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REFLEXION EN LA CLASE DE DIDACTICA DE LAS
MATEMATICAS SOBRE UNA “SITUACION RICA"

Vicencg Font

Departamento de Did&ctica de las CCEE y de la matematica de la Universidad de Barcelona

Introduccion

En este capitulo vamos a explicar la puesta en practica con estudiantes de magisterio de
algunas actividades de la unidad “Disefio y gestion de unidades didacticas” del libro
“Fundamentos de la Ensefianza y el aprendizaje de las matematicas para maestros”
(Godino, Batanero y Font, 2003).

El objetivo principal de la secuencia de actividades que vamos a comentar es introducir
a los futuros maestros en la reflexion sobre el disefio de una secuencia didactica para
alumnos de primaria que tenga en cuenta la globalizacion de contenidos. Se trata
fundamentalmente de que los futuros maestros reflexionen sobre las proyectos de
trabajo por empatia ya que se pretende que experimenten primero como alumnos un
proyecto de trabajo para después reflexionar como futuros maestros.

Las clases que se van a comentar con mas detalle forman parte de una secuencia de
clases relacionadas entre si. Por este motivo, la exposicion que sigue contempla algunas
consideraciones sobre las clases anteriores y las posteriores. EI esquema que se seguira
es el siguiente:

1) Clases anteriores
1.1) Introduccion del profesor
1.2) Lecturas introductorias
2) Clases que se desarrollan

2.1) Resolucion de una secuencia de 12 actividades correspondientes al proyecto
"Construimos nuestra casa".

2.2) Reflexion, desde el punto de vista del maestro, sobre las 12 actividades.
3) Clases posteriores

3.1) Desarrollo de los contenidos relacionados con la secuencia de 12
actividades.

3.2) Disefio de actividades para continuar la secuencia inicial de 12 actividades.

En la introduccion del profesor (apartado 1.1) se comenta primero que se entiende por
“situacion rica” y se explica que tanto los centros de interés como los proyectos de
trabajo son intentos de presentar a los alumnos "situaciones ricas". También se comenta
que estas dos metodologias de trabajo en el aula son el resultado de un largo proceso
gue va de las matematicas modernas descontextualizadas a la contextualizacion de las
matematicas escolares actuales.

Como conclusion de estas reflexiones introductorias los futuros maestros han de tener
claro que: 1) la importancia que tiene contextualizar el conocimiento matematico es hoy
en dia ampliamente asumida, y 2) para que la contextualizacion de las matematicas no
se quede en un simple maquillaje de las matematicas escolares de siempre hay que
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buscar situaciones "ricas", las cuales implican tanto una contextualizacion como una
globalizacion de los contenidos. 3) uno de los objetivos de la secuencia de actividades
que van a resolver a continuacion es que ellos reflexionen, como futuros maestros, sobre
una situacion “rica” que contempla tanto la contextualizacion como la globalizacién de
contenidos

En la introduccion del profesor se comentan también los diferentes niveles de analisis
didactico (analisis epistemoldgico sobre la organizacién de los contenidos, analisis
cognitivo y analisis propiamente didactico) y se pretende que los futuros maestros
tengan claro que uno de los objetivos de la secuencia de actividades que van a resolver a
continuacion es que ellos realicen un analisis que contemple estas tres dimensiones.

En el apartado 1.2 se comentara que los alumnos realizarén la lectura y discusion de tres
articulos relacionados con los centros de interés, los proyectos de trabajo y el enfoque
globalizador. La puesta en comin ha de permitir llegar a conclusiones sobre: ¢por qué
utilizar contextos?, diferencias sobre centros de interes y proyectos de trabajo, aspectos
mas relevantes de la organizacion de un proyecto de trabajo, etc.

En el apartado 2.1 se explica como los futuros maestros resolvieron, como si fueran
alumnos de primaria, 12 actividades (Godino, Batanero y Font 2003, pags. 114-116)
que son el inicio del proyecto de trabajo: “Construimos nuestra casa” correspondiente
al ultimo curso de la Educacién Primaria (6° curso, 11-12 afios)).

