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Resumen

Dar lugar a una nueva experiencia dentro del contexto escolar brinda al profesor nuevas perspectivas para generar un cambio de paradigma socio-educativo que enmarca el sistema de formación del profesor, o, con el que ha trabajado siempre (siempre y cuando haya voluntad y disposición). Situación que lleva a reflexionar sobre las prácticas en el aula, sobre la responsabilidad que tiene el profesor con unos niños que están a la espera de algo que los sorprenda cada vez que entran al salón. La presente experiencia significativa se ubica dentro de un contexto escolar desde la básica primaria. Se establecen configuraciones didácticas a partir de la pedagogía por proyectos, que, desde un interés colectivo se inicia el proceso educativo para dar origen a un proyecto de área siendo los escolares y profesor protagonistas en el proceso con 37 escolares del grado tercero. Tiene el propósito de fortalecer a través de la oralidad en lenguaje la competencia comunicar desde los pensamientos matemáticos establecidos por los estándares básicos de competencias en matemáticas (2006) y lineamientos curriculares (1998). En este sentido, se pretende formar hablantes dentro y fuera del aula y, específicamente en matemáticas permitiendo desarrollar los procesos que establece la competencia comunicar, para que de esta manera el escolar sea capaz de expresar ideas hablando y escribiendo, comprender, interpretar, construir, hacer observaciones, conjeturas, presentar argumentos, contra-argumentar y evaluar construyendo su seguridad en la voz.
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CONTEXTUALIZACIÓN

La experiencia se desarrolla en el aula de 3:02 (tercero cero dos) de la I.E. Agroecológico Amazónico Buinaima del municipio Florencia-Caquetá con un grupo de 37 estudiantes que residen en su mayoría cerca del establecimiento educativo. La mayoría de escolares habitan

en sus casas familias extensas (no solo padres e hijos). Los padres tienen empleos informales y hacen parte de los estratos socio-económicos 1 y 2 según el Sisbén, aunque la Institución Educativa (I.E) se encuentra en una zona de invasión a su alrededor (Ciudadela habitacional siglo XXI) y como consecuencia la mayoría de niños que asisten a la I.E residen dentro de esta zona.

El trabajo del aula comienza la primera semana del mes de febrero del año 2017 como consecuencia de un traslado de instalación anunciado en diciembre del año 2016 (el antiguo Buinaima se encontraba en el kilómetro 5 vía a Morelia), dando lugar a traslado de inmobiliarios para establecer las condiciones necesarias en el establecimiento educativo. Se comienza a trabajar desde el factor producción textual oral para la construcción de la voz del niño y para la construcción de reglas y pautas de interacción. Al comienzo de cada clase se realiza un ritual, permitiéndole al niño por medio del habla informal participar en diálogos en parejas, en grupo pequeño, en mesa redonda de toda la clase, además de, aprender a tomar la palabra, respetar el turno de la conversación, guardar silencio activo (escuchar para comprender), formular preguntas, pedir aclaraciones, responder preguntas. Con el fin de potenciar un proceso general en matemáticas que es la comunicación desde los pensamientos que platea los Lineamientos en Matemáticas (MEN, 1998) y, Estándares en Matemáticas (MEN, 2006).

Para desarrollar la propuesta se plantearon dos tipos de propósitos generales: comunicativos y didácticos. Desde el propósito comunicativo se forma al estudiante en oralidad para el desarrollo de la competencia comunicar en matemáticas, y, desde el segundo propósito situado en lo didáctico, porque se realiza un trabajo sistemático, pensado y organizado.

PROBLEMÁTICA

La problemática que sustenta la experiencia surge desde tres campos en particular: el profesor, los escolares y la evaluación.

El profesor. Con el cambio de ubicación de la I.E. Agroecológico Amazónico Buinaima, se establece una reestructuración del personal escolar. Los profesores y escolares fueron quienes “sufrieron” las consecuencias del traslado de instalaciones. En este orden, se realizan ajustes de los profesores que venían orientando clases en la Básica Secundaria, para completar las

nuevas exigencias que solicitaba la Básica Primaria (En el nuevo Buinaima, se ubicó más cursos de primaria, disminuyendo los que había en secundaria).

