.

Aclaraciones para considerar en este punto:
® Explicacién de los grados de un circulo
® Recordatorio de la regla de tres
® Tomar un decimal y redondear para igual o mayor de .5
® Explicacién del uso del transportador
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Anexo 22. Resultados de proyectos realizados por los estudiantes. Semestre 07, Segundo

periodo de practica

Tema €legido: Dolyng (verba)
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3. Elaboren ahora una grafica circular que refleje los resultados de |a encuesta:

Preguntas guia para su construccion:

« Recordando que el circulo completo tiene 360° y representa el total de datos ¢Como dividimos el circulo de

manera proporcional a los datos?
Primero encuentren el angulo que Después, encuentren el porcentaje que
representaria a cada opcion en el circulo representaria a cada opcion del total

L s = I e . .
PERSONAS | 41110 QUE [ | PERSONAS [ PORCENTAJE
QUE : QUE QUE
ORCION ‘ ELGERONMCER T ‘ GHEE ELIGIERON | REPRESENTARIA
| taopcion | T \ J 2 LAOPCION |  DELTOTAL
o) [ > E 7
A 11 | = A < [y |

Sur iyl =
Y\ \ HG ‘ ‘ ? Lo

| |

o I=ic 60 | Z

RCI

C 'S | mew | R T

30 360" ‘ Total ] 30 [ 100%

& -.Oﬂf__
8o

&
Total

e (Qué procedimiento usaron para calcular el angulo y el porcentaje de cada categoria?

p\”‘fﬁ\f\ de ‘heg

Pregunta de analisis de la grafica circular:
o Por Gltimo, ¢Qué podemos concluir de
la grafica?

Ahora, dibujen cada seccién con los grados correspondientes en el
circulo y luego escriban el porcentaje que corresponde a cada seccién

los Qoscenioyes

de
m \0S
(319509
D)
\ RO

Color de equipo: ___ v & d [

Grado y grupo: _12)

ANALISIS DE RESULTADOS DE LA ENCUESTA APLICADA A 30 PERSONAS

1. Organicen los resultados en una tabla

\\\\\ do vidunade hota J‘)fr_)\\(\ﬁ o_Palabgs hinepts

Cantidad de personas que
| eligieron esa opcién

+* /i3
B “
@ 6
D \ \ 8

Total: 30 |

Opciones

2 Representen los resultados de la encuesta en una gréfica de barras:

Preguntas guia para su construccion: Pregunta aplicada:

6> ©

e (G ndremos en el eje - . N 3 -
v —— Yop_ 2190 yichin de bodan, Wwiso
€\ inns0 ¥V @ OI0H T hit2nle)
= s
s Ques\al 8
® (Qué pondremos en el eje 4
vertical?
Los tovradl B
Pregunta de analisis de la grafica de 6+
barras:
*  ¢Qué podemos concluir de la
grafica? 4 - ‘
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S muchay  S7,alECes ST
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3. Elaboren ahora una gr: ﬁ:aclrcula e refleje los result; le la encuesta:

Preguntas guia para su construccion:

o Recordando que el circulo completo tiene 360° y representa el total de datos ¢Como dividimos el circulo de
manera proporcional a los datos?

Primero encuentren el angulo que
representaria a cada opcién en el circulo

Después, encuentren el porcentaje que
representaria a cada opcion del total

PERSONAS | PORCENTAJ|
‘ PERSONAS | inouioaue | [ £ 385 o £
OPCION {cieRoN | REPRESENTARIA OrCION ELIGIERON | REPRESENTARIA
EE EN EL CIRCULO
LA OPCION ‘ LA OPCION _ DELTOTAL |
‘ @ \ 9 “V”[ 4 !
g 10 |

Lfa/f«

‘ ’w'/f‘(!‘)

e‘r-’rwf' cmed T(‘l é

Tef r,'"'r”r‘w?"j (; }

e ;Qué procedimiento usdron para calcular el dngulo y el porcentaje de cada categoria?

Total 30

Pregunta de analisis de la grafica circular:
e Por tltimo, {Qué podemos concluir de
la grafica?

Ahora, dibujen cada seccién con los grados correspondientes en el
circulo y luego escriban el porcentaje que corresponde a cada seccion

Color de equipo: E‘q‘ AP0 yelodo
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Grado y grupo: 'i- j 2

S,
ANALISIS DE RESULTADOS DE LA ENCUESTA APLICADA A 30 PERSONAS

1. Organicen los resultados en una tabla.

\ Hegunta aplicada: OCUO' ol A€

EOC f!bt
‘\770 &yl

ey
3
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Total:

30

2 Representen los resultados de la encuesta en una grafica de barras:

Preguntas guia para su construccion:

e (Qué pondremos en el eje
horizontal? —————

\d5  hambles

e (Qué pondremos en el eje
q

vertical? £ 2/ |

Pregunta de anélisis de la grafica de
barras:
£Qué podemos concluir de la
grafica?
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Anexo 23. Planeacion con enfoque de metodologia activa. Semestre 07, Tercer periodo de
practicas.

BLOQUE 1: REFORZAMIENTO DE CONOCIMIENTOS PREVIOS NECESARIOS PARA ABORDAR EL CONTENIDO

SESION 1y 2: NOCION DE FRACCION Y TIPOS DE FRACCIONES
FECHA DE APLICACION: MARTES 18 Y MIERCOLES 19 DE NOVIEMBRE
MODALIDAD: EN EQUIPOS DE 4

.

Intencién didactica:

Que los alumnos
descubran por si
mismos los
diferentes tipos de
fracciones, de
manera gue les
facilite la
comparacion entre
si.