En el apartado 2.2 se explica que los futuros maestros tienen que reflexionar sobre las
12 actividades desde el punto de vista de un maestro. Tienen que pensar sobre: 1)
Organizacién de la actividad, recursos, etc. 2) Los contenidos y 3) Dificultades del
alumno.

En el apartado 3.1 se comentaran los contenidos matematicos que se van a recordar y
ampliar relacionados con las 12 actividades anteriores (Poliedros, Elementos de un
poliedro, Desarrollo plano de un poliedro, Proyecciones, Perspectivas)

En el apartado 3.2 se explicaran diferentes posibilidades de ampliacion de la secuencia
inicial que los futuros maestros tuvieron que desarrollar (puertas, ventanas y
distribucion; volumen; poliedros; mosaicos, etc..).

1. Clases anteriores
1.1 Introduccion del profesor

En la a introduccion previa del profesor se trataron tres aspectos: a) ¢Qué se entiende
por “situaciones ricas"?, b) El proceso que ha seguido la ensefianza de las matematicas
desde las propuestas descontextualizadoras a las contextualizadoras y c) Diferentes
niveles de discurso para el analisis didactico.

Con relacion a las “situaciones ricas” el profesor resaltd las siguientes ideas:

1) El término “situacion rica” es ambiguo ya que se usa con muchos sentidos diferentes.
Ahora bien, en lo que suelen estar de acuerdo todos los que utilizan este término es que
una “situacion rica" es una situacion que supere el aprendizaje pasivo, gracias a la
incorporacion al proceso de ensefianza-aprendizaje, entre otros, de algunos de los
siguientes aspectos: la actividad del alumno, el uso de materiales, problemas
contextualizados, grupos de trabajo, uso de diferentes representaciones, la relacion entre
diferentes contenidos, etc.
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2) Tanto los centros de interés como los proyectos de trabajo son intentos de presentar a
los alumnos "situaciones ricas". Estas dos metodologias de trabajo en el aula son el
resultado de un largo proceso que va de las matematicas modernas descontextualizadas
a la contextualizacion de las matematicas escolares actuales

Con relacion a la “descontextualizacion versus contextualizacion” el profesor resalté las
siguientes ideas:

¢ Una de las caracteristicas de las "matematicas modernas” fue la presentacion
descontextualizada de los conceptos.

¢ El fracaso de la aplicacion concreta de las matematicas modernas fue el origen de
una larga tradicion alternativa, que Ilamaremos semantica, que es partidaria de
presentar a los alumnos contextos concretos que den sentido a los conceptos
matematicos (Font y NUfiez 1995).

¢ | os futuros maestros tienen que tener claro que la mayoria de las personas que
reflexionan actualmente sobre la didactica de las matematicas son partidarias de esta
linea "semantica".

¢ En el inicio de esta linea semantica, las ideas de Piaget, Bruner y Dienes tuvieron
mucha influencia.

* Lacritica a la vision estructuralista de las matematicas modernas facilité el giro hacia
la contextualizacion y la modelizacién. Entre las voces criticas destaco Freudenthal
(1983).

¢ Este giro semantico se profundizé gracias a las aportaciones practicas de los grupos
de renovacion.

¢ Y también gracias a las reflexiones tedricas de diferentes programas de investigacion
en didactica de las matematicas: por ejemplo, la reflexion del constructivismo radical
sobre las situaciones ricas, o las propuestas de la teoria critica (Skovsmose 1994)
sobre los proyectos de trabajo.

Después de los comentarios anteriores, el profesor resalt6 que:

¢ Los enfoques constructivistas actuales recogen las aportaciones de esta larga
tradicion e intentan integrarla en su propuesta de aprendizaje significativo y funcional.