Con la incertidumbre de ser un profesor joven y con poca experiencia en el aula, se asume un nuevo reto. Pero este reto iría con grandes falencias. Acostumbrado a diligenciar libros de textos desde contenidos y algoritmos matemáticos, con preparación muy vaga frente a las otras disciplinas, con saber didáctico muy superficial y sin idea alguna sobre qué es y para qué sirve una configuración didáctica se asume un tercero de primaria.

Los escolares. Los niños y niñas llegan al grado tercero dos (3-02), la mayoría muy tímidos al ver un profesor nuevo en el aula. Todos con la alegría y la emoción que da volver a ver sus compañeros y el polideportivo que iban a estrenar. Se identifica durante la primera semana del mes de febrero su afán a la codificación (transcribir de cartillas, hacer dibujos, llenar el cuaderno), que no implicara hablar para sus compañeros y el profesor. En matemáticas, se identifica que en sus cuadernos de segundo se impartía: el concepto, el proceso algorítmico y la codificación de números y letras haciendo del cuaderno un libro. En este orden, los Lineamientos Curriculares en Matemáticas (1998) plantea que los profesores no escuchan a sus estudiantes, se preocupan por terminar el concepto matemático y ver si lo comprendieron a través de una evaluación llena de algoritmos sin tener en cuenta los procesos que se deben desarrollar en el escolar.

“En nuestras clases los profesores necesitamos escuchar lo que los estudiantes comprenden, lo que ellos saben, lo que ellos piensan sobre las matemáticas y sobre su aprendizaje, escuchar las preguntas que hacen y las que no hacen, etc., para conocer cómo van sus procesos de razonamiento, de resolución de problemas, etc., para orientar el uso del lenguaje matemático y ayudarlos a desarrollar su habilidad para comunicar matemáticas.” (MEN, 1998, p.75)

Consecuencia de una serie de situaciones que se evidencia en las clases de matemáticas: no se trabaja desde un enfoque sociocultural y sin la necesidad de una Secuencia Didáctica que complejice los procesos de aprendizaje en el escolar. En este sentido, Quiroga (2015) afirma que, las prácticas de enseñanza del profesor, en lo posible, deben inscribirse en una aproximación sociocultural a las matemáticas y a la educación matemática, puesto que, no tiene sentido ubicar la clase de matemática solo para esa clase, o, en el contexto único de la persona. Debe estar influenciada desde factores históricos, culturales y sociales del escolar dejando a un lado la matemática mecanicista. Planas (2010) considera que la falta de atención a lo social y

lo cultural puede estar justificada porque se ha decidido dar prioridad a otras cuestiones, pero aun así esto debe asumirse como una limitación, del mismo modo que es una limitación no atender a lo cognitivo, en este sentido se considera que también es limitación no atender a un enfoque sociocultural que le permita al docente conocer a sus estudiantes, entender sus interés y necesidades.

La evaluación. Los escolares limitaban sus procesos de aprendizaje en transcribir letras y números que no generaban ningún proceso metacognitivo. Su evaluación no iba más allá del cuaderno, es decir, se evaluaba teniendo en cuenta la codificación que el escolar realizaba durante las clases, el escolar era partidario del silencio en el aula donde su oralidad se veía limitada. Como consecuencia, la clase de matemáticas no era muy diferente, no se tenía en cuenta el desarrollo de competencias, o, simplemente no se conocían. En este orden, García, et al. (2012) señala que “la clase de matemáticas debe ser, entonces, el lugar para que los estudiantes se involucren en diferentes situaciones matemáticas que les facilite la comunicación oral y escrita de ideas matemáticas, su verificación, negociación y validación individualmente y colectivamente.” (p.71)

PERSPECTIVA O ENFOQUE TEÓRICO

Los enfoques teóricos a desarrollar durante el proyecto se fundamentan en: enfoque sociocultural, pensamientos matemáticos, procesos matemáticos, competencia comunicar y configuración didáctica.

Enfoque sociocultural:

La experiencia se ubica desde un enfoque sociocultural que aporta elementos esenciales para comprender la relación entre los escolares en el mundo social y los procesos de apropiación de las prácticas sociales. Vygotsky (1979), señala que todo aprendizaje en la escuela siempre tiene una historia previa, todo niño ya ha tenido experiencias antes de entrar en la fase escolar, por tanto, aprendizaje y desarrollo están interrelacionados desde los primeros días de vida del niño Vigosky (1979, en Carrera y Mazzarella, 2001, p.4). En este sentido se entiende que para conocer y acercarse al niño es necesario conocer su historia, intereses, sus relaciones sociales, siendo estas fundamentales para que el niño le dé significado a las situaciones y a su propia actividad en función de sus características personales, conocimientos, motivaciones, experiencias, etc.

