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PRESENTACION

| Instituto de Educacion Media Superior se plantea,

entre sus objetivos académicos, desarrollar y actualizar

su Proyecto Educativo sustentindose en los avances de
las ciencias y las humanidades; atendiendo los ejes de formacién
critica, cientifica y humanistica, y fomentando la investigacién que
fortalezca los dmbitos disciplinar y complementario del Proyecto
Educativo asi como la atencién de las necesidades académicas de
la comunidad o de vinculacién con las comunidades de su entorno,
razén por la cual el IEMS impulsa las publicaciones que apoyen
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Los articulos y estrategias
de ensenanza que se presentan en este “Cuaderno de Apoyo a la
Docencia” son resultado del trabajo académico de docentes tutores,
individual o en coordinacién con las diversas academias, para
apoyar los procesos educativos en los diferentes espacios de trabajo
académico de nuestro Sistema Escolar.

Reconozco que la socializacién de la practica profesional de
nuestros docentes, orientada a elevar la calidad en la atencién que
se brinda en cada uno de los planteles, propicia la interrelacién
de los diversos actores educativos de las dreas de conocimiento de
nuestra propuesta curricular y, en consecuencia, el fortalecimiento
del Proyecto Educativo del Sistema de Bachillerato del Gobierno
del Distrito Federal.

Con la certeza de que el presente Cuaderno de Apoyo a la Docencia al
mejoramiento de los procesos de ensenanza y aprendizaje, reitero la
invitacién para seguir colaborando en los nimeros subsecuentes, lo
que redundara en la consolidacién de nuestro modelo educativo.

Mtro. Juventino Rodriguez Ramos
Director General






INTRODUCCION

s prop6sito del Instituto de Educacién Media Superior
otorgar a sus estudiantes las herramientas necesarias
que le permitan identificar, conocer y transformar su
realidad, acercdndolos al conjunto de conocimientos de la ciencias,
humanidades, artes y las nuevas tecnologfas. Para alcanzar esta
meta ha sido necesario que los docentes desarrollen su creatividad
para encontrar las estrategias diddcticas mds favorables, a fin
de que los estudiantes desarrollen de manera clara y sencilla los

conocimientos, habilidades y actitudes.

Si bien es cierto que buscar las mejores formas de ensefianza es
labor de todo docente, en este Instituto se ha convertido en una
necesidad fundamental para nuestro Proyecto Educativo, a través
de la participacién activa de todos los profesores, permitiéndonos
allanar pricticas tradicionales de ensefianza en beneficio de nuestros

estudiantes.

Ofrecer los espacios de trabajo académico y de formacién docente,
como parte de una labor colegiada nos permite, como equipo
multidisciplinario, enmendar errores y plantear nuevas formas de

enseflanza congruentes con nuestro Proyecto Educativo.

La serie Cuadernos de Apoyo a la Docencia tiene como objetivo
primordial ofrecer un foro académico para compartir la reflexién
y experiencias generadas en el quehacer docente. En este, el
nimero 6 de la serie, me satisface y motiva comentar que se
publican estrategias de los Docentes — Tutores — Investigadores
de las academias de Matematicas, Planeacién y Organizacién del
FEstudio; asi como un articulo propuesto por una docente de la

academia de computacién.

Las estrategias de los matematicos son experiencias, con un caracter

ladico que les han permitido facilitar los procesos de ensefanza y



aprendizaje con sus estudiantes y sobre todo desmitificar la imagen
de las matematicas complicadas e incomprendidas por la mayoria
de la gente. La docente de Computacién colabora con el articulo
Aprender a enseiiar; donde desarrolla la relacién que existe entre los
conocimientos del profesor, el rendimiento escolar y el aprendizaje
de los estudiantes. Finalmente, la docente de Planeacién vy
Organizacién del Estudio nos comparte su propuesta con los
estudiantes del primer ciclo, en la que proyecta el sentido de una
educacion liberadora y activa y sus implicaciones metodoldgicas

dentro del aula.

Agradezco a los profesores su invaluable colaboracién para
continuar con la publicacién de la serie Cuadernos de Apoyo a la
Docencia. Las colaboraciones presentadas por los docentes nos
motivan a continuar con la recopilacién de las propuestas que
llegan a esta Direccién Académica, esperando que cada semestre
se reciba mayor nimero de ellas y nos sigan permitiendo fortalecer

el quehacer docente y enriquecer nuestro Proyecto Educativo.

Lic. Arturo Vega Hernandez

Director Académico
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Aprender a ensenar

El fortalecimiento de la practica docente a través de un conocimiento:

el Conocimiento Pedagogico del Contenido

Marfa de los Angeles Garcfa Montoya”

urante afos las investigaciones del 4mbito

educativo estuvieron orientadas al estudio

del proceso de ensefianza-aprendizaje
tomando como punto de partida el andlisis del
estudiante, de ahi que surgieran una diversidad de teorfas sobre
c6mo se desarrolla este proceso a lo largo de su vida escolar. Aunque
algunos estudios trataron de dirigirse al papel que el profesor
juega en la ensefianza, en su mayorfa se orientaron al andlisis del
rendimiento escolar resultante de su accién en las clases y a su

cardcter de mediador entre contenido y aprendizaje.

Fue en la década de los ochenta cuando se puso en tela de juicio

la importancia que tiene los conocimientos del profesor en el

Aquellos que pueden, hacen. Aquellos que entienden, ensenan”

Lee S. Shulman

desarrollo de los educandos. A partir de entonces, se han realizado
multiples investigaciones en las que se pretende conocer la relacion
que existe entre los conocimientos del profesor y en el rendimiento

escolar y aprendizaje de sus estudiantes.

Uno de los trabajos de investigacién mds significativos de esta
corriente es el realizado por Lee S. Shulman, quien propuso una
nueva categorizacién de los conocimientos del docente, entre ellos,

el Conocimiento Pedagdgico del Contenido (CPC).

* Licenciatura en Informitica por el Tecnoldgico de Estudios Superiores de Ecatepec, cuenta con experiencia docente en el nivel medio superior y superior en el Colegio

de Bachilleres y Universidad del Desarrollo Empresarial y Pedagdgico. Actualmente colabora en el Plantel José Revueltas Sinchez.

Correo electrénico: angelidad2006@yahoo.com.mx



En el presente texto se explican los principios fundamentales del
CPC propuestos por Shulman y por algunos de sus colaboradores,
se describen algunas propuestas sobre cémo hacer posible su
aplicacién en las aulas ante la necesidad de alternativas que
promuevan el fortalecimiento de la practica del profesor en un afin

por lograr la profesionalizacién.

éQué es el CPC?

Fl Conocimiento Pedagégico del Contenido es una categoria
del conocimiento pedagdgico propuesta por el investigador y
psicologo educativo Lee S. Shulman hace mas de dos décadas en
los Estados Unidos. Shulman utilizé este término para referirse
al tipo de conocimiento que tiene un profesor cuando cumple con
las siguientes condiciones: un dominio de la disciplina (teorfas,
conceptos y principios propios de la disciplina), el conocimiento
pedagégico que le permite encontrar las formas para ensefar la
materia y la capacidad para interpretar y transformar los temas en

formas ensesiables a los estudiantes.

Fl principio fundamental del CPC es que el profesor conozca qué

es aquello que les resulta ficil o dificil de aprender a sus estudiantes,
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bajo este conocimiento el profesor puede organizar y presentar los
contenidos en formas que les son accesibles a sus estudiantes segtin

las capacidades de éstos (Garritz, Reyes y Vargas, 2005, p.1).

Una persona puede ser especialista en una materia, sin embargo
no necesariamente podrd ser un ‘buen profesor’, iqué distingue a
uno del otro? Segtin los principios del CPC, la diferencia estriba en
la capacidad de comprensién y transformacién de contenidos que

hace un profesor para ensefar la materia.

No se debe confundir el CPC con el Conocimiento Pedagégico
General para la ensefianza. Mientras que el CPC es el resultado
de dos conocimientos principalmente (disciplinar y pedagdgico)
el segundo se refiere a los principios genéricos de organizacién y
direccién en el salén de clases, asi como del conocimiento de las
teorfas y de los métodos de ensenanza (Garritz, Trinidad-Velasco,
2004, p.2).

Los estudios de Shulman han versado sobre la evaluacién de la
ensefianza, la psicologia de la instruccién en ciencias, la educacién
médica y el incremento del conocimiento entre aquellos que

ensefian; destacan sus estudios sobre la ensefianza y la formacién



de los profesores. Entre 1985 y 1987 fungi6é como catedrético de
la Universidad de Standford y como presidente de la Fundacién
Carnegie para el Avance de la Ensefianza. Es con el auspicio de estas
instituciones, que lleva a cabo en 1986, un importante programa
de investigacién denominado “Desarrollo del Conocimiento en la
Enseianza” tema considerado por Shulman como el paradigma
perdido de la investigacion educativa’ al referirse a la conjuncién de la
materia de estudio con la pedagogfa. Este programa tuvo enorme
trascendencia en el dmbito de la investigacién educativa debido
a que estaba orientado a propiciar un estudio sistemdtico de la
ensefianza, terreno poco explorado en aquellos afios debido a la
importancia que se habfa dado a los aspectos que intervienen en el

aprendizaje de los estudiantes.

Fl programa contempla la investigacién del quehacer pedagégico
con un enfoque centrado principalmente en aquél que lo ejerce:
el docente, tomando en consideracién su conocimiento base. Lo
trascendental del programa es que supuso un giro en el enfoque
dado al comportamiento del profesor; en lugar de dar énfasis
exclusivamente a su pensamiento, de ahi que se haya propuesto

centrar la atencién en cémo el docente maneja lo que ensefia.

Otras aportaciones resultantes de este programa es que vislumbra
la posibilidad de una nueva reforma de la practica docente y de
la formacién de los profesores en pos de la profesionalizacién de
la ensefianza (Bolivar, 2005, p.2) como lo demuestra el ensayo
que Shulman publicarfa mds tarde: Conocimiento y FEnsefianza:
Fundamentos de la Nueva Reforma, en el que plantea la necesidad
de establecer criterios nuevos para la formacién y evaluacién de los

profesores (Bolivar, 2005, p.2).

Los conocimientos necesarios

Ya desde los afios sesenta se dieron a conocer las primeras lineas de
investigacion referentes al papel que juega el profesor como agente
activo en el proceso de ensenanza, ejemplo de esto son los estudios
sobre el paradigma proceso-producto basado en la determinacién
de las relaciones existentes entre los conocimientos del profesor
y el rendimiento de sus estudiantes. Estos primeros estudios se
orientaron principalmente, bajo la perspectiva de la psicologia
cognitiva, al analisis del pensamiento del profesor y su quehacer
docente en la prictica. Es Shulman quien promueve abordar

esta temdtica partiendo del conocimiento del profesor®. Propone

7 Con este término Shulman dio titulo a su conferencia ofrecida en 1983 en la Universidad de Texas

Existen ademds otros estudios basados en el conocimiento del profesor, tales como: los conocimientos tedricos-précticos, el conocimiento profesional y el conocimiento personal (Pinchas, 2005, p.1)
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CUADERNOS DE APOYO A LA DOCENCIA

entonces, siete categorias de conocimiento para la ensefianza que forman parte del conocimiento base del profesor, es decir, lo que todo ‘buen

docente’ debe tener. Estas siete categorfas se muestran en la siguiente tabla:

Tabla 1. Categorias del Conocimiento propuestas por Lee S. Shulman®

Del Contenido Conjunto de conocimientos de la disciplina que el profesor posee.

El conocimiento de metodologfas usadas en la acciéon de educar y de ensefiar, que se ajustan al nivel de
Pedagdgico en general dificultad para la ensefianza que tenga un tépico. Ejemplos: manejo de grupos, organizacién de actividades

en los espacios de trabajo.

La comprensién de los programas y materiales disefiados para la ensefianza que se encuentran disponibles.

Los materiales curriculares son mds complejos y ricos en ideas de lo que pretendieron sus creadores

Curricular (Gudmundsdéttir y Shulman, 2005, p. 2.) la potencialidad de estos materiales muchas veces tiene que ver
con los cambios que de ellos hagan los profesores.

El conocimiento que se tiene del estudiante, de sus intereses, actitudes, motivacidn, etc. y sobre todo, de

De los estudiantes las percepciones o conceptos erréneos que tengan sobre un tema y que dificulta la adquisiciéon de nuevos

aprendizajes.

i Saber de las condiciones en que se desenvuelve la institucién educativa, su organizacién, financiacion,
Del contexto educativo
estructura, etc.

De los fines educativos Conocer el conjunto de propésitos y valores de la ensefianza.

Adaptado de Conocimiento y Ensefianza: Fundamentos de la Nueva Reforma de Lee S. Shulman. Profesorado. Revista de curriculum y
formacién del profesorado, 9, 2 (2005)
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Destaca en la lista el Conocimiento Pedagdgico del Contenido al
ser una combinacién del Conocimiento Pedagdgico en general y
del Conocimiento del Contenido. Si la premisa fundamental del
CPC tiene que ver con la manera en cémo los contenidos deben ser
adaptados y transformados para hacerlos més ensefiables, entonces
esta idea implica varias responsabilidades por parte del docente, por
una parte, la total comprensién de los contenidos y por otra, la forma
en cémo estos conocimientos pueden ser transmitidos y ensefiados
exitosamente a los estudiantes. En palabras de Shulman: “.. [e/
CPC]... representa la mexcla entre materia y diddctica por la que se llega
a una comprension de como determinados temas y problemas se organizan,
se representan y se adaptan a los diversos intereses y capacidades de los
alumnos, y se exponen para su enseiianza” (Shulman, 2005, p. 21.)
Fista categoria establece la diferencia entre aquel profesor que posee
solamente los conocimientos respectoa su materia (el profesional de la
materia) y aquel que cuenta ademads con conocimientos pedagégicos
que le permiten transformar los contenidos disciplinarios para

ensefiarlos (el profesional de la docencia).

Es precisamente en esta transformacién de contenidos para
la ensefianza que Shulman propone que el docente utilice
comparaciones, explicaciones, demostraciones, ilustraciones,
ejemplos y analogfas que permitan representar la materia de estudio

y propicien una mejor comprension en los educandos, sin perder
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de vista el contexto en el que éstos se desarrollan y los fines a los

que se orienta la institucién educativa a la que pertenece.

Para Shulman, el buen profesor es aquel que conoce su campo de
accién y domina los contenidos de su disciplina con ideas precisas
(lo que debe saber); ademds de poseer los conocimientos, también
debe comprenderlos de tal forma que pueda generar estrategias
de ensenanza para transmitirlos (lo gue debe hacer para enseiar). Lo

sefiala de la siguiente forma:

“Un profesor sabe algo que otros no comprenden, presuntamente
los alummnos. El profesor puede transformar la comprension, las
habilidades para desenvolverse, las actitudes o los valores deseadbs,
en representaciones y acciones pedagigicas. Se trata de formas de
expresar; expones; escentficar o de representar de otra manera
ideas, de suerte que los que no saben puedan llegar a saber, los
que no entienden puedan comprender y discerniz; y los inexpertos
puedan convertirse en expertos. Asi pues, el proceso de ensefianza
Se inicia necesariamente en una circunstancia en que el profesor
comprende aquello que se ha de aprender y como se lo debe enseqiar:
Luego procede a través de una serie de actividades durante las
cuales a los alumnos se les imparten conocimientos especificos y se

les ofrecen oportunidades para aprender”

(Shulman, 2005, p. 3).



Lo anterior podria hacer pensar que en el proceso que se describe
en este postulado, el papel del profesor es de instructor y transmisor
tnico de informacion, sin dejar lugar para que el estudiante explore,
descubra, construya y se responsabilice de su propio conocimiento,
Shulman lo reconoce y sefala que su objetivo es hacer notar que
inclusive en aquellos espacios donde se busca que los estudiantes
sean activos y participen en el desarrollo de la clase no hay pretexto

para ignorar la falta de conocimiento disciplinario del profesor.