Material o recursos
necesarios:

Lista de control de
trabajos impresa
(individual)
Desafio 1 impreso
(individual)

Libro de texto para
los alumnos (tarea)
Ribrica de
evaluacién puesta en
comun

Cuartos de papeles
bond por equipo

Tarea:

Pagina 1 ejercicio 1
Pagina 3 ejercicio 2

Pagina 4 ejercicio 1y 2

DESAFIO 1: “:QUIEN GANO?”
De manera individual lean la siguiente situacién en silencio y posteriormente en equipos por colores, realicen lo que se pida:
En una escuela secundaria se llevd a cabo un concurso en la clase de arte donde los alumnos debian construir una estructura
que se sostuviera por si sola con palillos de dientes. El ganador seria quien usara la menor parte de palillos de los que traian,
de manera gue tuvieran ventaja los que fueron responsables y trajeron mas material.
A continuacidn, se muestran los resultados del concurso:
Equipo 1: Utilizé 15 palillos de 25 que trajeron
Equipo 2: Utilizé 13 palillos de 18 que trajeron
Equipo 3: Utilizd 14 palillos de 16 que trajeron
Equipo 4: Utilizé 10 palillos, pero solo trajeron 5 (tuvieron que pedir prestados porque con 5 no se sostenia)
Ahora los alumnos guieren saber éQué equipo fue el ganador?

Con base en los resultados, respondan las siguientes preguntas:

1. éQué fraccidn representaria la cantidad de palillos que usd cada equipo? Andtalos en la siguiente tabla:

EQUIPO EQUIPO 1 EQUIPO 2 EQUIPO 3 EQUIPO 4

FRACCION

2. éQué representa el numerador en este caso?

3. &Y qué representa el denominador?

4. iQué diferencia notas entre las primeras tres fracciones contra la del equipo 4?

5. &Qué quiere decir que el numerador sea mayor que el denominador? (caso del equipo 4)
6. ¢Como podrias saber si una fraccidn representa “mucho” o “poce” sin dibujarla?

7. éQué equipo es el ganador y por qué?
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VERBALIZACION:

Tiempo destinado: 10 minutos

Se les indica a los alumnos gue tendran 3 minutos para leer el desafio individualmente para luego preguntarles de manera
aleatoria sobre su comprension.
Preguntas para evaluar la comprensién de la consigna:
® iDe gué trata el concurso? {Qué tenian que construir los alumnos?
* lQue condici
® iQuéinformacién se nos da sobre cada equipo?
e iQué significa que un equipo “pidié prestados palillos"?

n se establecid para ganar el concurso?

* iCdémo explicarias con tus palabras qué tienes que averiguar y como lo harias?

SOCIALIZACION:
Tiempo destinado: Maximo 10 minutos (El tiempo dependera del primer equipo que termine +2min)

Los alumnos trabajan en equipos para la resolucién de la consigna recorddndoles que la dindmica después de la resolver la
consigna sera pedirle a un alumno del equipo que pase a explicar su razonamiento para llegar al resultado y se tomara como
punto extra o punto menos sobre |z calificacién de la consigna.

Se les pide que al terminar, escriban el procedimiento que usaron para saber éQueé equipo fue el ganader? , esto con la
intencién de observar los distintos procedimientos que se pueden emplear para comparar fracciones. Observar qué alumnes
utilizaron la légica de qué tan cerca esta el numerador del denominador, quiénes usaron dibujos, si algin equipo transforma
las fracciones a decimal, si alguien buscd transformarlas con mismo denominador o si descubrieron que se pueden
multiplicar cruzado los numeradores con denominadores y comprara el resultado.

d

Posibles preguntas que p pr ar los al :

1. éCudl ndmero va arriba y cudl abajo?
iPor qué poner arriba los palillos usados y no los que trajeron?

2. ZPor qué el equipo 3 parece tener una fraccion mds grande si su denominader es mener?
ZNo significa que entre mas chico el denominador, mas grande es la fraccién?

3. éNo gana el que usdé menos palillos?
iComo podria ganar uno que usd mas palillos que otro?

4, iCémo puede una fraccién ser mayor gue uno si representa una parte?
dComo puede el equipo 4 tener una fraccion 10/57 ¢Eso se puede?

5. éDe qué manera puedo saber cudl fraccidn es menor sin dibujarlas?

Preguntas que los guiaran a la respuesta:

1. {Qué cantidad representa el todo en esta situacidn?
£Qué parte de ese todo se utilizé?
Sidijérames que usaron 15 de 25, iqué pasaria si lo inviertes: 25 de 157

2. Sicomparamos la fraccion 19/20 y la fraccién 1/3, :Cuél ocupa mas parte del total?
Entonces la fraccion mas grande no siempre seré la de denominader mas chico, éverdad?

3. Situtrajiste 100 palillos y usaste 20, iusaste mas 0 menos que alguien gue trajo 10y usd 87
£Qué representa la fraccion en cada caso?

4. :Qué hizo diferente el equipo 4?
“&£Qué representa entonces que el nimero de arriba sea mayor que el de abajo?”

5. ¢Qué pasa con el tamafio de |a fraccidn cuando el ndmero de arriba se acerca mucho al de abajo?
Si el numerador estd muy cerca del denominador, ésignifica que usé mas o menos del material?
Sirepresentaras cada fraccion en una recta numeérica del 0 al 1, écual punto crees que estaria mas cerca del 07
£Qué pasaria si multiplicaras o dividieras las fracciones para que todas tuvieran el mismo namero abajo?

PUESTA EN COMUN:
Tiempo destinado: 10 minutos

Se elige a un alumno del equipo para que comparta con el resto del grupo el procedimiento/razonamiento que usaron para
llegar a saber quién fue el ganador.

Preguntas por implementar (si es necesario):
+ Siotro equipo hubiera utilizado 12 palillos de 14 que trajeron, éCémo lo representarias en fraccién?
* iQué significaba el nimero de arriba y el de abajo en las fracciones que escribieron?
* (Como supieron cudl fraccidn representaba haber usado “menos parte” del material?
+ (Qué razonamiento siguieron para descartar al equipo 4?
* iCrees que ahora podrias explicar a otro compafiero como saber si una fraccion representa mas o menos de una
unidad? iCdmo lo harfas?
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INSTITUCIONALIZACION:

Tiempo destinado: 10 minutos

Una fraccion es una forma de representar una o mas partes iguales de un todo.

El denominader indica en cuantas partes iguales se divide la unidad y el numerador indica cuantas partes se toman.

Tipos de fracciones
*  Propias: el numerador es menor que el denominador. Su valor es mener que 1. Ejemplo: [%).
Este tipo de fraccién representd el haber usado menos de todo el material (palillos).
* Impropias: el numerador es mayor o igual que el denominador. Su valor es igual o mayor que 1. Ejemplo: [%)
Este tipo de fraccion representd el haber usado mas del material que tenian.
+  Mixtas: combinan un ndmero entero con una fraccidn propia [1%).