Desde la perspectiva sociocultural en matemáticas, Planas (2010) menciona que, “los enfoques socioculturales en educación matemática toman el conocimiento matemático como construcción social y centran su atención en el análisis de los procesos por los cuales esta construcción social se produce” (p.5), en este sentido el conocimiento matemático que apropia el escolar durante su formación debe ser orientado a un constructo social, cultural e histórico, por esta razón es fundamental que el conocimiento matemático se incorpore con la vida social y cultural de los estudiantes como lo menciona Quiroga (2015) “El conocimiento matemático ha de articularse con la vida social y cultural de estudiantes y profesores. Como construcción social de significados, este conocimiento debe incorporar los intereses y afectividades de la clase como comunidad de aprendizaje” (p.25) en este sentido es importante que el profesor de matemáticas potencie el conocimiento matemático, no solo desde lo cognitivo se debe propiciar condiciones en el aula de clase donde el conocimiento matemático sea construido dentro un contexto social.

Igualmente, Planas (2010) menciona que, “los enfoques socioculturales nos recuerdan que los fenómenos a explicar son situaciones reales, actos de habla, de modo que la acción sobre la práctica tiene consecuencias en la construcción teórica, y viceversa” (p.7), formando a escolares-ciudadanos capaces de afrontar situaciones que enmarquen su cotidianidad permitiéndoles establecer relación en el conocimiento adquirido en el aula y el cómo lo puede usar dentro de su contexto sociocultural.

Pensamientos Matemáticos:

En este sentido, la experiencia se desarrolla desde una disciplina en particular en el contexto escolar (Matemáticas), en lo relacionado con lo propuesto desde “El Ministerio de Educación diseñará los lineamientos generales de los procesos curriculares y, en la educación formal establecerá los indicadores de logros para cada grado de los niveles educativos, tal como lo fija el artículo 148 de la presente ley” (MEN, 1998, p.17). De manera puntual los lineamientos proponen organizar el currículo en matemáticas mediante procesos generales (competencia matemática), conocimientos básicos (pensamientos) y el contexto.

Ubicando los conocimientos básicos como los procesos específicos que desglosan y desarrollan en pensamiento matemático y los sistemas propios de las matemáticas, articulados con el desarrollo de los siguientes pensamientos: pensamiento numérico y sistemas numéricos, pensamiento espacial y sistemas geométricos, pensamiento aleatorio y sistema de datos,

pensamiento variacional y sistemas algebraicos y analíticos. Siendo necesario pasar de una enseñanza por contenidos y procesos algorítmicos a una enseñanza a potenciar el desarrollo de competencias matemáticas en los conocimientos básicos. A continuación, se da una breve conceptualización de cada pensamiento:

Pensamiento numérico y sistemas numéricos. Fundamentado en un sentido mucho más genérico que el numérico, incluyendo un sentido operacional (destrezas numéricas, habilidades, comparaciones, estimaciones).

Pensamiento espacial y sistemas geométricos. Considerados procesos cognitivos mediante el cual el escolar construye y manipula representaciones mentales de los objetos del espacio.

Pensamiento métrico y sistemas de medidas. Centrado en el desarrollo de estimaciones por medio de imágenes mentales del espacio para la comprensión de diversos sistemas, unidades y procesos de medición.

Pensamiento aleatorio y sistemas de datos. Relacionado con la probabilidad y la estadística a partir de problemas que contengan cierto grado de indeterminación permitiendo exponer al escolar argumentos estadísticos, encontrar diferentes interpretaciones y tomar decisiones.

Pensamiento variacional y sistemas algebraicos y analíticos. Involucra conceptos y procedimientos a partir del cambio y la variación.

Además, se establecen unos procesos generales que puedan ser desarrollados dentro de los conocimientos básicos, como se muestra a continuación.