Existe un factor que es determinante para tener éxito en el proceso de
transformacién delos contenidos: el conocimientodelos estudiantes.
Es importante saber de ellos y de su entorno, entender que sus
situaciones son #zicas y que sus conocimientos estan condicionados
por las caracteristicas sociales, culturales, econémicas, de género,
etc., que poseen. Es necesario que el profesor aprenda a identificar
en los estudiantes en sus actitudes, valores, habilidades y destrezas,
asi como problemidticas y dificultades que puedan presentar
durante sus proceso de aprendizaje, de esto dependerd en gran
parte, que estén en condiciones de recuperar conocimientos previos
y de relacionarlos con los nuevos, generando asi aprendizajes

significativos que se convertirdn en conocimientos en constante

desarrollo y que a la vez tendrdn repercusion y trascendencia en su

vida al relacionarse directamente con su entorno.
El Modelo de Razonamiento y Accion Pedagogica

Es a partir de la multiplicidad de relaciones e interacciones
existentes entre los conocimientos: pedagdgico, disciplinar y del
estudiante, que Shulman crea el Modelo de Razonamiento y
Accién Pedagégica'® (Figura 1). Un modelo que como su nombre
lo indica, hace posible el proceso de razonamiento y accién
pedagdgica (Gudmundsdéttir y Shulman, 2005, p. 2.). El modelo
tiene un cardcter ciclico y de reestructuracién constante, con puntos
clave claramente definidos, al tiempo que enfatiza la importancia

de la comprensién en todo momento del proceso.

Shulman deja ver en su modelo que la comprensién se da al inicio
y al final del proceso y muestra cémo permite la transformacién de
la materia en contenidos ensefiables:
“..el razomamiento y la accion pedagigicos suponen la
existencia de un ciclo a través de las actividades de comprension,
transformacion, ensenanza, evaluacion y reflexion. El punto de
partida y la culminacion del proceso es un acto de comprension”

( Shulman, 2005, p. 19).

!0 Adaptado de Conocimiento y Ensefianza: Fundamentos de la Nueva Reforma de Lee S. Shulman. Profesorado. Revista de curriculum y formacién del

profesorado, 9, 2 (2005)



Figura 1. Modelo de Razonamiento y Accion Pedagogica Los puntos clave del modelo son:

* La Comprension. Se refiere a la comprension de

/—\ los objetivos, de la estructura de la materia que
Comprensién

involucra tener una visién general e integradora

De lo que ensefiard .
del programa curricular, de las dentro y fuera de

Preparacion ‘ la disciplina que habrin de seleccionarse segtin
el tema y que sean entendidos por el profesor
Transformacion s prassmimadn ‘ de ser posible de varias formas. Se hace especial
Comprensién del profesor —» , . . . .

e dirmicnto del ostudiai D Seleccién énfasis en la importancia que tiene en el proceso
la comprensién de estas ideas porque son las

Adaptacié ~ :
e que han de ensefarse a los estudiantes. Por otra

parte, ejercer la docencia con responsabilidad

Comprension

] . implica la comprensién de los objetivos y
Interaccién Profesor —» Estudiante

propésitos educativos que se pretenden alcanzar,
esto determinard el alcance de las metas que se

pretenden lograr a lo largo del proceso educativo
Evaluacién
De la comprensién del estudiante

y de los procedimientos para realizarlas.

Del desempefio del profesor
* La Transformacién. Una vez comprendidas,

el profesor hace una transformacién de las ideas

en contenidos ensefiables. En esta interseccién
Reflexion

entre conocimiento del contenido y conocimiento

Andlisis del desempefio y de la clase
pedagdgico se identifican los siguientes pasos:
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- Preparacion. Se analizan los textos y/o materiales a utilizar
bajo una interpretacién critica. El profesor estructura y
segmenta el curso creando un repertorio de contenidos.

- Representacion. Elrepertorio curricular se ve enriquecido
al ir representado a través de varias técnicas: metéforas,
ejemplos, analogfas, demostraciones, simulacién, etc. que
permitirdn ensefiar el contenido de diferentes formas.
Es aqui donde el profesor debe preguntarse si el uso de
alguna de estas técnicas es efectiva para “comunicar los
entendimientos apropiados o las actitudes de este tema a
estudiantes con antecedentes particulares”.

- Seleccion. El profesor elige la metodologia de ensefianza
adecuada que utilizard en clase, dependerd en gran parte
de los objetivos educativos que haya determinado, asi
como de las finalidades educativas de la institucién.

- Adaptacion. El profesor toma en cuenta al estudiante
identificando habilidades, estilo de aprendizaje, destrezas,
actitudes, motivacién, personalidad,concepcioneserréneas,
dificultades, problemas fisicos, etc. y comprendiendo
su contexto (familia, condiciones sociales, econdémicas,
culturales, etc.) para adaptar a estas caracteristicas las

representaciones de los contenidos.

* LaEnsefianza. Eneste momento, el profesor emplealos recursos

didacticos con los que cuenta: el manejo de clase, la interaccién
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con los estudiantes, el requerimiento de trabajos o tareas, la
discusion, los cuestionamientos, las respuestas, la indagacién
de conocimientos, el contacto visual, las instrucciones, y en
general, todo aquello que es observable en la clase. Lo que
el profesor hace dentro del aula. Recupera sus conocimientos

sobre las teorfas de aprendizaje.

La Evaluacién. Incluye la revision de las comprensiones de los
estudiantes y del desempefio del profesor. La evaluacién debe
ser un proceso en el que intervenga el aprendizaje de manera
implicita, no una simple seleccién y posterior categorizaciéon
de estudiantes. LLa acreditacién o no de la asignatura no debe
ser un fin en si misma, sino un reflejo real de la capacidad del
estudiante, de lo que ha aprendido o no durante la interaccién
en la clase y al final del curso; de otra manera, sélo se contribuye
a elevar las cifras de egreso en las instituciones educativas. Fn
este paso también se incluye la autoevaluacién del profesor, es
el momento de preguntarse criticamente sobre el desempeno

durante las sesiones de clase.

La Reflexién. El profesor lleva a cabo un andlisis de los
resultados obtenidos en clase, tanto de los estudiantes como
de su desempefio, y lo confronta con los objetivos inicialmente

planteados. Al reconstruir los hechos puede identificar lo que



estuvo bien o mal, lo que funcioné o no y lo que cambiaria para
el siguiente curso. Lo que resulte pasard a formar parte de su

experiencia y podrd aprender de ella.

* La Nueva comprensién. Es el fin del proceso y el principio de
la retroalimentacién. En funcién de los resultados creard nuevas
comprensiones, en todos los sentidos, desde la planificacién

hasta la evaluacién.

Como puede apreciarse, el modelo implica la planificaciéon
constante de las acciones que ha de seguir a lo largo del proceso
de ensefanza, los resultados obtenidos en la dltima etapa servirin

como entradas para la siguiente iteracion.

4Coémo capturar el CPC?

FE1 CPC de los profesores es dificil de observar porque se considera
que la mayorfa de las veces se trata de un conocimiento ticito,
inherente al profesor, es decir, es una construccién interna que éste
crea. Ademds no se asocia a un determinado contenido temdtico,
varfa de un grupo de estudiantes a otro y sélo es observable en

lapsos de tiempo amplios y bajo una estricta observacion.
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Pamela Grossman sefiala que existen cuatro fuentes para observar

el CPC en los profesores (Salazar, 2005, p.8.):

1. La observacién de experiencias de aula lo que el profesor
vive desde que es estudiante hasta que se estd formando
como profesor.

La formacién disciplinar
Los cursos especificos de Pedagogia

La experiencia como docente

En el primer punto se asume que el profesor pasa por un proceso
de formacién anterior a su ejercicio como docente y que las
experiencias que viva durante esta formacién serdn determinantes
en el momento en que inicie su practica. Esto es bastante comun
en los sistemas educativos en los que los profesores han debido
cursar una especializaciéon en pedagogia antes de ejercer la
docencia (generalmente es asi en paises de primer mundo). Pero,
{qué sucede cuando un profesional de determinada disciplina
decida (voluntaria o involuntariamente) ‘convertirse’ en profesor?
icomo suplir la carencia de esta experiencia si es fundamental y
significativa en su desarrollo? Y si ademds nunca ha tenido una

formacién pedagdgica {qué elementos tiene para ser competente?



Desafortunadamente, esto sucede muy a menudo en los sistemas
educativos de los paises en desarrollo, donde los egresados del nivel
licenciatura han visto en el ejercicio de la docencia una ‘salida’ para
solucionar los problemas de la falta de empleo. En una situacién
asi, el docente contard solamente con su formacién disciplinar (en
el mejor de los casos) y con las experiencias que haya vivido como
estudiante, lo que seguramente le llevard a imitar practicas docentes
tradicionales como la exigencia de la memorizacién de hechos en
lugar de promover la comprensién, el andlisis, el trabajo en equipo

y la toma de decisiones en el salén de clase.
4Cémo desarrollar el CPC?

El Dr. Vicente Talanquer'! académico mexicano que ha abordado
el CPC como érea de investigacion educativa, especificamente
en la ensefianza de la Quimica, sefiala que en un esfuerzo por
transformar el conocimiento disciplinario en formas significativas
de aprendizaje (propuesta del CPC) es recomendable realizar las

siguientes acciones:

1. Anotar ideas, conceptos y preguntas centrales

2. Reconocer las dificultades conceptuales del estudiante
Identificar preguntas, problemas o actividades que inciten
al estudiante a reconocer y cuestionar ideas previas

4. Seleccionar experimentos, problemas o proyectos que
permitan que los estudiantes exploren conceptos centrales

5. Construir explicaciones, analogfas o metiforas que faciliten
la comprensién de conceptos abstractos

6. Disenar actividades de evaluacién que permitan la
aplicacién de lo aprendido en la resolucién de problemas

en contextos realistas y variados

Estas acciones requieren por supuesto, que en un primer momento
el docente se detenga a pensar y razonar sobre el tema que va a
ensefiar. Fsta reflexion es sélo el principio, después analizard y
preparard la mejor manera de ensefiarlo. En el aula el docente
formulard preguntas y responderd preguntas segtin el conocimiento
que tenga de la materia; dard explicaciones, guiard y evaluard el
trabajo de los estudiantes utilizando algin método de ensefianza

segln su conocimiento pedagdgico y didactico.

" Vicente Talanquer estudi6 la carrera de Quimica y el doctorado en Ciencias Quimicas en la UNAM,, actualmente trabaja en el Departamento de Quimica de la

Universidad de Arizona.



Ser un buen docente no es algo ficil de lograr, Vicente Talanquer
sefala que:
“Para muchos maestros este tipo de conocimiento es el resultado
de afios de experiencia, trabajo en solitario, reflexion y estudio
autodidactas. Desgraciadamente, una gran proporcion de maestros
Jamds llega a desarrollarlo”

(Talanquer, 2004, p. 64.)

Los programas de formacién docente deben estar dirigidos a
preparar efectivamente a los profesores, brindarles las herramientas
para que puedan integrar sus conocimientos de manera coherente,
que les permita ejercer una préctica responsable y profesional.
Son muchas las cualidades que se desean de un profesor,
desafortunadamente son pocos los espacios de reflexiéon con
que éste cuenta. Algunos expertos sugieren la interaccién entre
profesores experimentados y no experimentados, en donde los
primeros muestren su forma de ensefiar, en ambientes de discusién
y andlisis que permitirdn que los segundos desarrollen habilidades
para construir y reconstruir diferentes concepciones de un mismo
tema en un afdn de promover el aprendizaje de los estudiantes.
Sugieren ademds, que se utilicen videos de clases de ‘profesores
expertos’, ejercicios realizados por los estudiantes, trabajos, y
cualquier material que haya sido utilizado en la clase y que permita

generar comparaciones, identificar dificultades, analizar resultados
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y apropiarse de los métodos empleados. Es decir,
“este ambiente no solo ayudaria a los maestros en formacion a
desarvollar su CPC, sino también la capacidad critica y las
habilidades analiticas que les permitivian concebir al aula como
un espacio de exploracion e investigacion continua”

(Talanquer, 2004, p. 65.)

A manera de conclusién es posible afirmar que ser un buen
docente no es nada fécil, la tarea implica dedicacién, constancia,
responsabilidad y como se ha dicho, contar con los diferentes tipos

de conocimientos antes descritos.

Es una realidad que desde hace afios el rol que juega el profesor en
la sociedad se ha ido desestimando. {Cudl serd nuestra respuesta
ante esta falta de mérito? {Qué podemos hacer para contrarrestar
esta idea si muchas veces es el propio profesor quien no valora su
quehacer pedagégicor Una respuesta: ser mejores docentes.

El CPC es un conocimiento integral que permite al profesor
relacionar sus conocimientos para mejorar su practica docente.
Los resultados de investigaciones de este campo han demostrado
que no es tan facil identificar las variables que determinan lo
que significa ser un buen profesor, sin embargo, todavia existe
un amplio camino por recorrer, porque si es posible lograr la

profesionalizacién docente, todo es cuestion de aprender.



Fracciones, Razones y Proporciones y sus Aplicaciones

Javier Martin Zarifidn Sdnchez”

Isabel de Castilla Judrez Heredia™

ANTECEDENTES

a presente estrategia surge como respuesta a la busqueda

constante de llevar a cabo proyectos interdisciplinarios

innovadores dentro de nuestro Sistema. Es asi como
derivado del interés conjunto de la Lic. Sara Moreno Carbajal
(Academia de Planeacién y Organizacién) y el profesor Lic.
Javier Martin Zarifidn Sdnchez (Academia de Matemdticas)
se eligi6 incorporar la modalidad de fichas de trabajo en el drea
de Matematicas, especificamente en objetivos de Matematicas
IT (Fracciones), para que, al tiempo en que se abordaran en
POE textos matemdticos cortos previamente seleccionados, se

desarrollaran competencias bésicas como la comprensién lectora.

Con este objetivo se contact a la M. en C. Irma Fuenlabrada y
a la Lic. Bertha Vivanco, del Departamento de Investigacién
FEducativa (DIE), del Centro de Investigaciéon y Estudios
Avanzados del IPN, quienes disefian y emplean fichas de trabajo
como estrategia en la ensefanza didactica de las matematicas. Fin
las conversaciones que sostuvimos con ellas, se les explicé el tipo
de poblacién atendida, nuestros programas de estudio y métodos
de ensefianza. Después de valorar nuestras necesidades, aceptaron
muy amablemente proporcionarnos sus materiales para que se

aplicaran en nuestro plantel.'

El material completo proporcionado consta de 5 temas sobre

fracciones, el cual estd distribuido en 10 fichas de trabajo. Cada

"Javier Zarifidn Sdnchez —Obtuvo la Licenciatura en Fisica y Matemdticas y la Maestrfa en Ingenierfa Electrénica por el IPN y la CINVESTAYV respectivamente.
Desde 2004 colabora en el Instituto de Educacién Media Superior del Gobierno del Distrito Federal, en el plantel Otilio Montafio.

“Isabel de Castilla Judrez Heredia — Ingeniero Civil y Maestro en Ingenierfa Civil por la Universidad Nacional Auténoma de México. Desde 2003 colabora en el
Instituto de Educacién Media Superior del Gobierno del Distrito Federal, en el plantel Otilio Montafio.

'La profesora Sara Moreno nos explicé y ayudé sobre las formas de aplicar los materiales y el manejo de grupo.
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tema se compone de una gufa de aplicacién para el profesor y una
ficha de trabajo para el estudiante. Cabe aclarar que el presente

documento se refiere solamente a la aplicacién de la Ficha N°. 1 2

Los titulos de las diferentes fichas y sus tiempos aproximados de

resolucién y aplicacién son:

Ficha 1 {Qué son las fracciones, dénde aparecen? (1 V2
a2 hrs.).

Ficha 2 Segmentos fraccionarios (1 hr.).

Ficha 3 Proporcionalidad directa (1 /2 a 2 hrs.).

Ficha 4 Fracciones equivalentes (1 V% hrs.).

Ficha 5 Regla de tres simple (1 %% hrs.).

Ficha 6 Proporcionalidad Inversa® (1 V2 hrs.).

INTRODUCCION

s largo el camino desde el primer contacto intuitivo
que el estudiante tiene con “medios” y “cuartos” hasta
el conocimiento de caricter algebraico del conjunto
de los nimeros racionales. Este proceso de aprendizaje se halla
condicionado por la variedad de estructuras cognitivas a las que
estin conectadas las diferentes interpretaciones del concepto de
fraccion. Asi, es imprescindible para el docente conocer estas
interpretaciones; siendo éste el principal objetivo de la presente

estrategia.