También podriamos representar el usar mas material de esta forma.

Comparacion de fracciones:
Para comparar si una fraccién es menor, mayor o igual, existen diferentes procedimientos. Por ejemplo:
3 5
Para comparar oy =
+ Transformar la fraccién al mismo denominador
Paso 1: Busca un denominador comun.
El minimo coman multiplo (mecm) de 8 y 12 es 24.

Paso 2: Convierte cada fraccidn:
3_3x3_ 9 5 _ 5x2 _ 10
8 8x3 24 y

12 12x2 24

Paso 3: Compara las fracciones: 9/24 < 10/24, por lo tanto: 3/8 < 5/12

*  Multiplicar cruzado de abajo hacia arriba y comparar resultados
Ejemplo: Para comparar% y%
Paso 1: Multiplica cruzado: 36 40
* Abajoizquierda x arriba derecha < 8 x 5 = 40

+ Abajo derecha x arriba izquierda - 12 x 3 = 36 E * 5
Paso 2: Compara los productos: 8 12

s 40> 36, por lo tanto: %es mayar.

+ Dividir el numerador entre el denominador
Paso 1: Divide:

* 3+8=0.375

« 5+12=0416
Paso 2: Compara los decimales:

5
s 0.375 < 0.416, por lo tanto: = es mayor.

EVALUACION:

* Seevaluard el desafio 1 con la consigna resuelta de forma individual.

* Seevaluard la puesta en comun (que cuenta como participacion) con la siguiente rabrica:
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Anexo 24. Comparacion de procedimientos con fracciones. Semestre 07, Tercer periodo de
practicas.
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Anexo 25. Situacion para identificar errores en los procedimientos. Semestre 07, Tercer
periodo de practicas.
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Anexo 26. Identificacion de fracciones propias e impropias. Semestre 07, Tercer periodo de

practicas.
= [T I 53 I ) | S |
2. ¢Qué representa el numerador en este caso?

Lo Con[céo/cé pol los Qe oo
3. ¢Y qué representa el denominador?

%4 fg/)/oéc[ i m\}//Os Que \\euovgﬂ

¢Qué diferencia notas entre las primeras tres fracciones contra la del equipo 4?

LQe sob b 4 esimpropin

4.

5. ¢Qué quiere decir que el numerador sea mayor que el denominador? (caso del equipo 4)

e eoniaceion impeig

¢C6émo podrias saber si una fraccién representa “mucho”

LC’On:‘QUlé?TWtTdO{D?

0 “poco” sin dibujarla?

4. ¢Qué diferencia notas entre las primeras tres fracciones contra la del equipo 4?
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5. ¢Qué quiere decir que el numerador sea mayor que el denominador? (caso del equipo 4)

Que ey \propla

6. +Cémo podrias saber si una fraccion representa “mucho” o “poco” sin dibujarla?

convirtiendola 3 d@c‘\‘mﬁ\ 0.72 2
2 18Ts0 6RO
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> Q 0.6
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Anexo 27. Introduccion a la conversion de fraccion comun a fraccion decimal (Desafio 3).
Semestre 07, Tercer periodo de practicas.

BLOQUE 2: CONVERSION DE FRACCION A DECIMAL

SESION 5: INTRODUCCION CONVERSION DE FRACCION A DECIMAL
FECHA DE APLICACION: LUNES 24 DE NOVIEMBRE
MODALIDAD: EN EQUIPOS DE 4

Intencién didactica:

Plantear un desafio
matematico que
lleve a los alumnos a
recurrir a la
conversion de
fraccion a decimal
para su resolucidn.

Material o recursos
necesarios:

Desafio 3 impreso
(individual)

Ribrica de
evaluacion puesta en
comtin

Cuartos de papeles
bond por equipo.

DESAFIO 3: “¢QUIEN VA ADELANTE?”
De forma individual y en silencio lean la siguiente situacién y posteriormente en equipos por colores realicen lo que se pida:

En la feria de San Nicolas se lleva a cabo una carrera. A los 20 minutos, los participantes llevan los siguientes avances:
e Joaquin ha recorrido% del total de la carrera
* Maria ha recorridoi del total de la carrera
* Pedro, ha avanzado 0.75 del recorrido
e Anaha avanzadog del recorrido

* Mariana lleva apenas 0.8 del recorrido
* Manuellleva 0.25 del total de la carrera

a) Sin utilizar regla, representen en la recta numérica las distancias recorridas por cada participante:

b) Contesten las siguientes preguntas:

Un juez de la carrera dice que Maria y Manuel llevan la misma distancia recorrida, ¢es cierto? Justifica tu respuesta
. 6 ‘ )
Un competidor puede \Ievar; del recorrido? Explica tu respuesta

. . L4 . . ,
¢Quién tiene mayor avance, el competidor que ha recorrldog o el que ha recorrido 0.8? ¢Por qué?

Entre Joaquin y Manuel, {quién va mas adelante en la carrera?
¢Quién es mas probable que gane la carrera, Ana o Pedro?

new N
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Anexo 28. Relacion entre fraccion comin y fraccion decimal (Desafio 4). Semestre 07,
Tercer periodo de practicas.

BLOQUE 3: CONVERSION DE DECIMAL A FRACCION

SESION 8: INTRODUCCION CONVERSION DE DECIMAL A FRACCION
FECHA DE APLICACION: JUEVES 27 DE NOVIEMBRE
MODALIDAD: EN EQUIPOS DE 4

Intencién didactica:

e (Que los alumnos, al
vincular lectura,
escritura y valor,
construyan la nocidn
de equivalencia
entre dos sistemas
de representacion
(fraccionario y
decimal),
descubriendo una
manera de pasar de
una forma a otra.