Procesos matemáticos:

Son la base fundamental en el desarrollo de pensamiento matemático en el estudiante, en este sentido se desarrollan las actividades matemáticas van emergiendo los contenidos matemáticos. De esta manera, el Ministerio de Educación Nacional (MEN, 1998) presenta una primera aproximación al concepto de competencia y se precisa esta postura en el marco del estudio de la estructura curricular, desde la perspectiva de cinco procesos general presentes en toda actividad matemática de enseñanza y aprendizaje, lo que ahora se llama ser matemáticamente competente.

Desde esta perspectiva, en la estructura curricular de matemáticas se establecen los siguientes procesos generales (competencias): la resolución y el planteamiento de problemas, el razonamiento, la comunicación, la modelación, la elaboración, comparación y ejercitación de procedimientos. Se da una breve descripción de los procesos, teniendo en cuenta que la experiencia se encuentra centrada en el desarrollo del proceso comunicativo:

La resolución y el planteamiento de problemas. Referido a resolver y platear problemas permitiéndole a los escolares usar matemáticas, desarrollar estructuras cognitivas para identificar aspectos relevantes de un problema.

El razonamiento. Referido a ordenar ideas para llegar a una conclusión. Incluye dar cuenta del cómo y por qué de los procesos tomados para la solución de problemas matemáticos.

La comunicación. Referido al reconocimiento del lenguaje matemático. Donde el escolar sea capaz de comprender, interpretar, expresar y evaluar ideas matemáticas por medio de argumentos.

La modelación. Referido al proceso cognitivo para establecer diferentes modelos que difieran en un sistema de representación. Se concibe en resolver problemas de la cotidianidad por medio generan modelos matemáticos o mediante el proceso inductivo.

La  elaboración,  comparación  y  ejercitación  de  procedimientos.  Referido  los procesos aritméticos, geométricos, métricos, estadísticos y analíticos por medio del

“saber hacer”.

En este sentido, se enmarcan la serie de procesos matemáticos que el escolar debe desarrollar en las clases de matemáticas. El docente es quien brinda las condiciones para potenciar las competencias con niveles de complejidad, para la experiencia se potencia el desarrollo de la competencia comunicar en los niños de tercero. A continuación, se brinda algunas perspectivas teóricas concernientes a la comunicación.

Competencia comunicar:

Si bien, la experiencia se enfoca en el desarrollo de la competencia comunicar que se concibe  como  la  capacidad  comprender,  interpretar,  expresar  y  evaluar  ideas matemáticas  por  medio  de  argumentos.  Es  importante  tener  claro  que  es  una

competencia matemática. Siguiendo los conceptos elaborados por los equipos de expertos de PISA, la competencia matemática se describe como:

La capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las matemáticas en distintos contextos. Incluye el razonamiento matemático y la utilización de conceptos, procedimientos, datos y herramientas matemáticas para describir, explicar y predecir fenómenos. Ayuda a los individuos a reconocer el papel que las matemáticas desempeñan en el mundo y a emitir los juicios y las decisiones bien fundadas que los ciudadanos constructivos, comprometidos y reflexivos necesitan. (PISA, 2012, p.9)

En este sentido Fandiño (2006) afirma que la competencia va más allá de un saber hacer, implica también un desear hacer. Situando la competencia matemática en tres aspectos claves para su desarrollo: desde el conocimiento de la disciplina (cognitivo), desde la disposición, voluntad y el deseo de aprender (afectivo) y, el hacer, la presencia de acción (la tendencia de acción). Al igual, los Estándares Básicos de Competencias de Matemáticas (2006) señala que, las competencias matemáticas no se alcanzan por generación espontánea, sino que requieren de ambientes de aprendizaje enriquecidos por situaciones problema significativas y comprensivas, que posibiliten avanzar a niveles de competencia más y más complejos orientando al desarrollo de las competencias, en particular de la competencia comunicar.

El MEN (1998) establece unos subprocesos con niveles de complejidad para potenciar la competencia comunicar:

Expresar ideas hablando, escribiendo, demostrando y describiendo visualmente de diferentes formas.

Comprender, interpretar y evaluar ideas que son presentadas oralmente, por escrito y en forma visual.

Construir, interpretar y ligar varias representaciones de ideas y de relaciones.