“Las fichas completas podrén solicitarlas con los profesores via su correo electrénico.

* Ficha elaborada por el profesor Javier M. Zarifidn Sdnchez.

23



CONOCIMIENTOS Y HABILIDADES

Los conocimientos y habilidades que se desarrollan tienen que ver
esencialmente con la recuperacién de conocimientos previos que los
estudiantes tenfan sobre los nimeros racionales, su representacién
en la recta numérica, su significado geométrico, el reconocimiento
y aplicacién del concepto de parte-todo y parte-parte, la aplicacién

de las proporciones en el cdlculo de porcentajes y el célculo de

probabilidades.

En el presente trabajo se exponen especificamente las experiencias
derivadas de la aplicacién de la ficha 1. Cabe mencionar que a
través de los contenidos de las diferentes fichas se pueden
desarrollar diferentes temas y objetivos plasmados en el programa
del bachillerato del GDE asi tenemos que: las fichas 1 y 2
corresponden con los objetivos 1 y 4, abarcando el concepto,
significado y ubicacién de los nimeros racionales; mientras que
las fichas 3 y 6 corresponden con los objetivos 1, 2 y 3, que se
enfocan a la proporcién directa e inversa; en tanto que las fichas
4y 5 estan relacionadas con los objetivos 2 y 3, y tienen que ver
con razones y proporciones aplicadas a porcentajes asi como en su

significado geométrico.
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MATERIAL Y MODO DE EMPLEO

Cada tema consta de dos materiales: una ficha gufa para el profesor
yuna ficha de trabajo parael alumno (anexos 1 y 2 respectivamente).
Sin embargo, para su aplicacién se recomienda mantener presente
el siguiente principio: Cualguier conocimiento que el profesor quiera
construtr con el estudiante deberd ser experimentado antes por el profesor
en el papel de estudiante, ya que esto le permitivd darse cuenta de las
dificultades y experiencias de aprendizaje que el estudiante va enfrentar
a la hora de resolver los problemas planteados, de esta forma estard
preparado para guiarlo (no para darle la respuesta) durante las sesiones

de clase.

Las guias se distribuyen entre los estudiantes al inicio de clase,
y se les invita a trabajarlas en forma individual o por parejas
(aconsejable). El profesor debe pasar por cada equipo para aclarar
dudas, responder preguntas, plantear nuevas interrogantes,
confrontar al equipo, contra argumentar, dar pistas de solucién,
contextualizar el problema segin el interés de los estudiantes,
respetar ideas, etc. y al final de la clase se entra en la dindmica de
socializar ante el grupo las diversas formas en que se resolvieron

los ejercicios. El tiempo estimado de aplicacién de la Ficha 1 es de



1Y% hrs. Sin embargo, la dindmica del grupo podrd exigir més o

menos tiempo del programado.

Recomendacion: No se debe caer en la dindmica de dar a los
estudiantes la ficha y dejar que ellos mismos la hagan sin la
vigilancia del profesor, o darles un tiempo especifico para su
resolucién y seguir dando clase como si no hubiera pasado nada
(continuar con la misma rutina). El estudiante debe utilizar
todos los conocimientos previos de que dispone y se las ingenie
para resolver los problemas planteados. Es también indispensable
socializar en clase los métodos que cada estudiante utilizé en cada
ejercicio. Esto le ayudard a ver sus aciertos y errores en sus propias
soluciones, a que aprenda otras alternativas de solucién y que sienta

que es tomado en cuenta.
CREDITOS

Las fichas de trabajo fueron proporcionadas por la M. en C.
Irma Fuenlabrada y la Lic. Bertha Bivanco del Departamento de
Investigaciones Educativas (DIE) del CINVESTAV -Sede Sur,

mediante la atinada intervencién de la profesora Sara Moreno

Carbajal (Academia de POE). Cabe aclarar que se cuenta con la
debida autorizacién por parte de las autoras para su reproduccién 'y
uso exclusivo dentro del IEMS, con la iinica condicién de reconocer
su autorfa. Agradecemos ampliamente la confianza depositada en

nosotros para su aplicacion.
ALGUNAS BASES CONCEPTUALES DEL TRABAJO

Nuestra estrategia parte de enfrentar al estudiante a un problema, ya
que un concepto adquiere su sentido, en funcién de la multiplicidad

de problemas a los cuales responde, es decir:

“No s6lo de sus aspectos prdcticos, sino también de sus aspectos tedricos, el
conocimiento surge a partir de los problemas a resolver y de las situaciones
a dominar: Esto que vale para las historia de las ciencias y tecnologias,
también vale para el desarrollo de los instrumentos cognitivos de los
estudiantes (orgamizando su representacion del espacio, simbolizando,
categorizando objetos). También deberia ser vilido para la educacion,
especialmente la ensenanza de las matemdticas (...) Las concepciones,
modelos y teorias de los estudiantes estin formadas por las situaciones con

las cuales se han encontrado (Vergnaud, 1982)” 7

* Pujadas, Mabel y Eguiluz, Liliana. (2000) Fracciones {un quebradero de cabezar Ed. Novedades Educativas.



Durante el trabajo mantuvimos presente que el constructivismo
postula la existencia y prevalencia del proceso activo en
la construccién del conocimiento (el conocimiento es una
construccién del ser humano). Se realiza dicha construccion a
partir de los esquemas que el sujeto ya posee; es decir, con lo
que ya construyé en relacién con el medio ambiente que le rodea

(Carretero 1993)°.

De acuerdo con Diaz Barriga y Hernandez R. (1998)° pudimos

constatar que:

* El aprendizaje es un proceso constructivo interno auto-
estructurante.

* Fl grado de aprendizaje depende del nivel de desarrollo
cognitivo.

* El punto de partida de todo aprendizaje son los
conocimientos previos.

* Elaprendizaje es un proceso de (re)construccién de saberes
culturales.

* El aprendizaje se facilita gracias a la mediacion e

interaccion con los otros.

* FElaprendizaje implica un proceso de reorganizacion interna
de esquemas.

* El aprendizaje se produce cuando la nueva informacién
entra en conflicto con lo que ¢l estudiante ya sabe y

con lo que deberia saber.

4Qué se entiende por problema?

Un problema es toda situacién que:

* Plantea un desafio al estudiante, presentando un obstdculo en el
momento de resolverlo.

® Permite hacer uso de sus conocimientos previos, y decidir el o
los procedimientos a utilizar.

® Permite elaborar otras conceptualizaciones, o modificar las

concepciones ya adquiridas.

Un verdadero desafio moviliza al estudiante y hace que se
“incomode” en busca de la solucién, brindandole asi la posibilidad
de comprometerse con el logro de un objetivo, en este caso vencer

el obstdculo. También estamos diciéndole que puede resolverlo,

SCarretero, M. (1994) Constructivismo y educacién, Buenos Aires. Ed. Aique.

*Dfaz Barriga y Hernandez R (2000) Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. Una interpretacién constructiva.



ya que cuenta con las herramientas necesarias para abordarlo (conocimientos previos) permitiéndole que pregunte y confronte tomando

decisiones en el momento que indaga, explora y analiza, para luego seleccionar lo que considere adecuado. Finalmente, se siente satisfecho

con la nueva produccién, fortaleciendo una vez mas la ereencia de que es capaz de hacerlo.

Un ejemplo que sustenta esta forma de trabajo es el siguiente:

1. Problemas donde se busque qué parte es un objeto 2. Problemas donde no necesariamente todas las partes
de otro. Ejemplo: Indigue a que parte del rectangulo son iguales. Ejemplo: llumine las 2/5 partes del
corresponde el tridgngulo. conjunto de circulos.

o O ° o
OQOOQ

3. Problemas donde es necesario representar | 4. Problemas donde se haya que reconstruir el todo,

grificamente la parte de un todo conocida su conocida la parte y la fraccién: Ejemplo: Si /a
expresion fraccionaria. Ejemplo: Dibuge cuatro figuras figura siguiente constituye 2/3 del todo. Dibuje la figura
distintas que representen Vs del cuadrado. completa?
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En los problemas anteriores se pueden apreciar los diferentes
contextos en que se ha planteado el uso del concepto de fraccién:
medida, relacién parte-todo, relacién parte-parte, en cocientes y
equivalencias; Lo cual indica que la nocién de fraccién no se halla
restringida a un dnico campo de accidn, sino que se conecta con

una amplia variedad de tematicas.
EXPERIENCIAS OBTENIDAS

A continuacién se describen las estrategias y experiencias de
dos profesores derivadas de la aplicacién de la Ficha No. 1. Se
denomina Experiencia J7, al trabajo del profesor Javier Martin
Zarifidn Sanchez y FExperiencia IC al trabajo de la profesora Isabel
de Castilla Judrez Heredia.

Experiencia JZ

Sin ninguna exposicién previa, y en equipos de dos personas, se les
pidi6 a los estudiantes que resolviera la ficha de trabajo. Al término
de cada problema, se socializaron en clases los distintos métodos
utilizados. Al mismo tiempo, la maestra Sara Moreno participé en
las clases de matematicas (y el profesor Javier Zarifidn en las clases
de POE) observando y asistiendo a los estudiantes. Ein paralelo la

profesora observaba cémo se desarrollaba su compresién lectora
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en temas muy especificos y técnicos, de igual forma se vefa el
trabajo en equipo, las argumentaciones y contra argumentaciones
de los estudiantes, se observaba su comportamiento al partir de
una situacién problema y cémo es que llegan a conceptualizaciones
concretas. De esta forma se creaba una permanente actividad
de aprendizaje de los estudiantes, situacién totalmente contraria
a la actividad pasiva y receptora cuando se hace una exposicién

magistral por parte del docente.

Experiencia IC

Los estudiantes se mostraban preocupados por no poder recordar
los conceptos bdsicos asociados a las fracciones, por lo que se
decidi6 (después de 15 min.) recoger las fichas y hacer una breve
introduccién al tema, aunque no es lo recomendable. En la siguiente
sesi6n se obtuvieron muy buenos resultados. Dicha introduccién

consistid en:

* Definicién de los ntimeros racionales.

* El conjunto de nimeros racionales, comparandolo con el
conjunto de los nimeros naturales y enteros.

* Definiciones de unidad y fraccién.

* Significado del numerador y denominador.



Durante la segunda sesién se pidié a los estudiantes que resolvieran
las fichas en equipos de dos personas. Se supervisé el trabajo de
equipos al tiempo que se les resolvian sus dudas; la mayoria de las
cuales tenfa que ver con la interpretacién de los textos. Al finalizar
se socializaron los distintos métodos y razonamientos utilizados

para resolver la ficha.

EVALUACION

Experiencia JZ.- La evaluacién en matemdticas se realiz6 en
tres partes. Durante las clases se observa al estudiante en su
comportamiento en equipo, cémo propone soluciones a los
problemas planteados, ver sus deficiencias conceptuales y sus
habilidades numéricas. De forma individual, en las tutorfas, se
hacen preguntas claves respecto a conceptos de parte-todo y las
diversas interpretaciones de una fraccién, se plantean nuevos
ejercicios y pueden llegar a convertirse en exdmenes orales.
Por dltimo, de manera escrita, en exdmenes bien disefiados con
problemas practicos que tengan relacién con las nociones que
aprendieron y donde se observaba su ingenio, habilidad y forma

de resolver los ejercicios.

Experiencia IC.- El primer momento fue durante la resolucién de

las fichas, donde los elementos valorados fueron su participacién,
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empefio e interés mostrado en la resolucién de las mismas, asi como
la valoracién de los conocimientos previos. El segundo momento
fue durante la exposicién de los temas en clase, en donde se evalué
su participacion y asistencia a clase. Finalmente, el tercer momento
fue la evaluacién a través de un examen escrito, el cual tenfa por
objetivo la demostracién de lo aprendido de forma individual.
En este caso se evaluaron diferentes aspectos como: comprensién
y dominio del tema; interpretacién y resolucién de problemas; y
finalmente la seleccién adecuada y aplicacion de las herramientas

aprendidas.

Experiencia POE.- L.a maestra Sara Moreno se enfocé a objetivos
especificos sobre cémo las estructuras conceptuales que formaban

los estudiantes a través de la prictica, les permitian abordar y

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
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comprender los diversos textos de matemiticas referentes al tema.

EXPERIENCIAS DE TRABAJO

Tener a la mano las experiencias de otros profesores sobre el
manejo de las fichas, permitird por un lado, adelantarse al posible
comportamiento del grupo y por otro, le brindari al profesor la
vision de distintas alternativas de razonamiento, lo que le facilitard

guiar a sus estudiantes en la construccién de su propia solucién.

Las experiencias descritas tal y como se expres6 con anterioridad,
se refieren exclusivamente a la ficha No. 1 {Qué son las fracciones

y dénde aparecen? (Anexo 2).
Denotaremos como:
4Qué tipo de niimeros son las fracciones?
Ejercicio 1
Experiencia JZ

La primera dificultad fue cémo dividir el segmento y localizar la
fracciénsolicitada. Algunosusaronlacalculadoraysureglagraduada

para localizar los puntos. Otros, sin calculadora, marcaron los
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puntos por donde deberfan estar (cdlculo aproximado). Se observé
en algunos casos que no sabfan cudl va primero y cuél después.
En otros casos, por ejemplo al localizar 2/4, empezaron a dividir
el segmento a la mitad, después los cuartos y asi sucesivamente, y
al encontrar que la fraccién coincidfa con Y, no la sobre escribfan,
sino que la ponian a un lado (el izquierdo, por considerar que el 2

es mas chico que el 4).

A la mitad de la clase expliqué, utilizando la fraccién 2/4, qué
significaba el 4 (las partes que se divide el todo) y el 2 (las partes
que se seleccionan de ese todo), y en ese momento modifiqué un
poco la dindmica proporciondndoles una pedazo de papel blanco
en forma de regla, y les pedi que la utilizaran para hacer sus marcas
mds precisas. Algunos estudiantes empezaron a doblarla en mitades
o tercios y vieron que sus marcas originales coincidian con las del

papel doblado, en otros casos no sabfan cémo doblar la hoja.

El llegar a representar 4/3 algunos estudiantes no sabfan dénde
poner la marca, ya que no encontraban el lugar dentro del
segmento, otros me preguntaron si estaba afuera. Yo les pregunté:
{Puedo seleccionar 4 partes de 37, {qué significa 4/37, {en dénde
se localiza en la recta? Aqui algunos estudiantes dividieron 4 entre
3 que da como resultado 1.3 y se dieron cuenta que estaba fuera del

segmento, pero no a qué distancia.



Este primer problema tomé una hora aproximadamente, y algunos

no terminaron de marcar las fracciones.
Experiencia IC

ILa ubicacién de la mayorfa de las fracciones se dio con soltura. Les
costé un poco de trabajo ubicar la fraccién 4/3, ya que el segmento
dibujado solamente contenfa una unidad; se forzé a los estudiantes
a decidir qué hacer cuando la unidad de la que disponian no
alcanzaba; algunos opinaron que no podian representar la fraccién,

mientras que otros agregaron otra unidad.

La herramienta usada en esta seccién fue principalmente mediciéon
de segmentos con regla y su particién a través de divisiones, para
después ubicar las partes haciendo uso de la regla. Los que no dis-
ponian de regla hicieron la divisién del segmento al tanteo, en cuyo

caso se les indicé que la divisién deberfa ser lo mas exacto posible.
Ejercicio 2
Experiencia JZ

En esta actividad, los estudiantes utilizaron su regla y marcaron

el punto medio entre las fracciones, pero les costé mucho dar con
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la fraccién que le correspondia. I.a mayoria no la encontré. Aqui

termind la clase de 1V hora.
Experiencia IC
Los métodos mas comunmente usados fueron:

* Obtencién analitica correspondiente a la mitad de la diferencia
de las fracciones y después su ubicacién grifica.