Material o recursos
necesarios:

*« (Cajade
participaciones

+ (Cartel expositivo de
la lectura de los
decimales

s Desafio 4 impreso
(individual)

s Rbrica de
evaluacion
exposicion

* Tablas en papel bond
para contestar en el
pizarron

DESAFIO 4: “ENCONTRANDO SIMILITUDES”
De manera individual lean la siguiente situacion en silencio y posteriormente en equipos por colores, realicen lo que se pida:

a) Completen la siguiente tabla anotando primero el decimal al que corresponde cada fraccidn y luego la
forma en que se leeria cada expresion:

- LECTURA DE LA . LECTURA DEL
FRACCION FRACCION DECIMAL DECIMAL

2/10

5/100

85/1000

322/1000

9/10000

b) Contesten las siguientes preguntas:
1. ¢Qué notaste al escribir la lectura de la fraccion y la lectura del decimal?
2. Observa cuidadosamente las fracciones y sus decimales correspondientes. §Qué relacion encuentras entre el
denominador de la fraccidn y las cifras decimales del nimero?
3. Siahora el unico dato que se tiene es la lectura del decimal, ¢ podrian completar el resto de la tabla?
Inténtenlo basandose en lo realizado anteriormente:

LECTURA DE LA

FRACCION FRACCION

LECTURA DEL DECIMAL DECIMAL

SIETE DECIMOS

OCHENTA Y CINCO CENTESIMOS

VEINTICINCO MILESIMOS

CUATROCIENTOS DOS MILESIMOS

CUARENTA Y UN DIEZMILESIMOS

4. Observa las tablas realizadas. Si pidieran representar en fraccién el decimal 0.0024, ¢ cuél seria la fraccién? (sin
vaciar datos a la tabla)

5. ¢Podriamos representar esta fraccién con nimeros mas pequefios? i Cémo?

6. Situvieras que redactar una “regla” para convertir un nimero decimal a fraccién rapidamente, ¢ cual seria?
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Anexo 29. Proyecto final sobre fracciones comunes y fracciones decimales. Semestre 07,

Tercer periodo de practicas.
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Anexo 30. Formato para control de actividades. Semestre 07, Tercer periodo de practicas.

LISTA DE CONTROL DE TRABAJOS Apellidos: Apuntes “conversion
de fracciéna 0.5
Actividad Fecha sello de redlizade Observacién Puntaje decimal”
Portada 0.5 REVISION 1 MNombre y firma del padre o tutor:
Cdlcule
mental 0.5
Desdfio 0.5 1
1
Tarea: libro Pag. 2, €j.2
Pag. 8, ej.1 0.5
Apuntes “Fracciones y 0.5 Pdg. 10
tipos de fracciones” :
Apuntes de
Tarea: libro Pag.1, &j.1 conversiones 0.5
Pdg. 3. ej.2 0.5 Juego: Bingo
Pag. 4. ej. 1y 2
Tareaq: investigacion
“:Como leer nimeros 0.5
Apul?ilesl F’e la 0.5 decimales?”
division
Desdfio 0.5
Desafio 4
0.5
2
Apuntes “conversion
Apuntes “fracciones de decimal 0.5
equivalentes y 0.5 fraccién
simplificacion”
REVISION 2 Nombre y firma del padre o tutor
Tarea: libro Pag.4, ej.3 0.5
Pag. 5 ' Actividad de
conversion de 05
decimales a ’
Comeccion de 0.5 fracciones
preguntas: leopardy Caleulo
mental 0.5
Tarea: hojas del 2
proyecto (portada y 0.5
hoja de presentacién) Calificacién final de . .
la libreta: Observaciones:
Desafio 0.5

3

REVISION FINAL

Nombre y firma del padre o tutor
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Anexo 31. Secuencia didactica por bloques. Semestre 08, Primer periodo de practicas.

SECUENCIA DIDACTICA:

CONTENIDO: INTRODUCCION AL ALGEBRA

| PDA: Interpreta y plantea diversas situaciones del lenguaje comun al lenguaje algebraico y viceversa

SESION FECHA INTENCION DIDACTICA
SESION 1: Cilculo mental e Lunes 16 de Que los alumnos conozean la forma de trabajar durante el periodo de pricticas profesionales, respecto alos
indicaciones generales febrero criterios de evaluacion.
Martes 17 y Que los alumnos utilicen procedimientos parsonales para resolver situaciones expresadas en lenguaje comin vy,
SESION 2 y 3: Desafio 1 miércoles 18 de a partir de la dificultad creciente, reconozcan la necesidad de representar dichas situaciones mediante
febrero expresiones o ecuaciones algebraicas, transitando del razonamiento aritmético al algebraico.

SESION 4: Juego

SESION 5: Primera etapa del

Jueves 19 de
febrero

Viernes 20 de

Reforzar la comprensidn del paso del lenguaje comun al lenguaje algebraico y viceversa, identificando la cantidad
desconocida y las relaciones expresadas verbalmente, sin recurrir de manera inmediata a la resolucion formal.

Propiciar que el alumnado se involucre en un proyecte mediante la eleccion de un espacio de su interés y la
representacion de relacionas entre cantidades en lenguaje algebraico, a partir de descripciones en lenguaje

proyecto febrero )
comun.
SESION 6: Revision libreta 1y Lunes 23 de Fa\mr.e‘ce.r &l segmmlen.to\,rgmm_panamlento del proceso de aprendizaje del alu mﬁar%o med\ante revisionas
—— ) periddicas que permitan identificar avances y deteccidn temprana de errores, al mismo tiempo que los
ejercicios del libro febrero - ; 3 . . P ;i
estudiantes refuerzan los contenidos trabajados a través de la resolucién de ejercicios del libro.
PDA: Representa algebraicamente perimetros de figuras
Martes 24 Que el alumnado represente algebraicamente el perimetro y drea de figuras con medidas desconocidas,
SESION 7 y 8: Célculo mental y midreales 25Yde construyendo la expresion correspondiente, simplificando términos semejantes y explicando el significado de
Desafio 2 febrero cada elemento dentro de la expresion, priorizando la comprension de su estructura antes que la resolucion

formal de ecuaciones.