¢ Se entiende que un aprendizaje es funcional cuando la persona que lo ha realizado
puede utilizarlo de una manera efectiva en una situacion concreta para resolver un
problema determinado.

¢ Hablar de aprendizaje funcional es hablar de competencia, es decir de uso
competente en situaciones reales.

¢ Con relacién a este aspecto existen trabajos de investigacion que han puesto de
manifiesto que las personas que fracasan en situaciones matematicas escolares, pueden
ser extraordinariamente competentes en actividades de la vida diaria que implican el uso
del mismo contenido matematico (Lave 1988 y Scribner 1984).

¢ En situaciones de la vida real en las que las personas se sienten implicadas se ha
observado que estas utilizan matematicas "propias" que pueden ser muy diferentes a las
que estudiaron en la escuela.
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¢ En estas situaciones el problema y la solucidén se generan simultdneamente y la
persona esta implicada cognitiva, emocional y socialmente. En la vida diaria los
problemas son concretos y solo se pueden resolver si las personas los consideran como
problemas a resolver.

¢ Estos fendmenos ponen de manifiesto que los conocimientos se construyen
usandolos en contextos reales.

Como conclusion de estas reflexiones se pretendia que los futuros maestros tuvieran
claro que:

1) La importancia que tiene contextualizar el conocimiento matematico es hoy en dia
ampliamente asumida.

2) Para que la contextualizacion de las matematicas no se quede en un simple maquillaje
de las matemaéticas escolares de siempre hay que buscar situaciones "ricas", las cuales
implican tanto una contextualizacion como una globalizacion de los contenidos..

El profesor finalizd estos comentarios remarcando que uno de los objetivos de la
secuencia de actividades que se iba a desarrollar a continuacion era que ellos
reflexionaran, como futuros maestros, sobre una situacion “rica” que contempla tanto la
contextualizacion como la globalizacion de contenidos.

El profesor sigui6 con las siguientes reflexiones:

¢ El andlisis didactico implica tres dimensiones de estudio. En primer lugar, considera
el andlisis del contenido matematico.

¢ Este analisis usualmente revisa, con diferentes grados de detalle, la manera como se
organizan y estructuran los conceptos y procedimientos del conocimiento
matematico.

¢ La segunda dimensién, considera aspectos relacionados con el estudiante, en
particular, se atienden asuntos tales como las concepciones, obstaculos, dificultades,
errores y actitudes de los estudiantes en relacion con el tema curricular objeto de
estudio.

® | a tercera dimension se enfoca propiamente en los aspectos didécticos. Asi pues, en
esta Gltima dimension se consideran propiamente las posibles acciones del profesor
en el aula y los recursos disponibles de ensefianza tales como los materiales y la
tecnologia.

® Este analisis, también se apoya en las otras dos dimensiones y de lo que se diga u
observe acerca de las interacciones entre el estudiante, el profesor y el conocimiento
matematico que se ponga en juego.

El profesor finalizd estos comentarios remarcando que uno de los objetivos de la
secuencia de actividades que se iba a desarrollar a continuacion era que ellos realizaran
un andlisis que contemplase estas tres dimensiones y que fueran conscientes de estos
tres niveles de andlisis.

Antes de pasar al siguiente apartado es conveniente remarcar que estos tres niveles de
analisis hay que enmarcarlos en una perspectiva dialégica. En Font (2002) se
argumenta, de acuerdo con el punto de vista dialdgico de Habermas (1987), que la
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mejor manera de conseguir el doble objetivo de ayudar a los futuros maestros, tanto en
su construccion de los objetos matematicos como en su reflexion didactica, es introducir
el discurso en el aula en tercera, segunda y primera persona.