* Lalocalizacién del punto medio gréfico y posteriormente varios
intentos de particién del segmento y la obtencién de su valor
correspondiente, hasta encontrar alguno que coincidiera con el

punto medio.
éDo6nde aparecen las fracciones?
Ejercicio 1
Experiencia JZ
Fon estaactividad todos pudieron iluminar la seccién, pero utilizaron
métodos diferentes. Por ejemplo, en el trapecio “invertido”,

algunos utilizaron los tridngulos equildteros semejantes. Otros

partieron el trapecio en tres partes, dos de las cuales eran tridngulos



rectingulos (los dos extremos) y luego pegaron uno de los
tridngulos con su contraparte formando un rectingulo regular, y
después sombrearon la seccién pedida. Otros dividieron la base y
su lado paralelo en tres partes iguales y partieron el trapecio en esas
secciones; sin embargo, les pregunté si esas secciones (dreas) eran
iguales (concepto implicito en una fraccién), a lo cual dijeron que

no estaban seguros y por lo que se vefa no lo eran.
Experiencia IC

La mayorfa logré resolverlo sin gran dificultad; aunque hubo
casos que hicieron particiones no validas (dividir en partes que no
eran iguales), en cuyo caso fue necesario aclarar el motivo por el

cual éstas no eran correctas.
Ejercicio 2
Experiencia JZ

Esta actividad fue realmente rdpida, pues los estudiantes pudieron
calcular el nimero de partes iguales en los que estaba dividida
la figura y sélo contaron las partes iluminadas, representdndola
mediante las fracciones 2/6 y 4/12 respectivamente. Sin embargo,

a nadie se le ocurrié reducir esta tltima a 1/3.

Experiencia IC

Se les dificulté mucho interpretar el sentido de la instruccién de
marcar en cada caso, la relacién entre la parte rayada y la blanca,
por lo que se les explic a que se referfa la instruccién; otra de
las dificultades observadas fue el poder descubrir el patrén
de particién, para poder usar éste en la zona blanca y asi poder
relacionar la parte rayada con el total de partes. En ambos casos,
fue necesario ayudarlos a razonar primeramente las instrucciones y

posteriormente la solucién.
Ejercicio 3
Experiencia JZ

Cuando el estudiante lee una fraccién con palabras no la consideran
un dato del problema, ya que algunos estudiantes quieren ver la
fraccién explicitamente. Sin embargo, al sugerirles que utilizaran
una figura (circulo o cuadrado) la mayorfa pudo deducir en cuanto

consistia el total, teniendo como dato una parte de él (un %4).
Experiencia IC

En algunos casos fue necesario ayudarles a razonarlo fisicamente.

Fl razonamiento empleado fue el dibujar un cuadrado que



representaria el total de alumnos del grupo, para posteriormente
dividirlo en las partes correspondientes y colocar el total de
alumnos que estarfan en cada seccién; finalmente se harfa el conteo

y la comparacién, para responder a las preguntas.

No hubo dificultad en contestar la pregunta correspondiente
al porcentaje; por lo que se pudo advertir que la gran mayoria

manejaba con soltura el concepto.
Ejercicio 4
Experiencia JZ

En este problema, algunos alumnos se acordaban un poco del
concepto de probabilidad, pero a la mayoria le causé ruido dicha
palabra. Un par de alumnos pudieron expresar la probabilidad en

la fraccién correcta. Hubo de explicar de nuevo el concepto.
Experiencia 1C

Aunque la obtencién del resultado fue sencilla; sin embargo,
hubo algunas dificultades al momento de expresarlo, ya que en
algunos casos contestaban que la probabilidad era de 3 pero no lo

relacionaban con el total, en cuyo caso fue necesario ayudarles a

33

estructurar el resultado. Las distintas formas usadas para expresarlo
fueron: a través de porcentaje o bien mediante fracciones. Se
observaron muy pocos casos en los que el resultado fuera expresado

en decimales.
Ejercicio 5
Experiencia JZ

Fn este problema, los estudiantes dibujaron sus tortas y a las
personas, asignando una torta entera a cada persona. Las dos tortas
restantes la dividieron cada una en 5 partes (dando un total de 10
pedazos) y les volvieron a repartir dos trozos a cada persona.

Otro estudiante convirtié el cociente 7/5 a una fraccién mixta 1
2/5, justificando que le toca a cada persona una torta entera mds

2/5 de una torta.
Experiencia IC

Se les dificulté mucho obtener el resultado. Los métodos utilizados

para solucionarlos fueron:

* Inicialmente repartir una torta a cada una de las personas;

sin embargo, no encontraban la forma de repartir las 2



tortas sobrantes; en cuyo caso fue necesario conducirlos al
resultado.
* Repartirlas 7 tortas en § pedazos cada una y darle un pedazo

de cada torta a cada una de las personas.
Ejercicio 6
Experiencia JZ

En este ejercicio la mayorfa contesté sin problemas, pero hubo
algunos que no encontraban la forma de calcular cuédntos tacos
debian entregarme si pedia $30 de tacos de pastor (lo inverso).
Muchos echaron mano de aproximaciones a cantidades ya
calculadas con anterioridad. En este caso calcularon que 2 tacos
costaban $ 4.5 y se lo sumaron al precio del valor ya calculado
de 28 tacos, dando un total de 30 tacos. En esos momentos les
pregunté de cémo le harfan si pedia 500 tacos. {Qué tan rdpido
pueden contestar?, {qué errores cometerian?, {el dato es exacto?,

{debo hacer la tabla para 499 tacos?
Experiencia IC

La mayorfa logré resolverlo sin dificultad, a través de:
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* Obtencién del precio unitario por taco.

* Haciendo uso de la regla de tres con los datos disponibles.

Para el caso especifico de los 350 tacos les fue complicado obtener
el resultado, ya que 350 no era multiplo de 3, en cuyo caso fue
necesario trasladarlos a la realidad y cuestionarlos sobre lo que

ellos harfan. Las respuestas fueron las siguientes:

* Sélo pedir 348 tacos, para que el costo fuera exacto.
* Pedir 351 tacos y solicitar al vendedor que el taco excedente

fuera de “pilén”.
Ejercicio 7
Experiencia JZ

En este ejercicio, los estudiantes no encontraron la relacién de
proporcionalidad entre la base y la altura de su techo. Hubo que
explicarles el concepto de escala con el ejemplo de una fotografia
y su ampliacién. En la ampliacién, la gente no vefa las manos
y pies mds largos o cortos respecto a su cuerpo. Todo estaba
proporcionado, como en el original. Fin ese momento un estudiante

contest6 que la altura del techo era la mitad de la base, con lo que



la constante de proporcionalidad resultaba. Al preguntarles cémo
deberfa de aumentar el techo si aumentamos la base a 3, contestaron
inmediatamente 3/2 6 1.5. Hice preguntas en funcién de la altura
del techo como: {Cudl debe ser la base si el techo es de 3 cms? Un

estudiante contest6 1.5 cms. pero la mayoria lo corrigié a 6 cms.
Experiencia I1C

Les cost6 trabajo encontrar la proporcién de crecimiento del techo
de la casita, debido a que asumian que si el piso crecié 1 unidad,
el techo deberfa crecer también 1 unidad. Fue necesario enfatizar
que el crecimiento era proporcional a las dimensiones iniciales y
que st de entrada éstas no eran iguales, no tendrian porque crecer

la misma cantidad.
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ANEXO 1
Matematicas Fracciones

4Qué son las fracciones, donde aparecen?
(Guia del profesor)

Tema: .
Las fracciones

Subtemas: - )
Caracteristicas de las fracciones y contextos donde aparecen.

Tiempo estimado:
2 horas

Expectativas de desempefio: Que los alumnos identifiquen las diferencias entre los nimeros enteros y las fracciones, asi como algunos
contextos en donde aparecen las fracciones mediante la resolucién de problemas diversos.

Materiales por alumno: hojas de problemas correspondientes a la
ficha, regla o escuadra graduada
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SITUACION INICIAL

Los alumnos forman parejas o equipos de 3 o 4 personas, para
resolver los problemas de la hoja 1, mientras los alumnos trabajan
el profesor escucha los argumentos que utilizan para tener
elementos que enriquezcan la sesién de puesta en comun. Interesa
explorar particularmente los recursos que los alumnos utilizan
para comparar las fracciones con igual numerador, para el caso
de fracciones mayores que la unidad o equivalentes. Se sugiere
permitir el uso del cuaderno o el reverso de la hoja para que los

alumnos tengan oportunidad de trazar sus bosquejos de solucién.

Actividad 1.

éQué son las fracciones?

Los alumnos comparan cuatro pares de fracciones, las localizan
en el segmento adjunto y marcan la menor de cada pareja; pueden
trabajar en una fotocopia del material o en su cuaderno si el profesor

escribe los siguientes pares en el pizarrén:

a)1/3y1/5

37

b) 2/4y2/3

c)4/9y4/3

d) 2/4 y 5/10

Posteriormente los alumnos encuentran el punto medio de
cada pareja, lo grafican en el segmento y escriben la fraccién

correspondiente.

Fl profesor observa e identifica las estrategias que los alumnos
utilizan para determinar los puntos medios, de ser necesario
sugiere que realicen intentos en la recta numérica con nimeros
enteros (por ser mds accesibles) o con la férmula:

(a + b) + 2, para ambos casos (enteros y fracciones).
De paso conviene registrar, qué tanto recuperan los alumnos de sus

conocimientos sobre la operacién con fracciones.



Algunos datos de las fracciones

A diferencia de los ntimeros enteros, en las fracciones no se
puede decir cudl sigue o cudl estd antes de cualquier nimero;
esto se debe a la densidad de este conjunto de nimeros, por
dicha densidad se puede afirmar que entre cualquier par
de nuimeros fraccionarios siempre hay una infinidad de
ndmeros intermedios.

Los numeros fraccionarios (o racionales) constituyen el

conjunto de nimeros de la forma % donde a,b eN con b= 0

PUESTA EN COMUN

Después de que los alumnos resuelvan la Actividad 1, explican sus
resultados de manera voluntaria o en su defecto, el profesor elige a
una pareja por cada tipo de procedimiento que observé para que lo
expliquen; también es importante que argumenten sus resultados.
FEn caso de que alguna de las parejas obtenga resultados erréneos
conviene que el grupo aclare las dudas de los compafieros. Pueden

hacerse preguntas como:
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{En qué se parecen y en qué son distintos el conjunto de los
ndimeros enteros y el conjunto de las fracciones?, {cémo se pueden
comparar dos nimeros en ambos conjuntos?, {se puede decir que

los nimeros enteros también son fracciones, por qué?

Una vez cerrada la sesién de puesta en comun se sugiere al profesor
distribuir la hoja 2 del material y pedir a los alumnos la resolucién

de los problemas que ahf se plantean.

Actividad 2.
éDo6nde aparecen las fracciones?

Los alumnos resuelven los problemas de la hoja dos del material
o el profesor los escribe en el pizarrén para que los trabajen en sus
cuadernos; en algunos problemas se establecen condiciones para la

resolucién y se pide respetarlas.

1. Sombrea o raya % de cada figura:




2. Indica qué parte de cada figura estd rayada:

.
LI
(I
M.

Marca en cada caso cudl es la relacién entre la parte rayada y la

blanca.

Se espera que en los problemas uno y dos de esta actividad los
alumnos disefien diferentes formas de controlar el reparto de la
unidad, para sombrearla en el caso de la figura 1 o para calcular la

magnitud del complemento en el problema 2.

Es necesario comparar la parte rayada con el todo para determinar
en cudntas partes equivalentes a la rayada se pude subdividir el

todo.

Mientras los alumnos trabajan el profesor observa los diferentes

procedimientos y cuando mds de la mitad del grupo ha resuelto
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ambos, se sugiere hacer un alto en la sesién para someter a
discusion la factibilidad de los procedimientos y los resultados en
curso. De esta manera propicia el intercambio de las discusiones
en los equipos y algunas de las interpretaciones que se les ocurran

del mismo problema.

Posteriormente invita a los alumnos a resolver los problemas tres y

cuatro de la misma hoja:

3. La cuarta parte del grupo 1° B son mujeres. Los hombres son
24. iCudntos alumnos hay en el grupo?, iqué porcentaje del

grupo son hombres?

4. Al tirar un dado los posibles resultados son: 1, 2, 3, 4, 5 0 6.
{Cudl es la probabilidad de obtener como resultado un ntimero

par?

En estos dos problemas se destaca el fraccionamiento de un conjunto
de objetos (o sujetos) en oposicién al fraccionamiento de un sélo
objeto como en los problemas 1y 2. Ademds, el profesor tendra la
oportunidad de observar el nivel de conocimiento que los alumnos
tienen sobre porcentajes en el problema 3 y sobre la sistematizacién

de datos en una situacién de azar en el problema 4.



PUESTA EN COMUN

El profesor organiza la puesta en comin de los procedimientos
y resultados de los primeros cuatro problemas resaltando la

diversidad de recursos que los alumnos pusieron en juego.

A continuacién el profesor distribuye la hoja tres del material o

escribe los problemas 5, 6 y 7;

5. Se quieren repartir 7 tortas entre 5 amigos, de manera que a todos
les toque lo mismo y no sobre torta. {Cudnto le toca a cada uno?

(resolver graficamente, no se vale usar ntimeros decimales.)

6. Enel tianguis de los viernes se pueden comprar tacos de canasta
a tres por cinco pesos y tacos de pastor a cuatro por nueve pesos.
{Cudntos tacos iguales puedo comprar con $45.007, icudnto
dinero necesito para comprar 15 tacos de canastar, {cudnto para

comprar 12 tacos de pastor? Completa la siguientes tablas:

Tacos de canasta | precio Tacos de pastor | precio
3 $5.00 4 $9.00
$35.00 $45.00
27 28
$60.00 $1,836.00
350 96
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7. Se quiere amplificar la casita que se muestra en la figura de
manera que la base mida 3 cms. Traza la casita ampliada y anota

las nuevas dimensiones:

====1

1cm

2cm

En este grupo de problemas se presenta:
Un reparto equitativo y exhaustivo en el problema §, para que
los alumnos echen mano de sus habilidades gréficas para intentar

controlar estas dos condiciones.

Durante la puesta en comun el profesor puede preguntar:

{Quié fraccién de torta le tocd a cada uno de los amigos? Se espera
que lo aborden desde varios fraccionamientos o que repartan
primero las enteras y después diversifiquen sus recursos para

distribuir las dltimas dos tortas.

Otra cuestién interesante a indagar es icdmo garantizan que a todos

les tocé lo mismo y que efectivamente las tortas se acabaron en el



reparto?, para explorar la manera en que los alumnos garantizan la

recuperacién de las 7 tortas en caso de revertir el reparto.

En el problema 6 los alumnos tendrdn oportunidad de recurrir a
utilizar las propiedades de las relaciones proporcionales entre los
renglones o del operador funcién entre las columnas (temas que se
abordardn en otra ficha con més detalle), conviene que el profesor
tome nota mental de los recursos aritméticos que los alumnos atizan
tanto en la resolucién del problema como en la argumentacién de

los resultados.

El problema 7 involucra conocimientos geométricos, métricos y
aritméticos, los alumnos que no lo puedan resolver en hoja blanca
pueden utilizar cuadricula de 0.5 cms. para aprovechar las ayudas
que este material proporciona. El profesor tendra oportunidad de
observar si estin presentes algunos problemas conceptuales como
el trasladar los cambios en el perimetro de una figura de manera

lineal, a los cambios en el drea de la misma.
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ANEXO 2

MATERIAL Ficha 1 (1/2)

éQué tipo de niimeros son las fracciones?

1. Cuando comparamos niimeros enteros, es facil ordenarlos en la
recta numérica de acuerdo con el lugar que ocupan en la serie
oral y escrita del sistema de numeracién decimal. Las fracciones

también tienen un orden y una ubicacién en la recta numérica.
A continuacién se presentan cuatro pares de fracciones para que

las representen en el segmento adjunto y establezcan cual es menor

en cada caso.

a)1/3y1/5

b) 2/4y2/3

c)4/9y4/3

0 1
d)2/4y 5/10

l |

[ 1

0 1

2. Una vez que han graficado cada fraccién y determinado la
menor de cada pareja encuentre y ubiquen en los segmentos
anteriores, el punto medio entre ambas fracciones. También

escriban cudl es la fraccién correspondiente.

éDo6nde aparecen las fracciones?

Resuelve los siguientes problemas respetando las condiciones que

S€ marcan:

1. Sombrea o raya 2/3 de cada figura:




2. Indica qué parte de cada figura estd rayada:

.
LI
..

Marca en cada caso cudl es la relacién entre la parte rayada y la

blanca.