SESION 9: Juego

Jueves 26 de

Propiciar que el alumnado refuerce el uso del lenguaje algebraico para modelar una misma situacion
geométrica en distintos niveles de complejidad, al exprasar y ajustar perimetros, representar dreas y determinar

febrero o P,
una incognita, mediante una dindmica lidica.
SESION 10: Segunda etapa del Lunes 02 de Favorecer la comprension y el uso de expresiones algebraicas para representar y analizar medidas como
proyecto marzo perimetro y drea del espacio elegido, promoviendo la interpretacidn y simplificacion de dichas expresiones.
SESION 11: Revisién libreta 2 y Martas 03 de Favon.af:e.r el segmmlen@ygoom_panamlento del proceso de aprendizaje del alumwad.o med\ante revisiones
- . ) periddicas que parmitan identificar avances y deteccidn temprana de errores, al mismao tiempo que los
gjercicios del libro marzo

estudiantes refuerzan los contenidos trabajados a través de la resolucidn de ejercicios del libro.

CONTENIDO: ECUACIONES LINEALES Y CUADRATICAS

| PDA: Resuelve ecuaciones de la forma Ax=B, Ax+B=C, Ax+B=Cx+D con el uso de las propiedad

T1dad

delai

- . Jueves 05y Que los estudiantes encuentren el valor de una incognita al resolver ecuaciones derivadas de una situacion
SESION 12 y 13: Célculo mental y ] - - - . - - - .
Dessfio 3 viernes 06 de concreta, utilizando las propiedades de la igualdad y reconociendo, a partir de distintas condiciones del mismo
marzo contexto, diversas estructuras de ecuaciones lineales de primer grado.
SESION 14: Jusgo Lunes 09 de Fortalecer la resolucion de ecuaciones de primer grado y promover que los estudiantes distingan sus diferentes
2R ueg marzo formas a partir del analisis y la argumentacion colaborativa.
. Promover gue el alumnado utilice |a ecuacion lineal como una herramienta para tomar decisiones y validar su
SESION 15: Tercera etapa del Martes 10 de a ) h I B . p ¥ e
proyecto marao propuesta, fortaleciendo el razonamiento algebraico, la interpretacion de resultados y la argumentacion de

procedimientos dentro de un contexto significativo.

SESION 16: Revision libreta 3y
gjercicios del libro

Miércoles 11 de
marzo

Favorecer el seguimiento y acompafiamiento del proceso de aprendizaje del alumnado mediante revisiones
periddicas que permitan identificar avances y deteccion temprana de errores, al mismo tiempo que los
estudiantes refuerzan los contenidos trabajados a través de la resolucion de ejercicios del libro.

PDA 4: Modela y resuelve problemas cuyo planteamiento es una ecuacién lineal

SESION 20: Cuarta etapa del
proyecto

Miércoles 18 de
marzo

SESION 17 y 18: Calculo mental y v?;f:::fazd‘fe Que el alumno analice situacionas para identificar relaciones entre cantidades, representarlas mediante
Desafio 4 mario expresiones algebraicas y plantear ecuaciones lineales.
SESION 19: Juego Martes 17 de Favorecer la integracion y aplicacion de los aprendizajes construidos a lo largo de los desafios, mediante la
=R ueg marzo interpretacion, representacion y resolucion de situaciones en distintas situaciones.

Consolidar los aprendizajes algebraicos mediante la modelacion y resolucién de una situacién significativa,
promoviendo la argumentacion, la comunicacién matematica y el involucramiento activo del alumnado al
explicar y justificar las decisiones tomadas durante el proyecto.

SESION 21: Revisién final

Jueves 19 de
marzo

Propiciar un cierre claro y transparente del proceso de evaluacion mediante la comunicacion individual de las
calificaciones finales, permitiendo al alumnado aclarar dudas y comprender el origen de su resultado.
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Anexo 32. Calculo mental vinculado al contenido programatico. Semestre 08, Primer
periodo de practicas.

CONTENIDO: INTRODUCCION AL ALGEBRA

PDA: INTERPRETA Y PLANTEA DIVERSAS SITUACIONES DEL LENGUAJE COMUN AL LENGUAJE ALGEBRAICO Y VICEVERSA

SESION 1: CALCULO MENTAL Y PRESENTACION DE FORMA DE TRABAJO
FECHA DE APLICACION: LUNES 16 DE FEBRERO
MODALIDAD: INDIVIDUAL

Intencién didactica:

Que los alumnos conozcan la
forma de trabajar en el
periodo de practicas.

Material o recursos

necesarios:

+ Lista de control de
trabajos impresa
(individual)

* Formato de calculo
mental impreso
(individual)

CALCULO MENTAL 1. DESCOMPOSICION Y MANEJO DE CANTIDADES
iQué se pretende lograr en esta sesion de calculo mental?
Que el alumnado fortalezca la agilidad para operar con numeros mediante descomposicién mental, lo cual serd clave mas
adelante para reconocer términos, simplificar expresiones y comprender cdmo se construyen y transforman las cantidades
dentro de una ecuacidn.

Se les explica a los alumnos la dinamica a trabajar para el calculo mental, presentandoles un formato de registro de
resultados, indicandoles que Unicamente deberan escribir el resultado, sin operaciones y que ellos mismos deberan
revisarse y corregirse. Es importante que comprendan que no se tomara en cuenta la calificacion del cilculo mental, pero si
se revisara gue se haya rellenado el registro de resultados y que los espacios faltantes estén completados con pluma roja.

Formato de registro de resultados:

REGISTRO DE RESULTADOS DE CALCULO MENTAL
Num, de
actividad de R1 R2 R3 R4 RS TOTAL
caleulo mental
1
2
3
4
Ejercicios
1. Unndmero menos 15 es igual a 45. iCual es el nimero?
R=60
2. Eldoble de un ndmero es 64. {Cudl es el ndmero?
R=32
3. La mitad de un nimero es 25. éCual es el nimero?
R=50

4. Tresveces un nimero es 90. éCudl es el ndmero?
R=30
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Anexo 33. Planeacion basada en situaciones didacticas. Semestre 08, Primer periodo de
practicas.

SESION 2 y 3: DESAFIO 1
FECHA DE APLICACION: MARTES 17 Y MIERCOLES 18 DE FEBRERO
MODALIDAD: EQUIPOS DE 4 INTEGRANTES

Intencién didactica:

Que los alumnos utilicen
procedimientos personales
para resolver situaciones
expresadas en lenguaje
comun vy, a partir de la
dificultad creciente,
reconozcan la necesidad de
representar dichas
situaciones mediante
expresiones 0 ecuaciones
algebraicas, transitando del
razonamiento aritmético al
algebraico.