Hacer observaciones y conjeturas, formular preguntas, y reunir y evaluar información. Producir y presentar argumentos persuasivos y convincentes. (p.74)

Cada subproceso del proceso general que se esté trabajando, ubica al profesor de matemáticas. Lo que debe desarrollar en los escolares, permitiéndole ubicarse desde lo didáctico y

disciplinar. En matemáticas, los Estándares Básicos de Competencia Matemática (2006) afirma que, “no son un lenguaje, pero ellas pueden construirse, refinarse y comunicarse a través de diferentes lenguajes con los que se expresan y representan, se leen y se escriben, se hablan y se escuchan. De este modo, los estudiantes compartan el significado de las palabras, frases, gráficos y símbolos, aprecien la necesidad de tener acuerdos colectivos y aun universales y valoren la eficiencia, eficacia y economía de los lenguajes matemáticos”. (p.54)

En conclusión, se pretende a través de la competencia comunicar, construir evidencias comunicables, argumentadas. Estas, “se construyen y sustentan desde la calidad de la actividad matemática de aprendizaje del estudiante, es ella la que direcciona el desarrollo de las competencias del estudiante”. (Quiroga, 2015, p.24) Pero, queda la incertidumbre del cómo, a continuación, se platea la configuración didáctica que se adoptó para el desarrollo de la experiencia.

Configuración didáctica:

Para Pérez y Rincón (2009), una configuración didáctica es la manera particular que despliega el docente para favorecer los procesos de construcción del conocimiento en el aula. Esto implica una construcción elaborada en la que se puede reconocer los modos como el docente aborda múltiples temas de su campo disciplinar y desde los campos disciplinares que se trabaje en clase. En este sentido, la experiencia aborda la configuración didáctica pedagogía por proyectos y, desde un proyecto de área se trabaja una secuencia didáctica que permita abarcar los niveles de complejidad de la competencia en matemáticas.

En el mismo orden, Pérez y Rincón (2009), conciben la pedagogía por proyectos como una propuesta para el desarrollo de los currículos escolares orientada hacia la integración de los aprendizajes desde las diferentes disciplinas, tanto los que están abordando en el momento como los ya trabajados. Siendo de esta manera, indispensable que el docente que adopte esta configuración didáctica tenga claro el saber disciplinar de cada área para no perder el rumbo del desarrollo de la configuración. Al igual, Josette Jolibert (1994) define la pedagogía por proyectos como “estrategias para la formación de personas que apuntan la eficiencia de los aprendizajes y a la vivencia de valores democráticos, a través de un trabajo cooperativo, de co-elaboración del plan, de co-realización, de co-teorización que debe involucrar a los actores: maestros-alumnos”. (Citado de Pérez y Rincón, 2009, p.23). Esto le permite al escolar partir de

una pregunta de acuerdo a sus intereses, brindando la posibilidad de aprender nuevos conceptos, formas de relacionarse desde un trabajo cooperativo, tolerante, solidario permitiendo valorar la opinión del otro, ubicarse en un ambiente de democracia propiciando una forma de aprender a prender.

“Estas tareas y procesos se inscriben en situaciones de aula que propicien la formulación y solución de situaciones problemas contextualizados, que generen en el estudiante voluntad, disposición, persistencia y continuidad en su actividad matemática de aprendizaje” (Penalva y LLinares, 2011).

Una vez se establezca estas condiciones de relación disciplinar por un interés en particular se da lugar al desarrollo de una secuencia didáctica (SD). Encargada de concretar unos propósitos específicos de enseñanza y aprendizaje planeados por el docente y vincula unos saberes en particular. Para Pérez y Rincón (2009) señalan que una secuencia didáctica debe estar construida por una sucesión de actividades, acciones e interacciones, debe ser posible evidenciar el criterio de asignación de complejidad entre actividades a medida que transcurre su desarrollo. En el caso de la experiencia, se realizaron actividades que a partir del habla informal de los niños desarrollaban la competencia comunicar en matemáticas a medida que el proyecto lo exija.

DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

La experiencia significativa da lugar en la primera semana del mes de febrero del 2017 con los estudiantes de 3:02 de la Institución Educativa Agroecológico Amazónico Buinaima indagando desde sus intereses, cotidianidad y expectativas de aprendizaje apoyado por la pedagogía por proyectos que se trabaja en el aula de clases. Inicialmente, la propuesta del proyecto nace desde conversatorios y asambleas realizadas con los chicos en el cual exponen un interés en particular: conocer el mundo (específicamente lugares del mundo), con preguntas como: ¿Cómo es Bogotá y Medellín?, ¿Cómo es Francia, Brasil, Perú y Venezuela?, ¿Cuántos días me demoro en llegar a Francia?,¿Qué comen en china?, ¿Cómo es el mundo?... Desde estas preguntas se debate cual les interesa más y se llega a que la mayoría querían saber ¿Cómo es el mundo?, En este sentido, da continuidad con el proceso de indagación. Se presenta a los chicos un documental de History sobre la tierra “Origen de la tierra - Como se hizo la tierra” generando nuevos intereses de aprendizaje orientados a la tierra, pero desde fenómenos que tienen explicación ambiental y científica capaces de generar catástrofes o degradación ambiental con preguntas como: ¿Qué hay dentro de la tierra? (siendo esta la pregunta del proyecto), ¿Por qué se produce los terremotos y los temblores?, ¿Cómo llegaron los humanos

a la tierra?, ¿éramos un mico?,¿Por qué un volcán bota lava?, desde la pedagogía por proyectos trabajado en el aula, los nuevos intereses de los estudiantes y a la pregunta general para el proyecto se realizan grupos de expertos para trabajar temas en particular de la tierra (volcán, Océano y Minas), donde se pretende conocer e interiorizar cada tema desde su origen, aspectos físicos, qué contienen y las implicaciones ambientales que ha tenido y que puede tener en la tierra. Siendo los estudiantes quienes generen conciencia y conozcan el por qué suceden este tipo de eventos ambientales capaces de generar algún tipo de catástrofe.

En este orden, la pregunta del proyecto da lugar a establecer las actividades desde las diferentes disciplinas encaminadas al proyecto. En particular, desde matemáticas se inicia a trabajar desde los sub-procesos que enmarcan la competencia comunicar abordados desde los pensamientos métricos y sistemas de medidas y, desde el pensamiento espacial y sistemas geométricos. Se establece las siguientes actividades que se realizaron en el mes de febrero y marzo para el desarrollo de la secuencia en matemáticas:

A partir del proyecto y los conversatorios realizados en torno a conocer sobre la tierra, se organizan en grupos de expertos para reconocer las nociones sobre horizontalidad, verticalidad y como se relacionan las columnas y filas.

Determinar las medidas con patrones arbitrarios y estandarizados en el diseño del cuadro de integrantes del grupo de expertos y el cronograma del proyecto.

Conversatorio sobre propuesta de tiempo para desarrollar el proyecto.

Conversatorio para hablar de: ¿Qué es un cronograma? ¿Cómo podemos planear el proyecto?, propuestas de cronograma y criterios para la elaboración de un cronograma.

A partir del proyecto y los conversatorios realizados en torno al proyecto los misterios de la tierra diseñar el cronograma de actividades estableciendo las fechas de desarrollo.

Determinar las medidas con patrones arbitrarios y estandarizados en el diseño del cuadro de actividades.

Organización del cronograma de actividades en el cuadro diseñado columnas, filas, horizontal, vertical, medidas, manejo de patrones estandarizados (regla).

Conociendo las actividades realizadas en las clases de matemáticas, se da lugar a la secuencia planteada desde tres momentos para la competencia comunicar:

Primer momento: Producción semiótica. Desde el proyecto surge la necesidad de realizar una representación tabular que contenga los integrantes de expertos y un cronograma de las actividades a realizar durante el proyecto.

Sesión 1. A partir de la construcción de la representación tabular se empieza a socializar las preconcepciones que tenían los escolares sobre las columnas y filas. Desde sus equipos de expertos cada escolar compartía a sus compañeros lo que creía que eran estas dos palabras, para luego ser compartido en un conversatorio; No fue muy complejo llegar asociar estas dos palabras, la mayoría coincidieron señalando desde la estructura del salón que: “la columna es eso que sube”, “la columna es la pared que va para arriba”, “las filas son como nos acomodamos en formación”. Desde la horizontalidad y verticalidad, la mayoría de escolares coincidían en sus movimientos y gestos con sus manos para dar la noción de estas palabras señalando que: “es cuando va hacia arriba”, “es cuando va hacia delante”, “es cuando va hacia el lado”, era evidente que ya tenían nociones independientemente de que hayan o no acertado en lo que decían, aunque la clase presenciaba observadores pasivos.