MATERIAL Ficha 1 (2/2)

3. La cuarta parte del grupo 1° B son mujeres. L.os hombres son
24. {Cuantos alumnos hay en el grupo?, {Qué porcentaje del

grupo son hombres?

4. Al tirar un dado los posibles resultados son: 1, 2, 3, 4, 5 o
6. {Cudl es la probabilidad de obtener como resultado un

ndmero par?
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5. Se quieren repartir 7 tortas entre 5 amigos, de manera que

a todos les toque lo mismo y no sobre torta. {Cudnto le toca
a cada uno? (resolver graficamente, no se vale usar nimeros

decimales)

. En el tianguis de los viernes se pueden comprar tacos de canasta

a tres por cinco pesos y tacos de pastor a cuatro por nueve pesos.
{Cudntos tacos iguales puedo comprar con $45.007, {Cudnto
dinero necesito para comprar 15 tacos de canasta?, {Cudnto para

comprar 12 tacos de pastor? Completa las siguientes tablas:

Tacos de canasta | precio Tacos de pastor | precio
3 $5.00 4 $9.00
$35.00 $45.00
27 28
$60.00 $1,836.00
350 96

. Se quiere amplificar la casita que se

====1

1cm

muestra en la figura de manera que la
base mida 3 cm. Traza la casita ampliada

y anota las nuevas dimensiones:

2cm



Concepto de Probabilidad Clasica
Sandra Cristébal Rolddn”

INTRODUCCION

a intencién de la presente estrategia es la de inducir a

los estudiantes en el concepto de probabilidad clésica

de manera lddica. Normalmente la introduccién de
este tema en los textos usuales se realiza con ejemplos demasiado
simples (lanzar un volado, lanzar un dado) cuyos resultados tienen
una probabilidad igual de obtenerse, por lo que hacen ver a la
probabilidad como un estudio demasiado sencillo. Acto seguido se
comienzan a proporcionar una serie de formulas de combinatoria
que poco tienen que ver con aquellos ejemplos faciles y de las cuales
resulta bastante complicado para el estudiante decidir cudl se debe

aplicar en un ejemplo especifico.

Esta estrategia busca madurar en el estudiante el concepto de
probabilidad clésica, mediante un ejemplo que no es del todo
trivial y que le permite involucrarse en la construccién del concepto
mencionado, y conjeturar acerca del por qué los dados parecen

favorecer a ciertos canguros.

Por otro lado, previo a esta actividad, se organizan equipos de
trabajo y cada uno construird (utilizando papiroflexia) los dados
con los que se realiza el juego. Tanto la creacién de los dados como
el desarrollo del juego fueron fundamentales para la integracién
del grupo generindose asi un ambiente de mayor confianza
entre los estudiantes y el profesor. De esta manera es importante
que el profesor que aplique la estrategia tenga la disposicién de

trabajar en un ambiente lddico en el que los errores y una cierta

"Lic. en Actuarfa por la Universidad Nacional Auténoma de México. Desde 2004 colabora en el Instituto de Educacién Media Superior del Gobierno del Distrito

Federal en el Plantel Otilio Montafio.



dosis de desorden pueden aparecer enriqueciendo asi de manera

significativa a la actividad.
Duracion de la actividad: Dos sesiones de hora y media.

Objetivo: Elestudiante desarrollard de maneraintuitiva el concepto
de probabilidad, anticipando los resultados de los dados cudndo es
“mds probable ganar”. Ademds de utilizar tablas y graficas que
lo ayuden a interpretar de manera visual los resultados obtenidos
en el juego. También se pretende que logre integrarse con sus
compafieros y se desenvuelva en el dmbito social e individual,

fomentando el respeto verbal y fisico para con sus compaferos.

Contenidos: Concepto de probabilidad clésica, concepto de
espacio muestral, uso del plano cartesiano, localizacién de puntos
y realizacién de tablas e interpretacién de datos de la tabla en una

gréfica.

Descripeion de la actividad. El juego se llama: SALTOS DE
CANGURO

Se utilizard un tablero cuadriculado de 11 x 11 por equipo,
previamente fabricado por el profesor, el cual en la primer columna

se colocardn los numeros del 2 al 12 (un ndmero por cada casilla),
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CUADERNOS DE APOYO A LA DOCENCIA

y en la dltima columna se escribird la palabra META. Tal como se

muestra en la figura 1.

También se necesitardn dos dados cubicos gigantes, 11 fichas,

cuaderno, ldpiz 6 boligrafos.

Coémo jugar:
Se dividird el grupo en dos equipos; cada equipo jugard con un

tablero y sus propios dados.



Se lanzardn los dados, los nimeros que muestren las caras se
sumardn y ese resultado indicard el ndmero de canguro que

avanzari una casilla.

El canguro que gana es aquél que logra avanzar 10 casillas.

DESARROLLO

En la primera sesion el grupo tendrd que participar de manera
activa. Cada integrante del equipo escogerd de entre las once
fichas un canguro y uno de los integrantes del equipo apuntard
los resultados que se vayan generando, en primera instancia en el
cuaderno y luego conforme la actividad se vaya desarrollando los

resultados se trasladardn a una tabla.

En el transcurso de la actividad se les sugieren las siguientes

preguntas a los alumnos:

b

{Cudles son los canguros que menos se mueven?

b. {Cuiles son los canguros a los que la suerte les pinta bien?

c. ¢Qué combinaciones de dados provocan que se mueva el
canguro 4’

d. {Qué combinaciones de dados provocan que se mueva el

canguro 2?
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Se les pide a los alumnos que conforme se desarrolle el juego, todos
los resultados se anoten en una tabla, la cual tendrd por titulo en
la primer columna “Resultado de los dados” y en la segunda “el
canguro que avanza”, tal y como se muestra a continuacién, en
dénde es importante que el profesor sugiera escribir el resultado de
los dados como una pareja ordenada de nimeros que se encuentren

en el rango de 1 a 6.

RESULTADO DE LOS CANGURO QUE AVANZA

DADOS
(1,4) 5
3,5) 8

Después de varias jugadas es importante que los alumnos discutan
las razones por las cuales algunos canguros parecen tener “mds
suerte” que otros, realizando conjeturas e intentando dar una
solucién numérica. El profesor debe orientar la discusién hacia
la investigacién de los casos favorables para cada canguro como
en las preguntas 3 y 4 expuestas anteriormente dando el tiempo
suficiente para que los estudiantes puedan hacer conjeturas cada

vez mas claras y atinadas.

La ventaja de utilizar parejas ordenadas permite trasladar los

resultados al plano cartesiano (PC), con lo cudl se muestra de



manera clara (visual) el espacio muestral de este ejemplo. Elalumno FEn dicha tabla se han sombreado los posibles resultados que

conoce la localizacién de puntos en el PC porque anteriormente se hacen avanzar al cangurin N° §; y al graficar las parejas ordenadas
trabajé este aspecto. correspondientes se puede aprovechar para introducir de manera
y intuitiva rectas como el lugar geométrico de los puntos (con
A coordenadas enteras entre 1 y 6), que cumplen que x + y = 5.
Y
F-9
6
5
4 -]
3 5
2 4
1 3
> 2
1 2 3 4 5 5]
1 &—0—0—e 0
Los resultados posibles son: >
1 2 3 4 5 8
Pos. | # | Pos. | # | Pos. # |Pos.| # |Pos.| # | Pos.| # Y en general) para x +y = K’ con 2<K<12
Res. | Can | Res. | Can | Res. | Can | Res. | Can | Res. [ Can | Res. | Can
GH ] 2 J1e@H | 3 [GH | 4 || 5 |GH ] 6 [6H | 7
an | 3 el « e 5 e 6 |62 7 |62 | 3 En este momento se aprovecha para hablar de la probabilidad
W) 4 @] s [y 6 |@&H] 7 [6H] 8 6] 9 clasica, la cual nos dice que, la probabilidad de que ocurra algin
v ] s |@hH| 6 |GH] 7 [ebH] 8 [GH] 9 JEH] 10 evento se obtiene a partir de dividir los casos favorables entre los
| 6 [en| 7 6] 8 |en| 9 || 10 |6s)]| 1 :
casos totales, en este ejemplo, el alumno se da cuenta de que la
| 7 |eol s [ee] 9 [@e| 0 [6e| 11 |6e| 12
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probabilidad de que avance el canguro 5 es de 4/36 (cuatro puntos
favorables de los 36 posibles) o sea 1/9.

Donde se hace referencia a que los casos totales son todos los casos
posibles que puedan ocurrir en el evento, es decir, el famosisimo
espacio muestral que en este caso consta de 36 parejas ordenadas

de nimeros entre 1y 6.

Se deja como ejercicio para la siguiente sesién que el alumno

encuentre la probabilidad de que avancen los canguros 6, 7 y 11.

En la segunda sesion se comienza con la exposicién de los
alumnos con referencia al problema de los canguros y los resultados
a los cuales llegamos. Se continta ahora con un problema, el
cual intentard resolver el alumno, para reabordar el tema con la

herramienta generada durante la primera sesi6n.

Supdngase que se tiene una urna en forma triangular como se
muestra en la figura; dicha urna estd cubierta con un material
transparente con objeto de ver lo que ocurre en su interior. La
caja en la parte superior sirve para introducir esferas que, al entrar,
chocan con el prisma triangular que se encuentra en el interior lo
que provoca que la esfera caiga en alguno de las dos casillas que se

encuentran al fondo de la urna. En este caso el asunto es sencillo
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y tenemos que para llegar a cada uno de las casillas sélo hay un

camino.

Complicando un poco mds la situacién, podemos considerar tres
casillas en el fondo de la urna, de manera que para acceder a las
casillas tanto de la izquierda como al de la derecha sélo existe un
camino posible mientras que para acceder a la casilla central existen

ahora dos caminos.




1. Encuentre el nimero de caminos que llevan a cada
una de las casillas en los siguientes casos teniendo en
cuenta que, por accién de la gravedad, la esfera no

puede subir ninguna de las pendientes.

2. Encuentre la probabilidad de que, en las dos figuras
de abajo, la esfera caiga en cada una de las casillas

haciendo una tabla donde se numere cada una de

éstas.

De esta manera, si tenemos dos casillas el ndmero de caminos a

cada una de ellas es
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CUADERNOS DE APOYO A LA DOCENCIA

Con tres casillas tenemos la situacién
1 2 1

Con cuatro casillas

Podemos condensar toda esta informacién en el llamado tridngulo
de Pascal. Incluiremos en el vértice superior del tridngulo al
ndmero uno que aparece en la situacién trivial en la cual sélo existe

una casilla:




1. Complete el tridngulo de Pascal hasta que considere nueve son el plano cartesiano, ecuacién de la recta y elementos bdsicos
casillas en total. La recomendacién es que deje de contar de combinatoria.
caminos y utilice sélo el patr6n numérico anterior. * Modelar. El estudiante comienza a desarrollar la idea de que la

férmula de la probabilidad clésica realmente modela fenémenos

2. Explique por qué el Tridngulo de Pascal resulta un buen en los que interviene el azar. Ademds de trabajar con modelos
modelo para contar el nimero de caminos que arriban a matemiticos y tablas con informacién numérica de manera
cada casilla intuitiva.

3. Encuentre la probabilidad de que la esfera caiga en cada EVALUACION

una de las casillas cuando se tienen nueve de éstas
En la evaluacién se observa que el estudiante logre interpretar
la probabilidad cldsica de que ocurra un evento aleatorio como
COMPETENCIAS A DESARROLLAR. el cociente de dos cantidades, para lo cual se ha dejado una serie
de ejercicios al finalizar la primera sesién. Dentro de la segunda

sesién se vuelve a evaluar la madurez adquirida para interpretar

* Pensar y razonar. La intencién de la estrategia es que, lejos de probabilidades. Finalmente, es importante realizar una evaluacién
presentar al estudiante una larga serie de ejercicios para los cuales personalizada en el espacio de asesorfa académica utilizando
la formulacién de probabilidad clésica es aplicable, el estudiante ejemplos semejantes.

razone, a partir de los resultados aleatorios ocurridos durante el

Juego, acerca del por qué se obtienen distintas probabilidades

para eventos que, en una primera instancia, parecen idénticos. BTG,
Por otro lado, da una nueva forma de interpretar los niimeros * Corbaldn, Fernando (1999) Juegos matemdticos para secundaria y
racionales y maneja de forma lddica, distintas tematicas como lo bachillerato, Madrid, Fid. Sintesis.
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Cuadrados Magicos y Algebra

José Antonio Valdivia Martinez

PROPOSITO

esarrollar competencias en el estudiante de acuerdo a
los lineamientos del Modelo Educativo del Sistema
de Bachillerato del Gobierno del Distrito Federal,
estas competencias deberdn ser la parte integral de su formacién,
representar una combinacién dindmica de atributos: conocimientos,

actitudes, valores y habilidades.

Las competencias permitirdn describir un acto determinado del
estudiante, desempefiarse en situaciones especificas emitiendo
juicios, proporcionando la capacidad de interpretar y tomar
decisiones e integrar y rescatar valores como parte de su desempefio

competente.

Sabemos que el desarrollo de competencias en el estudiante
representa un reto mayusculo, ya que inciden en forma significativa
en el proceso educativo y proporcionan un amplio panorama a
conductas integrales y criticas.

Considerando esta linea de trabajo, es como se disefia ésta estrategia
de ensefanza. Es una alternativa que pretende contribuir al
fortalecimiento del trabajo docente; sin embargo, dada su calidad de
propuesta es susceptible de ser modificada. Mediante la aplicacién
de estas actividades, se busca establecer vinculos estrechos de
comunicacién entre los principales actores que intervienen en el
proceso escolar. Se pretende que el estudiante aprenda a escuchar
las propuestas de solucién de sus compafieros, pero también a ser
critico y emitir juicios fundamentados, y que analice en conjunto

las posibles soluciones de un problema.

“Lic. en Matematicas por la Universidad Nacional Auténoma de México. Desde 2004 colabora en el Instituto de Educacién Media Superior del Gobierno del Distrito

Federal, en el Plantel Emiliano Zapata.



FEn matemiticas, a diferencia de algunas otras disciplinas, se ofrece
mayor resistencia al trabajo colectivo. La aplicacién de la estrategia
permitird trabajar en equipo a los estudiantes y lograr en conjunto

conclusiones.

Mediante el trabajo de grupo se deberd crear la necesidad del trato
entre los estudiantes fundado en la deferencia, asi se rescataran y

fomentardn valores necesarios para un buen ambiente de trabajo.

Objetivo de la estrategia Utilizar adecuadamente el lenguaje
algebraico para modelar y resolver problemas, asi como expresar

conceptos y operar con ellos por niveles de abstraccién.

Que los estudiantes comprendan y adquieran de manera gradual
la seguridad y destreza en el manejo de las operaciones con
polinomios: el estudio de la factorizacién de polinomios mediante
la extraccién de un factor comtn, factorizacién de expresiones de

la forma evaluacién de polinomios y la préctica de los

ax’ +bx+c
productos notables. Antes de trabajar con expresiones algebraicas
se realizard una introduccién a los cuadrados mégicos, herramienta
que se utilizard para abordar los contenidos antes mencionados.

Cabe destacar que las actividades con cuadrados magicos pudieron

52

haber sido trabajados durante los cursos de matematicas I y
matematicas 11, esto permitird ganar tiempo en la aplicacién de las

actividades correspondientes a la estrategia.

Aspectos a desarrollar:

* Trabajo en equipo compuestos por tres o cuatro personas. En
algunos momentos durante el desarrollo de las actividades, el

trabajo podra ser en forma individual.

* Mediante la construccién de un cuadrado magico, se establecera
(a través de una definicién sencilla) lo que es un cuadrado
magico y su orden (si ya se trabaj6 esta actividad en cursos

anteriores, bastara con recordarlo mediante ejemplos)

* Los estudiantes, por equipos, construirdn cuadrados magicos

y compartirdn sus estrategias de construccién con el resto del

grupo.

® Describir algunas estrategias de construccién de cuadrados

magicos de orden par e impar.



* Después de que los equipos hayan construido con éxito
algunos cuadrados de cualquier orden, se establecerdn algunas

propiedades de los cuadrados magicos numéricos.