Material o recursos

necesarios:
* Desafio 1 impreso
(individual)

® Rubrica de evaluacién
puesta en comin

® Cuartos de papeles
bond por equipo

DESAFIO 1: “¢CUAL ES EL NOMERO?"
De manera individual lean la siguiente situacion en silencio y posteriormente en equipos por colores, realicen lo que se pida:

En cada uno de los siguientes casos, alguien pensé un ndmero y realizé algunas operaciones con él.
Lean con atencidn cada enunciade y traten de descubrir cual fue el nimero pensado.
No se les pide usar un método especifico. Pueden intentar diferentes estrategias, explicarlas y compararlas.

Pensé un ndmero, a ese namero le sumé 15 y obtuve como resultado 27. éCudl es el nimero que pensé?
Pensé un namero, lo multipliqué por 3 y obtuve 51. iCudl es el nimero que pensé?

Pensé un namero, le saqué mitad y luego le resté 15, con lo gue obtuve 125, iCudl es el nimero que pensé?

2w N

Pensé un namero, lo dupliqué y luego le sumé el mismo ndmero pensado. El resultado fue 45. éCual es el ndmero
pensado?

MOMENTO DE ACCION:

Tiempo destinado: 10 minutos

Se les indica a los alumnos que tendran 3 minutos para leer el desafio individualmente para luego preguntarles de manera
aleatoria sobre su comprension (especialmente dirigidas a alumnos con menor involucramiento).

Preguntas para evaluar la comprension de la consigna:

s iQué situacidn nos presenta el desafio?

e i0uéeslo que sisabemos de cada enunciado?

e iQuéeslo que no sabemos de cada enunciado?

s iQué significa “pensé un namero”?

* (Se nos pide encontrar el ndmero con un método en especifico?

Los alumnos intentan resolver los enunciados utilizando estrategias personales: cdlculo mental, operaciones inversas,
pruebas, dibujos, esquemas, etc.

MOMENTO DE FORMULACION:

Tiempo destinado: Maximo 10 minutos (El tiempo dependers del avance de los equipos)

Los alumnos trabajan en equipos para la resolucion de la consigna recordandoles que la dindmica después de resolver la
actividad sera pedirle a un alumne del equipo gque pase a explicar el procedimiento empleado para llegar al resultado.

Se les pide que, al terminar, escriban el procedimiento que usaron en un pedazo de papel bond para saber éCual era el
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namero pensado?, esto con la intencion de observar los distintos procedimientos y si algln equipo logré representar el
namere pensado como incdgnita.

A) Posibles procedimientos que pueden utilizar los alumnos

Se espera que aparezcan estrategias como:

& Calculo mental o tanteo
“Probé nimeros hasta que me dio el resultado.”

* Uso de operaciones inversas
“Fui haciendo las operaciones al revés.”

* Representaciones informales
Flechas, esquemas, diagramas o listas de operaciones.

* Intente de simbolizacion espontanea
Uso de letras, cuadros o signos para representar el nimero desconocido.

+ Blogueo en el tercer enunciado
“¥a no supe qué hacer”, “me confundi”, “no me funciond lo que hice antes”.

B) Posibles dudas que pueden presentar los alumnos

+ iTenemos que empezar por el principio o por el final?

+  iSe puede usar un ndmero cualquiera para probar?

s iHay que hacer las operaciones en el mismo orden gue dice el problema?

*  iSe puede usar una letra?

*  iHayuna sola forma de resolverlo?

*  iPorqué en el tercero ya no me funciona lo que hice antes?

*  iEsta mal si no me da el resultade?

+ Cuando el enunciado dice “el mismo nimero pensado”, ése refiere a un ndmero nuevo o al mismo del principio?
C) Preguntas guia del docente (sin dar la respuesta, manteniendo la situacién adiddctica)
Estas preguntas estan pensadas para orientar sin resolver:
Sobre la comprensién del problema

+ iQué operaciones se hicieron con el nimero pensado?

*  iEn qué orden aparecen esas operaciones?

* iQué se conoce y qué es lo que no se conoce?
Sobre el procedimiento

*  :iQué hiciste primero? iPor qué?

s iTu estrategia funciond igual en todos los enunciados?

s GEn cudl tuviste mas dificultad?

Para provocar la ruptura epistemologica
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* iPorqué probar nimeros deja de ser eficiente aqui?

& :0ué pasaria si el ndmero fuera muy grande?

s iCAémo podrias representar ese nimero que no conoces sin adivinarlo?

s iHay alguna forma de escribir el problema sin usar un nimero especifico?

* iPorqué el procedimiento usado en los primeros 3 enunciados ne funcioné en el cuarto?

MOMENTO DE VALIDACION:
Tiempo destinado: 10 minutos

Se elige a un alumno del equipo para que comparta con el resto del grupo el procedimiento/razonamiento que usaron para
llegar a saber cudl era el nimero pensado.

Preguntas para evaluar la comprension del procedimiento (en caso de ser necesario):
* iPor qué decidieron empezar por esa operacion?
* iSu procedimiento funcionaria con otro problema parecido?
* iCdémo saben que su respuesta es correcta?

* Sino te digo el resultado final, pero te digo todas las operaciones que se hacen, étu procedimiento serviria para
cualguier nimero? {Por qué?

* Sien lugar de obtener 57, el resultado final fuera 69, étu procedimiento seguiria funcionando? éQué cambiaria y
qué se mantendria igual?

* Sisolo se multiplicara el nimero por 2 y se obtuviera 18, é podrias decir cual fue el nimero pensado usando la
misma idea?

s En el cuarto enunciado, si en lugar de obtener 45, el resultado fuera 60, éla forma de pensar que usaron seguiria
siendo valida? éPor qué?

INSTITUCIONALIZACION:
Tiempo destinado: 10 minutos

A partir de los procedimientos y dificultades expresadas por los alumnos, el docente retoma las producciones del grupo para
formalizar el uso del lenguaje algebraico como una herramienta para representar situaciones en las que se desconoce un
valor,
Se recupera que, en todos los enunciados trabajados, aparece una cantidad desconocida a |a que se le aplican distintas
operaciones hasta obtener un resultado conocido. Se destaca que, en matematicas, cuando una cantidad no se conoce,
puede representarse mediante una letra, llamada literal.
Se explica que, cuando esa letra representa un Unico valor que se desea encontrar, recibe el nombre de incégnita. En este
caso, el nimero pensado puede representarse con una letra, por ejemplo x.
El docente explicita que:

+ Los nUmeros que ya conocemos (15, 27, 3, 51, etc.) se llaman constantes.
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+ Lossignos como +, —, %, + son operadores o signos de operacion.