Por una parte, el discurso en tercera persona nos lleva a un discurso neutral y objetivo
sobre los objetos matematicos y sobre ciertas regularidades y fenémenos observados en
el proceso de ensefianza y aprendizaje (las consideraciones epistémicas sobre las
matematicas y sobre la didactica de las matematicas). El discurso en segunda persona
permite que el alumno (tanto el alumno que estudia para maestro, como el alumno de
primaria al que tiene que ensefiar el futuro maestro) sea reconocido no como un objeto
sino como un sujeto con su propia subjetividad, sus atribuciones de significado,
motivaciones, dificultades, etc. (las consideraciones de tipo cognitivo y afectivo). La
primera persona permite al profesor elaborar un discurso sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje desde su propia subjetividad explicando los motivos por los cuales ha
seleccionado una actividad u otra, por qué ha intervenido o no, etc.-las consideraciones
de tipo instruccional que realiza el sujeto que ensefa, teniendo en cuenta tanto las
consideraciones epistémicas sobre las matematicas y sobre la didactica de las
matematicas como las consideraciones de tipo cognitivo y afectivo relativas al sujeto
que aprende-.

Este discurso del profesor de la asignatura Didactica de las Matematicas, realizado en
primera, segunda y tercera persona, es una manera de introducir al futuro maestro en el
tipo de discurso que realiza, muchas veces implicitamente, el maestro "profesional®,
entendiendo por discurso la argumentacion que realiza el maestro sobre su préactica, y
suponiendo este discurso como un acto de comunicacion racional en el que el hablante
intenta explicar (inteligibilidad) lo que €l piensa sobre lo que hay que hacer (veracidad)
aduciendo razones por las que considera que lo que propone es verdadero (verdad) y
que la accidn que sugiere es la adecuada (correccion).

Una metodologia adecuada para conseguir este tipo de discurso en el la clase de
Didactica de las Matematicas consiste en proponer a los futuros maestros que analicen
actividades extraidas de algunos de los momentos que caracterizan los procesos de
ensefianza y aprendizaje: seleccion y organizacion de contenidos y actividades,
desarrollo de actividades del aula, evaluacion, etc. (Contreras 1999).

1.2 lecturas introductorias

Los alumnos realizaron la lectura y discusion de los siguientes articulos relacionados
con los centros de interés, los proyectos de trabajo y el enfoque globalizador.

1) Lecturas de tipo general sobre contextualizacién y globalizacion.

Se propuso a los alumnos la lectura de los articulos: “Las matematicas en la vida
cotidiana y la vida cotidiana en las matematicas” (Reeuwijk 1997) y “La globalizacion
mediante proyectos de trabajo” (Hernandez 1988).

2) Lecturas sobre ejemplos concretos de proyectos de trabajo

Se propuso la lectura del articulo "Una balena pesa més que 100 persones™ "iY yo que
me lo creo” (Febrer y Casas 2001).

Para cada uno de los tres articulos, un grupo de alumnos se encargd de hacer un
resumen por escrito con valoracion propia haciendo una seleccién de las que se
consideraron buenas ideas (del autor/res del texto). Este resumen se expuso por cada
grupo en clase, con un tiempo aproximado de 10 minutos. Los otros alumnos tenian la
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obligacion de leer los articulos. A continuacion se realizd una puesta en comun (los
alumnos que se habian encargado de presentar los articulos tuvieron un papel bastante
activo en la puesta en comudn). Como resultado de la puesta en comun sobre estas tres
lecturas los futuros maestros llegaron a conclusiones parecidas a las siguientes:

a) Con relacion a la pregunta ¢Por qué utilizar contextos?

La respuesta fue: pueden motivar a los alumnos; pueden ayudarlos a comprender por
qué las matematicas son Utiles y necesarias; puede ayudarles a entender por qué han de
estudiar matematicas; mediante la utilizacion de multiples contextos, los alumnos
desarrollaran una actitud critica y flexible ante el uso de las matematicas en problemas
que deberan afrontar en la vida real; los contextos dan sentido a los contenidos
matematicos, facilitando el uso de estrategias informales y de sentido comun.

b) Los proyectos de trabajo y los centros de interés son ejemplos de metodologias que

pretenden presentar situaciones “ricas” a los alumnos.