* Laspropiedades halladas de los cuadrados magicos numéricos se
utilizardn en la construccién de cuadrados mégicos algebraicos,

en ese momento se trabajaran los contenidos sobre polinomios.
Recursos:
* Hojas blancas, calculadora (opcional).
Tiempos:
Se consideran dos partes, la primera para los cuadrados magicos
numéricos y una segunda para los cuadrados mégicos algebraicos,
dedicando tres sesiones para cada una. El tiempo; sin embargo,

pude ser variable en el nimero de sesiones para cada parte, de

acuerdo a su profundidad o a la extensién del anélisis.
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Los conocimientos previos con que deberd contar el estudiante son:
manejo del lenguaje algebraico bésico, identificacién de términos
semejantes, exponentes enteros, jerarquia de operaciones y uso de

paréntesis.

Los cuadrados magicos algebraicos, son una estrategia que se
puede aplicar como actividad de consolidacién de los contenidos
mencionados en el objetivo de la estrategia o bien como actividad
introductoria, de acuerdo al manejo de los conocimientos previos y

al criterio de quien aplique la estrategia.



DESARROLLO DE LA ESTRATEGIA
PRIMERA PARTE

Indicar que dado un cuadrado de tres filas por tres columnas,
ordenen los ntimeros: 1, 2, 3... 9 en los casilleros del cuadrado, de
tal forma que, la suma de los nimeros en las filas, columnas y las

dos diagonales sea la misma.

\ i

\v

Figura 1

Dar tiempo para que los equipos construyan sus cuadrados magicos
y expongan al grupo la estrategia que siguieron. Se espera que los
estudiantes obtengan resultados diferentes, por lo que se deberdn
comparar en grupo, advirtiendo que algunos resultados pueden
ser iguales salvo por reflexiones o rotaciones (o combinaciones de

ambas) del cuadrado miagico.
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1. Después de concluida la actividad N° 1, pedir a los
estudiantes -nuevamente por equipos- construyan cuadrados
maégicos de cuatro por cuatro y cinco por cinco. A los equipos
que logren dar solucién a estos cuadrados se les pedird que

compartan con el grupo su estrategia de solucién.

St después de algunos intentos ningin equipo logra dar solucién,
ésta se puede trabajar en grupo. Antes de esto se puede preguntar

lo siguiente:

a. Si no se conoce el cuadrado mégico, {Cémo se puede saber
cudnto deben sumar los nimeros de cada renglén, columna o
diagonal de un cuadrado? Este es un dato importante puesto
que es base para estimar qué numeros se deberdn colocar en
los casilleros de un renglén, columna o diagonal.Después de
haber trabajado las actividades 1 y 2, se podria considerar una

definici6n sencilla de cuadrado mégico.

“Un cuadrado es magico, si al sumar los niimeros de cualquier fila,

columma o cualquiera de las diagonales el resultado es el mismo”.



El orden de un cuadrado mégico, es el ntimero de filas o el nimero
de columnas que tiene. Asi, un cuadrado de 6 x 6 es de orden 6 y

en general un cuadrado de k x k es de orden k.

En esta parte también se puede trabajar la forma de calcular o
deducir la suma (constante mdgica) de un renglén, columna o
diagonal de un cuadrado magico. El célculo resulta simple si se
suman los nimeros del cuadrado correspondiente y se divide la
suma entre el nimero de filas (orden) del cuadrado, o simplemente
colocando los numeros en orden natural en el cuadrado y sumando
los nimeros de cualquier diagonal. El resultado serd la constante

magica.

3. Paracerrar la primera parte de actividades se pueden analizar en
grupo algunas estrategias de construccién de cuadrados mégicos

numéricos, por ejemplo, los cuadrados de orden impar.

Los cuadrados de orden impar se pueden construir mediante un

método muy antiguo ideado en la India.

Aqui se muestra el método de construccién en forma grafica. Las
flechas indican el patrén de movimiento de los nimeros al ser
colocados en los casilleros del cuadrado, empezando por la casilla

superior de la columna central, donde se colocara el nimero 1y
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terminando en la parte inferior de la misma columna, donde se

colocard el nimero 25.

A

ByiE

L

NIFAFN ey,
E
;;

~-

Figura 2

25

La siguiente figura muestra el cuadrado magico completo después

de haber seguido la secuencia de la figura 2.

17 24 1 8 15

23 5 7 14 16

-+ 6 13 20 22

10 12 19 21 3

11 18 25 2 9
Figura 3



Con este método se pueden construir cuadrados de
orden impar, mayores que el de orden 5y comprobar

que son magicos.

Fl método funciona también por bloques, por
ejemplo, para el llenado del cuadrado de orden 9,
(figura 5), antes observar el llenado del cuadrado de
orden 3 (Figura 4).

8 1 6

3 5 7

4 9 2
Figura 4

Ahora se muestra el mismo patrén de llenado por

bloques.

71 64 69 8 1 6 53 46 51
66 68 70 3 5 7 48 50 52
67 72 65 4 9 2 49 54 47
26 19 24 44 37 | 42 62 55 60
21 23 25 39 41 43 57 59 61
22 27 20 40 45 | 38 58 63 56
35 28 33 80 73 178 17 10 15
30 32 34 75 77 |79 12 14 16
31 36 29 76 81 74 13 18 11
Figura 5
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Otro ejemplo sencillo es el cuadrado de orden 4, que se construye Finalmente, en orden natural se completa el llenado, empezando

como sigue: por la parte inferior derecha del cuadrado, anotando los nimeros

que faltan en los casilleros que fueron cancelados.

Se cancelan las dos diagonales y se llena el cuadrado en orden

natural sin anotar ndmeros en las casillas canceladas.

16 2 3 13
2 3
5 11 10 8
5 8
9 7 6 12
9 \ 12
7 < 4 14 15 1
14 15 Figura 7
Figura 6
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SEGUNDA PARTE

F.nlasegunda parte se retomaran los cuadrados magicos numéricos
ya trabajados en la primera, para construir cuadrados algebraicos. 2x(x+3) 2x(x—5) 2x(x+2)
1. Organizar al grupo en equipos de tres o cuatro estudiantes y 2x(x—1) 2x(x) 2x(x+1)
plantear la siguiente actividad:
2x(x-2) 2x(x+5) 2x(x—3)
Observar el siguiente cuadrado
Figura 2
2 2 2
2x" +6x 25" —10x 2x” +4x Indicar que cada expresién del cuadrado se divida entre 2x, con lo
; ) , que deberdn obtener:
2x"=2x 2x° 2x"+2x
2x" —4x 2x" +10x 2x" —6x 43 -5 )
Figura 1
x—1 X x+1
* {Cudl es el factor comtn a todas las expresiones del cuadrado?
* Factorizar cada expresién del cuadrado y escribirlas en el lugar x=2 x+5 x=3
que le corresponda en otro cuadrado.
* Se espera que los estudiantes obtengan Figura 3
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Pedir que los estudiantes comprueben que el cuadrado obtenido

es magico.

2. Indicar a los estudiantes realicen la siguiente actividad.

Considerar los cuadrados de las figuras 1 y 3 y sumar las casillas

correspondientes de los cuadrados.

Se espera que obtengan el siguiente cuadrado

2x* +7x+3 2x*=9x -5 2x* +5x+2

2x* —x—1 2x% +x 2x% +3x+1

2x* =3x-2 2x* +11x+5 2x* =5x-3
Figura 4

Pedir que comprueben que es un cuadrado magico y que den la

constante magica.

Como se puede observar, la construccién de cuadrados méagicos

algebraicos es muy variada, cuadrados de cualquier orden y
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complejidad que se desee desarrollen los estudiantes. Como

ejemplo de esto se puede proponer los siguientes ejercicios:

EJERCICIOS PROPUESTOS:

* Dado un cuadrado migico (numérico) de cualquier orden,
sumen, resten, multipliquen o dividan, un entero, una fraccién,
un decimal, etc. Pedir que comprueben que el cuadrado

resultante es magico.

* Hacer cuadrados algebraicos variados, por ejemplo para
practicar productos con binomios. Comprobar que el cuadrado

que resulte del producto es mégico.

x+7 x-7 x-6 x+4

x-4 x+2 x + 1 x -1
@2x+1)

X x-2 x-3 x + 3

x-5 x+5 x+6 x-8




.5 I . 9 1, I,
2 _ X —-—x+7 X =4x+6 X +x-4
X +2_r 7 3 3 ) 2
2 L . 3
;xl—S.\'+4 ;.\'2—2 oo x-l 27 _2'\+1
l_rz—_x l.¥2—2_r+2 l.x:—sx+3 1.¥2+ x=3
2 2 2 2 2 2
IRV (R L4206 ST M
2 2 2 2 2

Dado el siguiente cuadrado:

a) Comprobar qué es cuadrado magico.

b) Decir cudl es la constante méagica.

¢) Factorizar cada uno de los polinomios del cuadrado.
d) Dividir cada expresién entre el factor comun.

e) Comprobar que el cuadrado que resulta también es

magico.

* Decir que los cuadrados mégicos tienen la propiedad de que si
se le suma, resta, multiplica o divide por cualquier nimero, el
cuadrado que resulta es mégico. Con esto el estudiante puede
construir sus propios cuadrados mégicos algebraicos con

mayor libertad.
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EVALUACION

Al concluir las actividades sefialadas en la estrategia, asi como

otras actividades sugeridas por el profesor, se podrdn considerar

los siguientes aspectos a evaluar:

Modela utilizando literales, lenguajes gréfico, algebraico y
aritmético.

Propone  soluciones a los problemas mateméticos
argumentando sus razonamientos.

Utiliza el lenguaje algebraico en el planteamiento y la
resolucién de problemas.

Entiende, plantea y propone soluciones explicando y
argumentando su razonamiento.

Identifica soluciones a los problemas con el uso del lenguaje
algebraico.

Realiza operaciones con el uso de expresiones algebraicas y

opera con polinomios.

BIBLIOGRAFIA

Snape, Charles; Scott, Heather; (2005), Desafios Matematicos, 1a.
edicién, México, Ed. Limusa.
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Voces de una experiencia
Fidencia LLuna Gasca”

espués de un proceso de trabajo académico
con diversos grupos, nada mds gratificante
que escuchar las conclusiones y las criticas

en voz de los implicados, en este caso de los estudiantes.

Compartimos algunas experiencias de trabajo con el sencillo
propésito de ser el medio para que lavoz de los estudiantes trascienda
el aula y simbolice un compromiso con el presente y con el futuro

de los jévenes del 2° semestre de Planeacién y Organizacién del

Estudio, POE 11, del Plantel “Otilio Montafio”.

Frente a la masiva generacién juvenil que emerge en el nuevo siglo,

cien estudiantes son pocos jévenes pero son tan importantes como

Una vida sin reflexion
no mervece ser vivida (sabio de Atenas)

los miles que asisten a los planteles del Instituto de Educacién
Media Superior, IEMS, y su importancia se reafirma por el
caracter radical de sus cuestionamientos vitales: {qué vale aprender
frente a un mundo que asi como nos invita al cambio nos margina

y excluye?

En el trabajo propuesto a los estudiantes, ademds de desarrollar las
competencias del primer ciclo del bachillerato tuvo la intencién de

proyectar el sentido de una educacién liberadora y activa en la que

* Licenciada en Pedagogia por la UNAM. Se ha especializado en temas de educacién para la paz y los derechos humanos, su trayectoria profesional la ha realizado en

programas educativos de instituciones puiblicas y organizaciones civiles de derechos humanos; también ha colaborado en proyectos del Fondo de Naciones Unidas para
la Infancia UNICEFE. Es miembro de la Citedra Unesco de Derechos Humanos desde 1994. Desde 2005 colabora en loa Academia de Planeacién y Organizacién del

Estudio en el Plantel “Otilio Montafio”. Direccién electrénica: lunafide(@yahoo.com



los estudiantes se asumieran como parte de la realidad que viven y
a la vez que identificaran sus posibles oportunidades para mejorar
su historia; es decir, ser sujetos en el proceso de aprendizaje y ser

sujetos criticos en el proceso de ensefianza.

En este ensayo se planteard la estrategia empleada durante el
curso regular de POE 11, se comentaran los propésitos del curso,
las implicaciones metodolégicas dentro del aula asi como las
consideraciones hacia la comunidad. Se explicaran brevemente las
dificultades encontradas y los desafios que se plantean al proceso
de ensefianza, pero sobre todo se transcribirdn los planteamientos

de los estudiantes y lo que esta experiencia les dejé.

Los propdsitos iniciales

La idea del curso se materializé en los panordmicos recorridos
diarios que realizo entre la zona urbana del sur de la ciudad y la parte
alta del Ajusco, donde inicia la reserva ecolégica del Chichinautzin
con la imponente panordmica de una metrépoli que amenaza con
devorar todo a la redonda. Ante esta imagen que se repite mafiana
y tarde la pregunta de partida fue, {qué hacer para que esta dnica y
privilegiada oportunidad de interactuar con los jévenes comience

a ser significativa en su cotidianidad, en los impetus propios de su
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edad y en la necesidad de preservar lo que tienen como parte de su
identidad y al mismo tiempo conseguir aquello que les prepare para
interactuar en un mundo globalizado? Un hibrido semi urbano y
semi rural que les impone diversos desafios como: saber convivir
en la diversidad y en la universalidad; en la carrera del desarrollo
tecnolégico y el deterioro del medio ambiente; en la dindmica de
los mercados que consumen y desechan, en el campo laboral que
demanda mano de obra calificada pero limita derechos laborales,
en la demanda de especializacién de los profesionales y la falta de

acceso a los servicios publicos de educacién superior.

Estas paradojas que nos ofrece nuestro tiempo y la vida urbana no
fueron ajenas al planteamiento del trabajo, mas bien se parti6 de
un breve andlisis de estas circunstancias, del ambiente cotidiano de
lo que los estudiantes viven y de los acontecimientos en el ambito
local, nacional e internacional; en breves palabras, lo importante
fue aprender a leer, escribir y expresar algo del mundo y del tiempo

que les toca vivir.

Las consideraciones necesarias para una intervencion

pedagogica

Para iniciar el trabajo se consideraron los siguientes necesidades y

caracteristicas de los implicados en el proceso:



1. Caracteristicas sociales, culturales y académicas de los

estudiantes.

. La necesidad de lograr desarrollar en los estudiantes las
competencias bdsicas del primer ciclo del bachillerato:
comprensién lectora, la expresién escrita, la expresién oral
y el pensamiento l6gico. Con la salvedad de que todas esta
competencias se logran con el trabajo de las 6 asignaturas del

primer ciclo.

. La necesidad de que el estudiante iniciara la construccién
de andamiajes cognoscitivos que le permitan trabajar en la
propuesta académica del IEMS bajo una perspectiva en la que
los conocimientos son integrales y tienen una utilidad para la
vida en los campos de lo cientifico y lo social, en un sentido
propedéutico para el nivel superior y que a la vez los inicia
para desarrollar competencias que les pueden ser utiles, para

intervenir como promotores en su comunidad.

En cuanto a las necesidades para la intervencién académica se

considerd lo siguiente:

* Rescatar e identificar las propias inquietudes e

intereses de los estudiantes; es decir, identificar en qué
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problemiticas les interesa ser protagonistas a partir de

sus cuestionamientos y preocupaciones.

Proponer que los estudiantes trabajaran en torno a
proyectos sencillos de investigacién con una dimensién
social, que les posibilitara una mirada a su entorno, a
su realidad, con la idea de identificar en qué puede ser

aplicado y util lo investigado.

Practicar el proceso de evaluacién como una actividad
constante donde el objetivo no es solamente asignar una
valoracion final, sino una prictica valorativa que encauza

el proceso y el desarrollo de habilidades.

Incentivar estrategias de ensefanza-aprendizaje y de
acompafnamiento para frenar el rezago académico, el

ausentismo y la deserci6n escolar

La posibilidad y la importancia de trabajar en Consejos
Académicos, como una forma multidisciplinaria de
trabajo que posibilita mejores resultados y mas trabajo de
planeacién y organizacién, tanto para estudiantes como

para profesores.