+ Elsigno = es un signo de relacién, ya que indica igualdad entre dos expresiones.
Posteriormente, se modela colectivamente el proceso de traduccidn del lenguaje comn al lenguaje algebraico, enfatizando
la importancia de analizar cuidadosamente el orden en que aparecen las operaciones.

Ejemplo retomado del desafio:
“Pensé un namero, lo dupliqué y luego le sumé el mismo ndmero pensado. El resultado fue 45.”

1. Seasigna una letra al nimero desconocido:

X
2. Seidentifican las operaciones descritas:
o “Lo dupliqué” = 2x
o “Le sumé el mismo nimero pensado” = +x
o “El resultado fue 45" % =45
3. Seescribe la expresion algebraica completa:
2x +x =45

Se sefiala que esta expresién es una ecuacién, ya que contiene un signo de igualdad y representa una situacién donde existe
un valor desconocido que puede determinarse.
Se enfatiza que el paso del lenguaje comun al algebraico requiere:

* Identificar la cantidad desconocida.

+ Reconocer las operaciones indicadas en el enunciado.

* Respetar el orden en que aparecen.

* Representar correctamente las relaciones mediante signos matematicos.
Finalmente, se concluye que el lenguaje algebraico:

*  Permite simplificar enunciados largos.

* Organiza el razonamiento.

* Evita depender del tanteo.

+ Facilita el analisis de situaciones mas complejas.

+ Contribuye al desarrollo del pensamienta légico y deductivo.
Se invita a los alumnos a registrar en su libreta las ideas principales trabajadas.

Contenido sintetizado para la libreta
+ Cuando no se conoce un namero, se puede representar con una letra llamada literal.
s  Silaletrarepresenta un Unico valor por encontrar, se llama incégnita.
+ Los numeros conocidos se llaman constantes.
+ Llossignos (+, -, %, +) son operadores y el signo (=) es un signo de relacién.
* Una ecuacidn es una igualdad que permite encontrar el valor de una incégnita.
+ Para pasar del lenguaje comun al algebraico es necesario identificar la incégnita y las operaciones descritas en el
enunciado.

EVALUACION:

* Se evaluara el desafio 1 con la consigna resuelta de forma individual.

* Se evaluard la puesta en comun (gue cuenta como participacidn) con la siguiente rabrica:
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Anexo 34. Comparacion entre diferentes procedimientos de resolucion. Semestre 08,

Primer periodo de practicas.
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Anexo 35. Desafio 2 “El valor escondido”. Semestre 08, Primer periodo de practicas.
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DESAFIO 2: “EL VALOR ESCONDIDO”

1. Construyan una expresion que represente el perimetro de la figura.
2. Construyan una expresidon que represente el perimetro de la figura.
3. éHay una forma de hacer mas corta esta expresion?

4. Expliguen qué representa cada término dentro de la expresign.

informacion del perimetro o del &rea para construir la expresidn.

a)

b) c)

De manera individual lean la siguiente situacion en silencio y posteriormente en equipos por colores, realicen lo que se pida:
Observen las siguientes figuras. En cada caso, una o mas medidas estan representadas con la letra x.

Mo se indica un procedimiento especifico. Es IMPORTANTE que anoten debajo |a explicacion de coémo utilizaron la

2x

Anexo 36. Uso de procedimientos aritméticos en la construccion de expresiones algebraicas.

Semestre 08, Primer periodo de practicas.

a)

SN

N8N
SN

"‘ ‘svw_‘wi
SN

RN
TR

'
%

i




147

Anexo 37. Participacion autonoma en la construccion de expresiones algebraicas. Semestre
08, Primer periodo de practicas.
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Anexo 38. Desafio 3 “A la misma distancia”. Semestre 08, Primer periodo de practicas.

DESAFIO 3: “A LA MISMA DISTANCIA”

De manera individual lean la siguiente situacidn en silencio y posteriormente en equipos por colores, realicen lo que se pida:
1. Analicen la siguiente situacion y resuélvanla utilizando la informacién del dibujo.

00000

Sem

.x X

X

- 60 em. >

En una tira como la del dibujo se quieren hacer cinco agujeros del mismo diametro a distancias iguales. Si cada agujero es un
circulo de 9 cm de diametro, écuanto deben medir las separaciones entre agujeros sefialadas con la letra x para que toda la
tira mida 60 cm?
2. Ahora supongan que la longitud total de la tira no es 60 cm, sino que esta representada por la expresion 12x + 15
cm. ¢{La medida de |as separaciones seguira siendo la misma? Expliquen y justifiquen su respuesta.
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Anexo 39. Resolucion aritmética del desafio 3. Semestre 08, Primer periodo de practicas.

Enuna tira como la del dibujo se quieren hacer cinco agujeros del mismo diametro a
distancias iguales. Si cada agujero es un circulo de 9 cm de diametro, ;jcuanto
deben medir las separaciones entre agujeros senaladas con la letra x para que toda
la tira mida 60 cm?

r —
!M DESAF(O 3: “A LA MISMA DISTANCIA” I
f/' De manera individual lean la siguiente situacion en silencio y posteriormente en equipos -
-+ por colores, realicen lo que se pida:
-+ 1. Analicen la siguiente situacion y resuélvanla utilizando la informacién del dibujo. \[
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1 2. Ahora supongan que la longitud total de la tira no es 60 cm, sino que esta
oma i | representada por la expresit\Sn 12x+15cm. ¢la medida de las separaciones seguira
siendo la misma? Expliqueny justifiquen su respuesta.
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Anexo 40. Construccion de una expresion algebraica. Semestre 08, Primer periodo de
|

practicas.
|
|

Exprelgo 5] 9e Jm/ co I Jelresente Sl |
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Anexo 41. Resolucion autonoma de ecuaciones en el desafio 3. Semestre 08, Primer periodo

de practicas.
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Anexo 42. Desafio 4 “Un reparto desigual”. Semestre 08, Primer periodo de practicas.