¢) Un proyecto de trabajo o un centro de interés implica: a) una confluencia de distintos
contenidos matematicos en torno a un tema, o bien una confluencia de distintas
materias en torno a un tema.

d) Algunas diferencias entre los Centros de Interés y los Proyectos de Trabajo son::

CENTROS DE INTERES |PROYECTOS

Temas que trabajan Mayoritariamente de Cualquier tema
naturales y sociales

Decision sobre qué temas | Normalmente lo propone Por argumentacion y

(impone) el maestro acuerdo
Sentido de globalizacion Sumatorio de materias Relacional.
Modelo curricular Disciplinas Temas
Rol del alumnado Ejecutor Coparticipe.
Tratamiento de la La presenta el profesorado | Se busca con el
informacién profesorado.

e) Aspectos mas relevantes de la organizacion de un proyecto de trabajo:
el) Con relacion a la eleccion del tema

El maestro puede introducir un tema, siempre que lo argumente, al igual que el
alumnado. En las primeras edades el tema puede surgir de las experiencias vividas por
los alumnos (como en el caso del articulo de la ballena). Es conveniente crear un clima
que permita a los alumnos explicar sus propias experiencias, ya que éstas pueden ser el
origen de propuestas de trabajo muy ricas. Puede ser un tema de actualidad, problema,
noticia, experiencia, etc.Hay que argumentar la necesidad e interés de trabajar ese tema.

e2) Con relacion a la actividad del docente:

Ha de especificar el hilo conductor y ver su relacion con el proyecto curricular del
centro. Ha de preparar las actividades a partir de una primera seleccion de objetivos y
contenidos. Ha de procurar implicar a los alumnos y destacar el interés del proyecto. Ha
de mantener una actitud evaluativa, etc.

e3) Con relacion a la actividad del alumnado:
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Los alumnos han de realizar las actividades (individualhnmente o en grupo). Han de
buscar y aportar informacion y recursos. Han de realizar un dossier de los aspectos
tratados, sintesis final, presentacion, etc.

2 Clases que se desarrollan

2.1) Resolucion de una secuencia de 12 actividades correspondientes al proyecto
"Construimos nuestra casa".

El profesor explico a los futuros maestros que tenian que resolver, como si fueran
alumnos de primaria, 12 actividades (Godino, Batanero y Font 2003, pp. 114-116) que
son el inicio del proyecto de trabajo: *“Construimos nuestra casa”, correspondiente al
ultimo curso de la Educacion Primaria (11-12 afios)). Después realizo los siguientes
comentarios:

1) Este proyecto de trabajo es un ejemplo del primer nivel (mas basico) de
globalizacion: la intradisciplinariedad ya que se pretende establecer una relacién
interactiva entre los contenidos que forman los diferentes bloques del curriculum de
matematicas de primaria.

2) La técnica es sencilla: se establece un “eje organizador” llamado "construimos
nuestra casa”, que permite claramente trabajar contenidos de al menos uno de los
bloques del curriculum del area (la geometria). A continuacion acudimos al resto de
bloques y observamos si sus contenidos pueden enlazarse con el proyecto.

3) Hay que distinguir este primer nivel de otros mas complejos:

Segundo nivel: Transdisciplinariedad EXxige superar la separacion artificial entre las
areas y decidir que una de ellas -matematicas o bien otra area- asuma el tratamiento
simultaneo de contenidos propios y ajenos en el espacio lectivo que le corresponda.