5. En el contexto socio cultural en el que estd inmerso el plantel se
consideré importante tomar en cuenta a la comunidad mediante
la participacién de los padres en una parte del proceso. En este
caso, se propuso a los estudiantes involucrar a los padres de
familia invitdndolos a conocer los resultados de los trabajos
de investigaciéon con dos propésitos fundamentales: por un
lado que en la familia se valore el proceso de los jévenes en
sus estudios y por el otro la significacién del trabajo de una
institucién educativa y los beneficios que puede traer para la

comunidad.
Las implicaciones metodolégicas

Un trabajo que contemplara los aspectos antes sefialados fue posible
en la modalidad de taller donde la meta fue construir un proyecto
de investigacién cuyos alcances s6lo tuvieron limites por el factor
tiempo, las fuentes de informaci6n al alcance de cada estudiante,
el interés individual o en equipo de los participantes y el nivel de

competencias en proceso de desarrollo de cada estudiante.

Sin mucha conciencia, pero si de facto, se pusieron en juego
principios que rigen la esfera socioafectiva y cooperativa del trabajo
de los participantes tanto en el aula como en el trabajo en equipo,

as{ como; el que pudo realizar el Consejo Académico.

En el caso de los estudiantes se promovieron estrategias y técnicas
de aprendizaje, en el aula que hicieran posible la metacognicién
para favorecer la autoevaluacién y la evaluacién del proceso

ensefianza—aprendizaje.
La estrategia didactica en el aula consisti6 en:

* Trabajar con la motivacién de los estudiantes, mediante la
realizaciéon de proyectos donde ellos fueran protagonistas,
dando una opinién, algunas explicaciones o alternativas sobre
aquello que afecta a su comunidad, su entorno o su trabajo

académico en otras asignaturas.

* Presentar los contenidos y el sentido de los aprendizajes en
una perspectiva integral, un ejemplo acerca de lo que se trabaja
en POE 1II son las estrategias y técnicas de aprendizaje -que
dicho sea de paso se trabajan para ser aplicadas en el trabajo
de diferentes asignaturas- que facilitan la comprensién o la
realizacién de lo que denominamos la tarea; asi mismo los
principios del método cientifico de investigaciéon son bésicos

para desarrollar diferentes tipos de trabajos académicos.

* Fortalecer la comunicacién profesor-estudiante-profesor-
profesor, indispensable para establecer criterios del desarrollo y

evaluacién del trabajo.



* Tener claridad del perfil que se quiere construir con el estudiante,
de caraal tipo de bachillerato en el que se encuentra, la intencién
propedéutica del sistema, o en su caso, las posibilidades para
interactuar en su comunidad, teniendo competencias para
comprender y responder de alguna forma a los fenémenos de

su entorno.

* Finalmente, favorecer que los estudiantes se cuestionen sus
propositos en el estudio, que logren verbalizar sus aspiraciones
a mediano plazo, se animen a plantear el sentido de sus
busquedas, aunque cabe reconocer que para algunos el ejercicio

y los cuestionamientos pasaron inadvertidos.
El trabajo en el aula
Fl proceso creativo se enmarcé en el esquema de las competencias

propuestas en el programa de trabajo y que se propone desarrollen

los estudiantes: *

* Buscar y registrar informacién de diferentes fuentes
* C(lasificar y organizar informacién recabada
* Elaborar un escrito académico sobre el tema

* Exponer de forma oral el trabajo académico frente a un

auditorio

* Usar técnicas y dindmicas para facilitar la intervencién en

un grupo de oyentes

* Preparar y emplear material didictico para apoyar la

expresion oral.

La metodologfa empleada fue la instrumentacién de un taller,
la materia a transformar en aprendizajes para la vida fueron los
contenidos tedricos del método cientifico en la investigacién,

particularmente los procesos de investigacién documental.

* Guia para el trabajo académico de Planeacién y Organizacién del estudio POE II. 2007.
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Cuestionamientos juveniles:

entre lo cotidiano y lo radical significativo

Como se ha senalado, los intereses temdticos de los estudiantes
fueron desde preocupaciones para aclarar temas vistos en clase hasta
problemiticas que enfrentan en su entorno, asi como preocupaciones

propias de los jévenes, fueron la materia prima del taller.

A continuacién se rescatan algunas preguntas que los estudiantes

se hicieron al comenzar a desarrollar su proceso de investigacién:

Acerca de los temas de la asignatura de fisica, Juan Carlos, César
Eduardo, Alberto, Sergio y Jorge, se preguntaban respecto a la

posibilidad de hacer un prototipo para producir energfa:

“eSe puede generar emergia eléctrica a través de la energia solar?”
Mientras que FEvelin, Frika, Nayeli, Sandra y Clara, se
preguntaban: “écdmo funcionan los aparatos eléctricos que tenemos en
casa? des posible que mediante el uso de una bobina y corriente eléctrica se

pueda construir un motor?

Otra preocupacién académica fue la de Jaime quien a partir de

sus sesiones de filosoffa consideré que el arte de hablar y discutir
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implica una buena argumentacién para poder ser convincente y

comunicarse adecuadamente.

Raquel, Ana Laura, Aranzaz y Noemi, inquietas por la relacién
entre el pasado, el presente y el futuro de la salud fisica y espiritual
del ser humano se preguntaron: “Gcudl es la importancia de la medicina
herbolaria en la antigua Tenochtitlan y qué importancia tiene esta
medicina en nuestros dias, la danza azteca tiene alguna trascendencia en
nuestros dias?” Este tema lo planteaban sobre todo con el propdsito
de que los estudiantes aprecien y reconozcan que los antepasados
han legado con su medicina y su danza una forma de relacién con

la tierra.

Por su parte Carmela, venida de la regién Tlapa de Comonfort de
Guerrero, se cuestiond en torno a la afectacién al medio ambiente
con el incremento y el mal manejo de la basura en la vida cotidiana
ella plante6: “Sgué podemos hacer ya desde ahora y desde lo que la gente

hace para manejar de forma adecuada la basura?”

Continuando con temas relacionados al medio ambiente Daniela
Monserrat planteé: “éde qué manera repercute el consumo de
transgénicos en los seres humanos? equé es un transgénico? dcomo afecta al

agricultor la existencia de transgénicos, como afecta a la economia?”



Otro grupo de estudiantes, planted interrogantes relacionadas con
cuestiones sociales y culturales, como por ejemplo la situacién de
los migrantes en México y en otras partes del mundo, los nifios
que viven en situacién de calle, los j6venes y el graffiti, el tema del
aborto, el uso de la pildora del dia siguiente. En torno a estos temas

los estudiantes se hacian las siguientes preguntas:

César se pregunta: “Ggué debemos hacer como sociedad frente a tantos
nifios en la calle?” por su parte Berenice, ante este mismo tema se
preguntd: “Glos nisios de la calle tienen derechos?, écomo los ayudan las

instituciones, existen soluciones para cambiar su forma de vida?”

Respecto al fenémeno de las migraciones Abel se cuestion: “Gen
qué nos beneficia y en qué nos afecta que existan migrantes? equé pasa con

sus familias? écomo tratamos los mexicanos a los migrantes?”

En otro orden de ideas Julieta se plante6: “me interesa graffitear;
pero necesito saber si hacerlo me ubica fuera de la ley, creo que
el graffiti ademds de ser un arte es un medio para expresar mis

sentimientos incluida una declaracién de amor.”

En tanto, el semestre segufa su curso durante los primeros meses
de 2007 y el polémico tema del aborto, que en ese tiempo se legislé

en el Distrito Federal, no pasé inadvertido en la clase, al respecto
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Marbella comentd: “me interesa conocer el tema del aborto, para
tener mis propiasideas sobre el mismo, creo que conlo que investigué
cada quien se podra formar una idea, hay mucha informacién en
la televisién y en la radio, y nos dan muchos puntos de vista, pero
lo mds importante es que como jévenes sepamos respetar nuestras

diferentes puntos de vista, que seamos mds tolerantes.”

Librado y Adridn respecto a temas sobre sexualidad y sus riesgos
en la salud, se cuestionaban: “Ces conveniente usar la pildora del
dia siguiente? icudles son las consecuencias, riesgos y qué se debe

considerar antes de usarlar”

Otros estudiantes prefirieron encaminar sus busquedas hacia la
introspeccién, a sus relaciones sociales mds cercanas y cotidianas

con sus familias y con su cultura.

Francisco Arturo se pregunt6: “Ggué es la contracultura? épor qué
surge la necesidad de ir en sentido distinto de lo que dicen las autoridades

y el poder? dpor qué es necesario crear otras formas de expresion?”

Lorena, Alba, Brenda y Viridiana, cuestionaron: “Gpor qué es tan
comiin el maltrato a las mujeres en el hogar y qué se puede hacer para

prevenirlo y ayudar?”.



Mientras que Anayeli, Isabel, Antonia, Rosa y Noemi reflexionabn:
“Cqué pasa con los valores en la familia y cudles son los valores de nuestras

familia y de las familias que viven en nuestra comunidad?”

En su caso Xochitl, Yeni Maribel y Anayeli encaminaron sus
busquedas hacia la causa de la depresién en los jévenes, ellas
consideran que muchos de los estudiantes viven con depresién y
no lo saben y tal vez esa puede ser una causa de bajo rendimiento

en la escuela.

Por su parte Patricia y Monica se interesaron por el tema de la
depresion en las mujeres y buscaron respuestas, para identificar
cudndo una mujer padece realmente depresién, cémo debe ser

tratada y qué alternativas puede existir para su atencion.

Otras estudiantes, las dos Johanas —como solfamos decirles en
el grupo- se cuestionaron en torno al suicidio, un tema dificil,
que seguramente algunos se han planteado en algiin momento de

su vida.

Todos estos planteamientos se hicieron conforme avanzaba el
curso y el despliegue teérico de los contenidos y competencias a

desarrollar se trabajaban en clase, todo se aprendia sobre la marcha
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y el motor de la dindmica de trabajo era el tema que cada quien

habia elegido de acuerdo a sus intereses.

Las

tiempos y metas bien definidas para que todos los involucrados

18 semanas de trabajo estuvieron programadas con

experimentaran la exigencia de desarrollar el trabajo bajo un plan
previamente establecido y la insalvable necesidad de optimizar el
tiempo en los procesos de investigacién para lograr un trabajo que
serfa presentado frente al grupo y los padres de familia que habfan

aceptado participar en lo que se denominé sesion abierta.

Con una organizacién muy bésica pero bajo un ambiente de
confianza voluntaria e involuntariamente, los profesores de las
diferentes asignaturas nutrieron el proceso: los de Computacién
apoyaron la parte del procesamiento de informacién, comparacién
de datos y las presentaciones ante el grupo, El de Filosofia puso
mayor énfasis en la argumentacién y la expresion asi como en
la consistencia del discurso; el profesor de lengua y literatura,
ademds de trabajar sus propios contenidos apoyo el trabajo en la
aplicacién de estrategias para una mejor redaccién y composicion
de los textos; por su parte los profesores de fisica aportaron temas
relacionados directamente con la asignatura que interesaron a

algunos estudiantes.



El logro de competencias es un proceso individual
que se mejora con el tiempo y no se agota en una
sola experiencia de trabajo. La serie de experiencias
y repeticiones con las caracteristicas particulares
de cada motivo de aprendizaje, hace mds completo
y mds complejo el saber ser, el saber hacer y saber
aprender. No obstante observar y compartir la forma de hacer,
la modificacién de actitudes, el interés de los jévenes cuando
algo llama su atencién es un efimero momento de crecimiento y
alegria en el que el deseo més intimo y “tendencioso” no deja de
ser una arrebatada tentacién a qué contintien apasionadamente sus
busquedas... Pero de antemano se sabe que esa experiencia en el
mejor de los casos, es la preparacién para iniciar otras, no obstante
es mds seguro comenzar a trabajar con ciertas certezas que los

mismos estudiantes al final de sus trabajos comentaron.
Aproximacion a las ciencias

Un logro importante de los estudiantes fue hacer significativos
sus aprendizajes en relacién con las ciencias. Algunos ejemplos se
dieron en la asignatura de Fisica donde el profesor los motivé a
encontrar soluciones y respuestas a las diferentes formas de generar
energfa, que puede ser utilizada para resolver algunas necesidades

domésticas. En este sentido César Eduardo comenta: “Ahora sé la

Toca a cada generacion el reto de reinventar la honestidad

la sensatez y la generosidad; no te des por satisfecho,

con una sociedad que renuncia a reinventar lo mejor que
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hay en el hombre.
Carlos Olmos.

importancia que tiene la salida del sol cada dia, es importante cuidar
el medio ambiente y aprovecharlo, una conclusién importante de
mi trabajo es que si se genera energfa eléctrica a partir de los rayos
solares; nos dimos cuenta que es mejor exponer una celda totalmente
para aprovechar al mdximo su potencial, entonces la hipétesis
planteada al principio del proyecto es correcta, en conclusién la
radiacién solar la podemos ocupar de mil formas una de ellas es la

celda fotovoltdica, colector solar, entre muchos otros”.

Algoimportante es destacar que las estudiantes también encontraron
atractivo trabajar en temas para responderse preguntas bésicas
acerca del funcionamiento de aparatos eléctricos que funcionan con
motor en el hogar, en este caso del tema de electromagnetismo. Al
respecto, Norma Fricka comenté: “Como mujer, la construccién
de un motor fue algo sencillo, a pesar de que al principio cref que
era algo dificil de abordar”. Por su parte Nayeli Edith plante sus
conclusiones de la siguiente manera: “La hipétesis propuesta fue des

posible construir un motor eléctrico en el laboratorio? La hipétesis



resulté acertada y me parecid interesante realizar la prictica, porque
cualquier persona debe pensar que es algo aburrido pero no es asf;
aprendi algo nuevo, que no crefa que yo podria hacer”.

Las experiencias de los estudiantes muestran que cuando se hacen
sesiones atractivas y dtiles acerca de los temas de fisica la experiencia

resulta significativa tanto para hombres como para mujeres.
El medio ambiente, una preocupacion de los jovenes

Otro tema que a los estudiantes llama la atencién por la importancia
para el presente y el futuro es el del cuidado del medio ambiente.
Result6 significativo que los estudiantes que tienen alguna relacién
con el medio agricola y rural presten atencién al fenémeno del
calentamiento global y del uso de transgénicos, estos temas dan a
los estudiantes posibilidades para encauzar sus busquedas y perfilar
algunas ideas para el futuro profesional. Al respecto, después de
hacer su trabajo de investigacién Anselmo comenté: “Elegi el
tema del calentamiento global porque desde nifio creci en el campo
corriendo descalzo sobre la tierra y hoy que lo hago con zapatos de
trabajo la tierra quema mucho més que en aquellos dias, el clima era
diferente a estos dias, cuando debe hacer calor hace frio, cuando no
debe llover llueve. Todo ello me llevé a realizar mi investigacién.
Aunque sea poco lo que haya investigado ahora entiendo el por

qué del cambio del clima, hay un sobre calentamiento global que
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todos hemos generado y si no logramos hacer algo para frenarlo,
en algin tiempo no habrd més vida en la tierra que habitamos.
Les invito a que recapaciten y cuiden la naturaleza, eviten usar
aerosoles, cuiden los bosques, cuiden el agua, no la desperdicien y

no generemos tanta basura”.

Por su parte Daniela Monserrat respecto a su tema comentd: “Los
transgénicos y sus efectos se observan tanto en el ambiente como en
la salud. Es por ello que en lugar de asumir una posicién contraria
e irracional respecto al tema, la gente debe estar informada y hacer
un balance global del costo-beneficio, para los distintos paises y

buscar la mejor alternativa para todos”.

Como puede observarse ademds de que los estudiantes fueron
encontrando informacién y rescatando algunas conclusiones que
los obligan a seguirse preguntando, también es un hecho que ante
semejantes temas comienzan a conformar su sentido ético en torno
a lo que ocurre en el medio ambiente. Por su parte, Carmela, una
estudiante muy sencilla en su forma de ser, de aprender y hablar
extern6 con profunda emocién lo que habfa logrado hacer en el
semestre: “me doy cuenta que todavia no se ha hecho lo suficiente
para no afectar el medio ambiente donde todos habitamos; para mi
el respeto es no alterar todo aquello que estd alrededor, porque es

parte de nuestra vida”.



Los estudiantes y su naciente sentido humanista, su
preocupacion por los otros.

Ser sensible a los temas que a los estudiantes les conmueve es
fundamental para que ellos comiencen a construir una ética basada
en el humanismo real en el que permite que los otros cuestionen la
propia existencia, en el humanismo que hace posible concebir un
mundo diferente, porque en el que se vive ha dejado en pésimas

condiciones a muchos y favorecido a muy pocos.