DESAFIO 4: “UN REPARTO DESIGUAL”
De manera individual lean la siguiente situacion en silencio y posteriormente en equipos por colores, realicen lo que se pida:
Analicen la siguiente situacion, planteen una ecuacidn que represente el reparto y resuélvanla para responder:

Se reparten 76 balones en tres grupos. El segundo grupo recibe tres veces el numero de balones que el primero, y el tercer

grupo recibe 4 balones menos que el primero. iCuantos balones recibe cada grupo?

Anexo 43. Estrategias aritméticas para resolver el desafio 4. Semestre 08, Primer periodo
de practicas.
7 bafones entre les 3 oS
| s devde 769233
Z 9(4,&90
- Z5.3 el € geo  (ibo
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Anexo 44. Planteamiento algebraico de la ecuacion para resolver el desafio 4. Semestre 08,
Primer periodo de practicas.

Se reparten 76 balones en tres grupos. El segundo grupo recibe tres veces el nimero de
balones que el primero, y el tercer grupo recibe 4 balones menos que el primero. ¢Cuanto
balones recibe cada grupo? (5eupo 1. W@ Laloncs, (eopo Y2 batoae ¥

Gewo 3¢ |2 balones.
Analicen la situacion, planteen una ecuacién que represente el reparto y resuélvanla para

responder.
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Anexo 45. Correccion de desafios y mejora en el trabajo realizado en la libreta. Semestre
08, Primer periodo de practicas.
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Anexo 46. Integracion de los desafios en las etapas del proyecto. Semestre 08, Primer
periodo de practicas.

t 5 GTS,riT)TG——— !‘ H Algebca en miespactq
; sc eco ra ] ‘ 5
[ Potosings [luctres'|
2 A\ b ) o
= TEMA ELEB&)MW m
“ oE9PACI0 DE INTERES® (onchos env donde
R oL
EN\NHADD (U DESCRIBE EL WAR

, 7 SEGUNDA
L . dsHﬁ > ETAPA
: % iy O J Z
Andho. X !
PRI SWESII  RIMERA ETAPA ,
2,&8 b 2x 4B X X p

2 #061 +16:P )
: |

- 4 4 © — — — — =

(’aoncﬁﬁion Wrher

Erlaleciel ,,«fﬂ *
%xﬂ%“@ L cnca no i ?

mas de 70 mebsd
=

TERCERA ETAPA

Besul’oac[.o

70 lc; -5 L‘S”““f%“‘“““’m

" Umﬁnﬁdtbcwmdm
| mas de 9 melros




Anexo 47. Cuestionario sobre participacion aplicado a los alumnos. Semestre 08, Primer

periodo de practicas.

Lee cuidadosamente y subraya la respuesta con la que te sientas mas identificado:

1.

En comparacion con antes, ahora participo:

A) Mucho mas
B) Un poco mas
C) lgual

D) Menos

Cuando hay retos, mi participacion es:
A) Muy alta, siempre intento resolver
B) Alta, casi siempre intento participar
C) Regular, solo a veces participo

D) Baja, casi no participo

Al trabajar los retos en equipo:

A) Logré mas cosas que individualmente
B) Me senti mas capaz y confiado

C) No cambié nada

D) Me senti menos capaz

4. Cuando no nos daban el
procedimiento desde el inicio:
A) Pensaba mas en como resolverlo
B) Pensaba un poco mas que antes
C) Pensaba igual que siempre
D) Me hacia entender menos

5. En general, estas clases me hicieron
sentir:
A) Mucho mas involucrado(a)
B) Mas involucrado(a)
C) lgual que antes
D) Menos involucrado(a)
6. Al final de la explicacion después del
reto:
A) Entendia mejor porque ya lo habia
intentado
B) Entendia mejor algunas partes
C) Me daba igual que antes
D) Seguia confundido(a)

Contesta las siguientes preguntas con tu opinién personal:

En comparacién con las clases anteriores, jalgo cambid en tu forma de participar? Explicalo

¢, Crees que los retos te hicieron involucrarte mas en la clase? jPor qué?
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¢ Hubo alguna ocasién donde sentiste que entendiste algo por ti mismo y te hizo sentir satisfaccion?

Cueéntalo brevemente.
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Anexo 48. Resultados de la encuesta de participacion aplicada a los alumnos. Semestre 08,
Primer periodo de practicas.

Grupo 1°A
25
20
15
10
| I I
{, - O = Hull = Him
Pregunta 1 Pregunta 2 Pregunta 3 Pregunta 4 Pregunta 5 Pregunta 6
M OpcionAyE MOpcionC MW Opcion D
Grupo1°D
35
30
25
20
15
10
5 I I
. O [] - I O -
Pregunta 1 Pregunta 2 Pregunta 3 Pregunta 4 Pregunta 5 Pregunta 6

WOpcion AYyBE M OpcionC W Opcion D
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Anexo 49. Opiniones de los alumnos con participacion constante previa a las practicas de
los Semestres 07 y 08.

» Encomparacion con las clases anteriores, ¢algo cambié en tu forma de participar? Explicalo
3|

anes ParhiuPoke como 3 veees o la semanc, 4
Gh

o 1 yes o \a semant

e En comparacion con las clases anteriores, ¢ algo cambio en tu forma de participar? Explicalo

34 58mpfé O{/ZQAQW)QS lov vwiynQ Yy

» En comparacion con las clases anteriores, ¢ algo cambio en tu forma de participar? Explicalo

ho, porque FortiCiYoos lo mismo que

ohtes Polton Yo fort:ii9mpe

Anexo 50. Respuestas de los alumnos a preguntas abiertas sobre su participacion en la clase
de Matematicas.

« En comparacion con las clases anteriores, ;algo cambio6 en tu forma de participar? Explicalo
o1, PO0r que antes no p@r\ TP POV
pency

* En comparacion con las clases anteriores, ¢algo cambié en tu forma de participar? Explicalo

51 ME seft CON mas GRDCon 7 con mas opdffniky
j (S 9Que Opras clqsCs
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e participar”
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