Tercer nivel: Transversalidad. El centro de interés ya no es el area de matematicas (o
bien otra area) sino los denominados temas transversales (Educacién para la Igualdad
entre Sexos, Educacion para la Paz, etc)

Cuarto nivel: Interdisciplinariedad. Es la modalidad mas compleja del enfoque
globalizador. Exige la colaboracion entre diferentes areas, un horario acordado dentro
de la jornada lectiva y una programacion conjunta hacia un idéntico interés. Requiere
una gran coordinacion entre los miembros del equipo docente

A continuacién el profesor organiz6 los alumnos en grupos de 4 y les facilito el dossier
"Construimos nuestra casa" con las 12 actividades y comento el tipo de material que
necesitarian: tijeras, cartulinas, etc. para contestarlo (previamente se les habia avisado
de que trajesen este material). También comento que las actividades eran de primariay
que, de entrada, ellos tenian que resolverlas como si fueran alumnos de primaria.

CONSTRUIMOS NUESTRA CASA

Actividad 1: Frecuentemente has utilizado objetos con forma de
cubo. Pon cuatro ejemplos.

Actividad 2: Dibuja un cubo.
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Actividad 3: ;Qué es un "recortable" de un cubo? Dibuja uno.

En la actividad 1 los futuros maestros comentaron diferentes situaciones en las que
habian utilizado objetos de forma cubica.

En la actividad 2 la mayoria dibujaron el cubo en perspectiva (isométrica o caballera)
sin ninguna dificultad, pero hubo algin alumno que confundié la perspectiva con la
proyeccién y se limitd a dibujar una o varias proyecciones del cubo.

En la actividad 3 el "recortable” que dibujaron mayoritariamente fue la tipica forma de
"T" o de "cruz". En cambio, tuvieron dificultades para dar una definicion del término
"recortable” aunque todos creian que sabian lo que era.

Hubo alumnos que introdujeron el término "desarrollo plano" de un cuerpo
tridimensional sin llegar a definirlo correctamente, pero haciendo comentarios y gestos
que permiten suponer que entendian que el desarrollo plano del cubo es su superficie
extendida sobre un plano.

ACTIVIDAD 4: Los hexaminds son figuras formadas por seis cuadrados de
manera que cada dos de ellos tienen un lado en comdn. A continuacion tienes
dibujados todos los hexaminds posibles. Entre los 35 hexaminés has de
encontrar los 11 que permiten construir un cubo. Puedes dibujar el hexaming
en papel cuadriculado para poderlo recortar con unas tijeras.
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Figura 1

En la actividad 4, se propone que investiguen cuales de los 35 hexaminds son
desarrollos planos de un cubo. Para contestar a esta pregunta, se les facilitd plantillas en
las que pueden dibujar los hexaminds y, si lo consideran conveniente, los pueden
recortar para ver si es posible construir el cubo a partir de ellos.

Esta actividad resulté muy atractiva para los futuros maestros y casi todos terminaron
integrandose en ella. Todos los grupos Ilegaron a descubrir todos los hexaminds que son
desarrollos planos del cubo.
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Figura 3

Actividad5: Un cubo tiene caras, aristas y vértices:
a) Dibuja un cubo y sefiala un vértice, una caray una arista.

b) ¢Cudntas caras tiene un cubo? ¢Cudntas son laterales?¢Y cudntas son
bases?

¢) ¢Cudntas aristas tiene un cubo?

d) ¢Cudntas caras concurren en un vértice?

En la actividad 5 se recuerdan los conceptos de “cara", "vértice" y "arista”. También se
distingue entre cara lateral y base. Los futuros maestros han de contar el nimero de
aristas y de caras, el nimero de caras laterales y el nUmero de bases. También tienen
que observar que en un vértice concurren sélo tres caras.

Actividad 6: Fijate en los hexaminds que no son "recortables" de un cubo:

a) Teniendo en cuenta el nimero de caras que concurren en un vértice,
¢cudles de los hexaminds quedan descartados como "recortables"?

b) ¢Has observado alguna otra caracteristica?

En la actividad 6 se pretende que los futuros maestros formulen argumentaciones
explicando la causa por la que determinados hexaminds no son desarrollos del cubo.
Como resultado de los comentarios, se acordaron las siguientes causas:

1) Cuando en un hexamin0 hay un vértice en el que concurren cuatro cuadrados, no es
el recortable de un cubo.