Un tema recurrente en al menos tres equipos de trabajo fue el
de los nifios en situacién de calle. Los estudiantes conocieron de
cerca las condiciones en que crecen los nifios de la calle; mediante
consulta de informacién por internet, bibliografica y en la visita
a alguna institucién pudieron percatarse que la situacién de los
nifios es muy compleja y no tiene soluciones sin un verdadero
compromiso de las instituciones y la educacién para evitar que las
familias continten en situaciones de riesgo que arrojan a los nifios
y las nifas a la calle. Al respecto la conclusién de Berenice fue la
siguiente: “Es el momento de ver a los nifios como personas con
derechos y no como bichos raros, y que quien tenga la posibilidad
de ayudarlos y comprometerse con ellos lo haga”. Otros sector
orillado a la vulnerabilidad de sus derechos que llamé la atencién

de algunos estudiantes fue el de los migrantes. Al respecto Abel
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concluyé lo siguiente: “Deseo que mi trabajo sea mds que un
simple ensayo, quiero encontrar soluciones y aportar opiniones,
creo que la migracién es muy dificil de evitar, pero también veo que
si trabajamos unidos con el gobierno podemos exigir soluciones
para defender a los trabajadores migratorios, para que realmente
se valore su mano de obra y se les vea como iseres humanos!, es
necesario valorar lo que el trabajo de los migrantes aporta a sus
comunidades, pero también es importante que nos demos cuenta
que los mexicanos también caemos en malos tratos que se les da a

los migrantes del sur”.

La salud de los jovenes

Algunos aspectos de la salud sexual de los jévenes también fueron
motivo de breves monografias acerca del uso de la pildora del dia
siguiente, el abortoyla medicina tradicional, cuyos cuestionamientos
ya se describieron. Como conclusiones se retoman algunas como
la de Marbella quien expresé: “Después de trabajar sobre el tema
del aborto concluy6 que cada persona debe hacerse responsable de
sus actos y nosotros mismos tenemos el derecho de elegir lo que
creamos mds conveniente, sin que alguien nos imponga su manera
de pensar pienso que este tema es siper importante, aunque
muchos piensen que es un tema choteado, particularmente yo estoy

en desacuerdo con la despenalizacién del aborto, pienso que esta



decisién traerd mds abortos, creo que no es justo matar a un feto,
porque este tiene vida y quitdrsela es ir contra Dios, pero lo que
creo que es mds importante es que cada persona piensa diferente y

cada una toma sus propias decisiones”.

Por otra parte los temas relacionados a las salud mental y emocional
fueron motivo de atencién de los adolescentes cuando no encuentran
explicaciones concretas a sus cuestionamientos. Llama la atencién
que diferentes equipos abordaron temas como la depresion en los
adolescentes, la depresion en las mujeres y el suicidio; es sintomdtico
que en las conclusiones de estos temas se haya dejado ver la necesidad
de contar con el apoyo de profesionales en la materia para detectar a

tiempo el problema y evitar soluciones erréneas.

Una mirada a la diversidad cultural

En los asuntos culturales también hubo mucho interés y se noté
que los estudiantes tienen la necesidad de escudrifar en los
origenes de la cultura mexicana, asi como en las manifestaciones
que buscan reivindicar lo que la cultura dominante trata de anular.
En ese sentido Ana Laura concluyé con respecto a la medicina
tradicional lo siguiente: “Hablar de la medicina tradicional es

importante, al igual que la medicina de patente. Por lo que lef creo

72

que se estd haciendo mal uso de la medicina de patente, la mayorfa
de las personas se automedican, se hacen dafio y no saben que
esto las puede conducir a adicciones. Debemos aprovechar mejor
nuestros recursos naturales tratando de buscar el equilibrio de
nuestro organismos con el medio ambiente, ya que con la medicina
tradicional podemos ayudarnos de lo que da la tierra”. Por su parte
Raquel quien practica la danza tradicional prehispanica e investigd
sobre el tema comenta: “Con respecto a la danza concluyo que ésta
es una manifestaciéon cultural que subsiste a través de los siglos,
que nos ha sido heredada; haber realizado este trabajo me sirve

para redactar mejor lo que sé del tema”.

Con respecto al graffiti, otra manifestacién de las culturas juveniles,
Julieta concluy6: “Al elaborar mi monografia sobre el graffiti logré
conocer su historia, origen, sus variantes y en particular los riesgos
que se corren al hacerlo. Ahora creo que todos tenemos algo que
ver con el graffiti, unos viéndolo y otros haciéndolo, también
comprendi que no es correcto hacer graffiti sin antes conocer
su historia y mas que nada los riesgos que se corren al hacerlo
ilegalmente. Pienso que el graffiti estd por todas partes, es un
lenguaje de personas que se apodera de las paredes, con ingenio y
humor expresan desagrados politicos y sociales, odio, ira, injusticia,
muerte, racismo, amor y paz; el graffiti es un medio de expresién y

muchas veces es discriminado sin saber lo que significa”.



Finalmente como negar la situacién de sobrevivencia en el que
se encuentran los jévenes y del cudl demandan respuestas. Es
claro que la mayoria de los estudiantes centraron su atencién en
preocupaciones de lo que viven en su entorno, esto le da un gran
valor al curso y lo hace significativo para los estudiantes que no
se conforman con referentes tedricos de los problemas sino que
ellos mismos intuyen parte de la solucién, como es el caso de Erik
quien concluy6 que: “el comercio ambulante debe regularse de
alguna forma y no debe ser discriminado, pues es una forma de
sobrevivir en la ciudad de México, es importante que el gobierno,
lejos de entrar en conflicto con los vendedores del centro histérico
y los soborne, se preocupe porque haya mis empleos formales y
remunerados que cubran las necesidades, de los que por falta de
empleo recurren al comercio informal. Esto lo comento por lo que
he visto en las entrevistas que hice y porque yo soy uno de los

vendedores ambulantes”.

Se necesitarfa de muchas cuartillas para transcribir las conclusiones
en temas sobre la familia, los valores, las adicciones, entre otros,
pero baste los anteriores para sefialar que cada oportunidad de
interaccién con los estudiantes, cualquiera que sea su interés o su
incertidumbre, es una posibilidad para comenzar a aprender, a
saber y por consecuencia el cursar una asignatura es un pretexto de

algo mds importante.
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Las adversidades y los desafios que se plantean
al proceso de ensenanza

De los 100 estudiantes involucrados un grupo de 26 encontrd
dificultades para completar el proceso, ese grupo marcé desafios
para la propuesta de trabajo ya descrito, las dificultades o

adversidades manifestadas fueron las siguientes:

Pérdida de interés en el tema elegido

Falta de tiempo para buscar informacién
Dificultades en la lectura

Dificultades para expresar por escrito lo investigado

Ausencias constantes a las sesiones

AN B LN —

Necesidad de sesiones mas dindmicas

Ante esta situacién fue necesario cambiar la dindmica y apoyar a
los estudiantes para volver a trabajar estrategias bésicas de lectura
y de redaccién en torno a contenidos sencillos que tuvieran a su
alcance, pero que a la vez los motivara a expresarse de forma
oral y escrita. Por lo tanto nos propusimos investigar en relaciéon
a su autoconocimiento, sus motivaciones y busquedas, lo que
desencadend una mejor participacién de los estudiantes, escribieron
breves ensayos sobre su vida, expresaron en grupo sus experiencias

y proyectos a mediano plazo, lloraron, rieron, se divirtieron,



convivieron y decidieron no abandonar el curso e intentaron seguir
estudiando. Esta variacién en la estrategia permitié identificar
las autolimitaciones que los estudiantes se imponen o que otros
profesores o adultos les imponemos, en muchos casos de forma
inconciente o con pretexto de encuadrar al grupo en la estrategia
que traemos en la mente y en la que tal vez 75 % de los estudiantes
adopta, pero que otro porcentaje no precisamente tiene como

necesidad en ese momento.

Este grupoy algunos otros estudiantes han hecho posible identificar

las necesidades para futuros cursos, tales como:

* Hacer de las sesiones de asesorfa un espacio de didlogo
personalizado, mds cuidado y mds asertivo con respecto
a las inquietudes académicas para el aprendizaje, ideas y

sentimientos de los estudiantes.

* Que los grupos establezcan normas que permitan relaciones
de trabajo més flexibles, paradaroportunidad alosestudiantes
que les cuesta trabajo asumir sus responsabilidades al

primer intento.

* Modificar actitudes de desanimo, cansancio o agobio

causadas por cuestiones académico administrativas que en
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ocasiones se trasladan al aula, eso no quiere decir hacer ajeno

al grupo de las limitaciones humanas del docente.

Definitivamente adaptar y crear nuevas estrategias y técnicas
de aprendizaje y de integracién al grupo que posibilite més
trabajo practico en clase. Tener en cuenta que los estudiantes
tienen mds ocupaciones que la escuela o al menos intereses

mads naturales que la necesidad de estudiar.

Trabajar més en el &mbito de la socializacién, el autoconoci-
miento y la afectividad, para que los estudiantes puedan

expresarse con més facilidad.

Gracias a la respuesta de los padres de familia en las sesiones
abiertas de trabajo, es importante seguir fomentando la
relacién entre la institucion, los estudiantes y los padres de

familia.

El 75% de los estudiantes que concluyeron su proceso
conforme a la cronologfa establecida y lograron los propésitos
iniciales, reportan en su auto evaluacién que los més atil y

valioso del curso fue:



- El haber trabajado con técnicas socio-afectivas para el
auto-conocimiento, el reconocimiento de los demds y
experimentar que es posible el trabajo en equipo.

- La motivacién y la exigencia constante de la eleccién
de un tema de interés personal, con la posibilidad de
trabajarlo en equipo.

- Las estrategias de lectura répida.

- Laformadeensefianza de la metodologfa de investigacion
documental y haber aprendido a procesar informacién en
fichas de referencia y fichas de trabajo para incluirlas en
un escrito académico.

- FEl comenzar a elaborar un protocolo de investigacién.

- El haber podido llamar la atencién de su auditorio en las
sesiones abiertas y mantener el interés.

- FEn general consideran que el curso fue concreto, objetivo

y claro.

Al inicio del tercer semestre los estudiantes manifestaron que la
asignatura de Planeacién y Organizacién del Estudio es oportuna
durante el primer ciclo del bachillerato, porque es basico tener
como herramientas aspectos metodologia para la investigacién y
adquirir estrategias para exponer un tema frente al grupo, pues de

esta manera ganan seguridad y auto confianza.
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* Determinante serd la voluntad de los Consejos Académicos
para desarrollar y recrear formas de trabajo que garanticen
los intereses superiores de los estudiantes en cuanto a lo que
al bachillerato le compete, asi como propiciar el crecimiento
profesional del docente- tutor. Ante todo intencionar, proyectar
un horizonte, seguir el camino, desentrafiar la falsedad de lo
que el estudio implica, des-cifrarlo, quitarle mitos, corregirlo,
reinventarlo, puesto que nuestros conocimientos, como dice
Carlos Olmos, son apenas balbuceos dentro de la complejidad

que nos envuelve.

Finalmente cabe agradecer al equipo de profesores y autoridades del
plantel que allanaron el camino para la experiencia: Felipe Monroy,
Alejandro Villegas, Karina Garcfa, Habacuc Velasco, Concepcién
Alarcén, Guillermo Alegre; al coordinador del plantel Misalet
Aguilar quien apoy6 las sesiones abiertas convocando a los padres
de familia y estimulando el trabajo del Consejo Académico. Un
agradecimiento especial a Isabel Cancino que ley6 esta experiencia
y motivo a compartirla. As{ mismo, fueron oportunos y puntuales
las gestiones y facilidades del personal de la administracién escolar,
el licenciado Isidoro Diaz y el apoyo técnico de Hector Tlatempa
y su equipo, quienes con profesionalismo, permitieron que los
estudiantes contaran con los recursos necesarios para presentar sus

trabajos en sesiones abiertas.



Invitacion

| Instituto de Educacién Media Superior (IEMS), hace

una cordial invitacién para colaborar en los siguientes

nameros de la Serie Cuadernos de Apoyo a la Docencia, los
cuales se constituyen como un espacio que permite dar a conocer
el conjunto de reflexiones derivadas del quehacer docente de la
comunidad académica del Sistema de Bachillerato del Gobierno
del Distrito Federal (SBGDF), asi como de especialistas del
dmbito de la educacién o dreas afines.

Cada numero de la Serie de Cuadernos de Apoyo a la Docencia,
incluird las estrategias educativas, asi como los articulos y ensayos
derivados de la experiencia docente, que tengan como propésito
fundamental elevar la calidad académica de la educacién media
superior, a partir de las siguientes recomendaciones bésicas:

1. Todas las colaboraciones se entregardn en original, elaboradas
e impresas en computadora en procesador de textos Word,
Open Office Writter, o respaldado en formato rtf, a doble
espacio, numeradas consecutivamente, asi como en respaldo
electrénico (disco 3 Y2 o CD), estimando que la cuartilla
tendrd 27 renglones y entre 60 y 64 caracteres y espacios cada
uno. No se aceptaran versiones incompletas.
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El titulo de la estrategia educativa o articulo estard centrado y
se escribird con mayusculas y mintdsculas, segtin el uso comun;
el titulo deberd ser lo més breve y sintético posible.

En hoja de informacién anexa, el autor o autores externos
deberdnindicarsunombreyapellido, instituciénde pertenencia,
drea de conocimiento a la que pertenece, teléfono, direccién
y correo electrénico, asi como un breve curriculum vitae, de
cinco lineas, con el fin de que sea publicado conjuntamente
con el trabajo presentado. En el caso de pertenecer al IEMS,
anexar también afio de ingreso y nombre del plantel adscrito.

Para las referencias en el texto se utilizard la forma Harvard
(por ejemplo: Martinez, 1997, p. 86). En el caso de tres o
més autores se sintetizard en et al. o “y otros” (por ejemplo:
Martinez et al.; 1997, p. 86); sin embargo, los nombres de
todos los autores deberdn aparecer en la lista de referencias al
final del articulo. Los autores deben asegurarse de que las citas y
pies de pdgina en el texto concuerden con aquellas referencias.

Las referencias al final del articulo deberdn aparecer por orden
alfabético como bibliografia.



10.

Los cuadros, gréificas, fotografias, mapas y todo elemento
grifico deberdn presentarse en condiciones adecuadas para
su impresion, anexando dentro del texto referencias precisas
tanto de localizacién como de contenido.

Todas las colaboraciones estardn sujetas a un dictamen del
Comité Editorial. Dichos dictimenes se notificardn a la

brevedad.

Si un articulo no es aceptado, se informara al autor de las
razones por las cuales fue rechazado. Los originales enviados
no serdn devueltos.

El Comité Editorial, se reserva el derecho de sugerir
modificaciones formales a los trabajos que sean aceptados para
su publicacién, asi como publicar los trabajos aceptados en el
numero que estime mas conveniente.

La publicacién de las colaboraciones estard sujeta a la
disponibilidad de espacio de cada nimero. El autor recibird
tres ejemplares del Cuaderno de Apoyo a la Docencia.
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11.

12.

13.

14.

15.

Sélo se recibirdn para su publicacién trabajos inéditos.

El o los autores se comprometen a no someter a ninguna otra
revista su articulo, a menos que el Comité Editorial decline
expresamente su publicacin.

Las ideas contenidas en los textos que se publiquen pertenecen
al autor, quien serd el Gnico responsable de las mismas.

LaDireccién Académicadel IEMS, recibiré las colaboraciones
de miembros de la comunidad académica adscritos a tareas
docentes en el Sistema de Bachillerato del Gobierno del Distrito
Federal, a través del Consultor de la academia respectiva. En
la ausencia del Consultor de la academia, podran ser enviados
directamente a la Direccién Académica o al siguiente correo
electrénico: publicaciones_iems(@yahoo.com.mx

En el caso de colaboraciones externas o de algiin otro integrante
de la comunidad académica adscrita al Instituto, los trabajos
serdn remitidos al titular de la Direcciéon Académica del
IEMS, para su dictamen respectivo a la siguiente direccidn:
San Lorenzo 290, Col. del Valle Sur, Del. Benito Juédrez C.P.
03100, Teléfono: 55 59 56 95.
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