Sesión 2. Identificar como es una representación tabular.

Sesión 3. Conversatorios para hablar de las líneas de la representación tabular. Sesión 4. Conversatorios para hablar sobre las columnas, filas, horizontal y vertical, Sesión 5. Realizar en el tablero columnas y filas, además líneas horizontales y verticales, Sesión 6. Establecer relaciones entre las cuatro palabras y las líneas de la representación tabular. Finalmente se generó una noción más acertada estableciendo relaciones entre las palabras, es decir, como lo vertical “va hacia riba” y la columna también y, como lo horizontal “va de lado” y las filas también, fue más fácil interiorizar estas palabras desde sus relaciones.

Segundo momento: Comprensión semiótica. Una vez que se logra interiorizar desde sus palabras estos cuatro aspectos se da lugar hablar de ¿Qué es un cronograma?, ¿Qué actividades se van a desarrollar?, ¿En qué tiempos?, sin dar respuesta a la primera pregunta que se planea, pero ya teniendo claro las actividades a realizar durante el proyecto se empiezan a cuestionar en los tiempos.

Sesión 7. Tomando unas de las actividades del proyecto (ver un documental), empiezan a dar tiempos al azar como los siguientes: “dos semanas”, “tres meses”, “un día” … Cuando se dan esos tiempos, se les realiza otro tipo de preguntas: ¿Cuántas semanas tiene un mes?, ¿Cuántos

días tiene una semana?, ¿Cuántos meses tiene un año?, y, de inmediato arrojaron respuestas como las siguientes: “un mes tiene tres semanas”, “un año tiene diez meses”, “una semana tiene cinco días” y contra argumentaban otros diciendo, “no, una semana tiene siente días”, “no, un mes tiene cinco semanas”.

Sesión 8. Razón que llevó a revisar y al diseño del calendario del año 2017. Revisando un calendario identificaron de manera inmediata que un año contiene 12 meses, pero les era difícil identificar cuantas semanas tiene un mes y cuantos días tiene una semana.

Sesión 9. Se continuó con el diseño, lo cual fue un trabajo muy tedioso y complejo ya que simplemente se les brindó los días que contenía cada mes y la abreviación de los días de la semana en cada uno de los meses.

Sesión 10. La construcción del calendario se tardó bastante tiempo por factores como: no estaban acostumbrados a usar una regla y se les dificultaba pasar de un mes al otro, es decir, si el mes de febrero finaliza un martes, entonces el mes de marzo comenzaría un miércoles.

Sesión 11. Fue necesario el trabajo en cada equipo de experto, además de los conversatorios para que desde ese diseño comprendieran que una semana contiene siete días y que un mes contiene cuatro semanas.

Sesión 12. Trabajo continuo con las representaciones de los tiempos y sus equivalencias.

Tercer momento: Tratamiento semiótico. Teniendo las actividades a desarrollar en el proyecto y estableciendo diferencias en los tiempos se da lugar a la construcción del cronograma, pero aún no se daba respuesta a ¿Qué es un cronograma?,

Sesión 12. Se realiza un conversatorio sobre como asociar los meses del año (los que quedaban) a las actividades programadas. En el conversatorio se dan respuestas como las siguientes: “marcando x en el calendario que hicimos”, “en un cronograma”, “escribiéndolo en el cuaderno”. Asociando la primera respuesta con las actividades al lado derecho del tablero y el calendario al lado izquierdo, un estudiante dijo “hacer una tabla”.

Sesión 13. El trabajo anterior dio lugar a dar respuesta al qué es un cronograma, razón que conduce al diseño del cronograma para el proyecto.

Sesión 14. El proceso de tratamiento fue el más complicado. Durante el desarrollo del primer diseño de cronograma se evidenció que muchos no usaban regla (se guiaban con los cuadros del cuaderno), quienes la usaron hacían las columnas con desviación al igual que las filas, quienes hicieron el cuadro simétrico lo hicieron muy pequeño teniendo en cuenta que el mismo debía contener las actividades y cada mes. No sabían cómo usar la regla para la construcción

de filas y columnas, desconocían las unidades que contiene y, su pensamiento espacial aún no se encontraba desarrollado.

Sesión 15. Fue necesario varios conversatorios que permitiera a cada uno mostrar su diseño dando lugar a reflexionar sobre la construcción realizada. En el diseño del cronograma finaliza después de seis clases de matemáticas con un diseño colectivo desde el tablero, donde pasaban de tres a cuatro escolares utilizando una regla de 100 cm y marcador mejorando el pensamiento espacial.

Hasta aquí se presentó un fragmento de la experiencia (lo que se ha realizado hasta el momento), aun se continúa trabajando en potenciar el proceso comunicar desde matemáticas. Se ha programado diseñar la carta de navegación que contenga el título del proyecto, los integrantes, el logo, el cronograma de actividades donde cada escolar aporte al diseño desde criterios justificados por el mismo. Además, se tiene programado hablar del presupuesto para cada una de las actividades programadas y a la espera de lo que el proyecto surja.

RESULTADOS

1. Se construye seguridad de la voz en el aula del escolar.

2. Se construye reglas y pautas de interacción.

3. El escolar es capaz de expresar ideas hablando a partir de las actividades desarrolladas.

4. El escolar logra comprender desde el colectivo las ideas expresadas.

5. El escolar construye desde su sistema de representación (escrito, formas, dibujos, etc).

6. Se genera noción del espacio (pensamiento espacial).

CONCLUSIONES

· El factor de oralidad le permite al docente establecer un ambiente de aprendizaje, siendo los escolares los mismos moderadores de su participación dentro y fuera del aula.

· La pedagogía por proyectos le permite al docente desde un interés colectivo de los escolares incorporar desde un proyecto de área una secuencia didáctica que le permita trabajar las diferentes disciplinas encamadas en el proyecto, se motiva al desear hacer.

· La planeación del docente es fundamental para generar una proyección de las orientaciones en sus clases encaminadas a los estándares y lineamientos curriculares de su disciplina.

· En matemáticas, desarrollar un trabajo didáctico desde los procesos generales le permite al docente usar los conocimientos básicos encaminados al desarrollo de la competencia.

· Abrir espacio a una nueva experiencia en el contexto escolar, me permitió reestructurar la labor como docente y reflexionar sobre el compromiso social en la formación de los escolares.

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

García, B. (2015). Competencias Matemáticas, Expectativas de Aprendizaje y Enculturación Matemática, Florencia-Caquetá. Documento PDF [en línea] disponible URL: https://www.uac.edu.co/images/stories/publicaciones/revistas_cientificas/escenarios/v olumen-13-no-1/articulo02.pdf
Garcia, B. Et.al. (2012). Competencias Matemáticas: un estudio exploratorio en la educación básica y media:

MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. (1998). Lineamientos curriculares para la educación básica. Matemáticas. Santafé de Bogotá, Colombia. Documento PDF [en

línea] disponible URL: http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-

 HYPERLINK "http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-89869_archivo_pdf9.pdf" 89869_archivo_pdf9.pdf
_________________ (2006). Estándares Básicos de Competencias en Matemáticas, Potenciar el pensamiento matemático: ¡un reto escolar!, Bogotá- Colombia. Documento PDF [en

línea] disponible URL: http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-

 HYPERLINK "http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-116042_archivo_pdf2.pdf" 116042_archivo_pdf2.pdf
Pérez, M. y Rincón, G. (2009). Actividad, Secuencia Didáctica y Pedagógica por Proyectos: Tres Alternativas para la organización del trabajo Didáctico en el Campo de lenguaje. Bogotá. CERLALC

PISA. (2012). Marco de evaluación conocimientos y habilidades en ciencias, matemáticas y

lectura. OECD. Documento PDF [en línea] disponible URL: http://www.mecd.gob.es/dctm/inee/internacional/pisa2012/marcopisa2012.pdf?docum entId=0901e72b8177328d
Planas, N. (2010). Las teorías socioculturales en la investigación en educación matemática: reflexiones y datos bibliománticos. Universidad Autónoma de Barcelona. Documento

PDF [en línea] disponible URL: http://pagines.uab.cat/nuria_planas/sites/pagines.uab.cat.nuria_planas/files/SEIEM_Ll eida.pdf