2) Cuando en un hexamind hay una tira de mas de 4 cuadrados seguidos, no es
recortable del cubo.

3) Cuando en un hexamino tenemos una tira de 4 y los otros dos cuadrados estan en el
mismo lado, no es recortable del cubo.

Actividad 7: Para construir un cubo a partir de un hexaminé que es un
“recortable” suyo necesitamos pestafias.

a) Dibuja un hexaminé que sea un “recortable” del cubo con las pestafias
hecesarias. Recértalo y comprueba que se obtiene un cubo.

b) Repite el mismo proceso con otro hexaminé que también sea “recortable”
del cubo.

c) ¢Has necesitado las mismas pestafias? ¢Cudl es el nimero minimo de
pestafias que se necesitan?

Los alumnos no tuvieron ninguna dificultad para encontrar que el nimero minimo de
pestafas es 7. La justificacion que dieron fue que cada pestafia une dos de los lados que
quedan libres.
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Figura 4

También hubo alumnos que argumentaron que el n.° de pestafias coincide con el n.° de
cortes (siguiendo las aristas ) que hay que hacer para poder extender el cubo en una
superficie plana.

El profesor pidié a los futuros maestros que reflexionaran sobre la relacion que hay
entre el n.° de cortes y el n.° de vértices del cubo y también entre el n.° de aristas no
cortadas (las que unen dos caras en el desarrollo plano) y el n.° de caras. El objetivo era
que los alumnos se diesen cuenta de que: 1) n.° de aristas que se cortan=v-1,y  2) n.°
de aristas que no se cortan = c-1.

En clases posteriores este resultado se pueda ampliar a otros poliedros y relacionarlo
con el teorema de Euler.

Actividad 8: Dibuja un hexaminé que sea “recortable” del cubo (con las
pestafias) de lado 10 cm en una cartulina. Recértalo y pégalo.

Actividad 9: Cada grupo de cuatro alumnos tiene cuatro cubos. Construir
una casa con estos cuatro cubos de manera que cada dos cubos se toquen.

Actividad 10: Construye todas las casas posibles. ¢Cudntas hay? Dibdjalas

Los futuros maestros construyeron el cubo y cada uno tenia un cubo. Con relacién a la
actividad 9, hubo muchas preguntas sobre la colocacion de los cubos. Estas preguntas
fueron utilizadas para hacer una reflexion sobre la necesidad de adoptar acuerdos en el
aula y se les hizo observar que en este caso nos tenemos que poner de acuerdo en cual
ha de ser la zona de contacto entre dos cubos — se acordd que fuera toda la cara-.

En la actividad 10, ante las numerosas preguntas y comentarios de los alumnos, se les
hizo observar que era necesario llegar a acuerdos para poder responderla. Después de
una discusion muy interesante se adoptaron los siguientes acuerdos: que una tira de
cuatro cubos verticales es diferente que una tira de cuatro cubos horizontales, pero que
una tira de tres cubos horizontales con un cubo sobre el cubo de la izquierda es la
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misma casa que una tira de tres cubos horizontales con un cubo sobre el cubo de la
derecha. Con estos criterios los alumnos dibujaron las 12 casas siguientes:

. . 7

ol alld FBDHE

| B | AP
Figura 5 Figura 6

El profesor les hizo observar que si se descontextualiza la pregunta y se prescinde de
consideraciones de tipo arquitectonico, la pregunta es: ¢Cuantos tetracubos hay? Y la
respuesta es 8. Los alumnos observaron que en su respuesta los tetracubos 1, 2 y 4
aparecian en posicién horizontal y vertical y que el n.° 3 aparecia 3 veces.

1 2 3 4

S
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e @
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Figura 7 Figura 8

En cambio, los tetracubos 6 y 8 habian sido considerados como casas iguales. Pero son
diferentes ya que no hay forma de <<dar la vuelta>> a la figura 6 a través del espacio
para convertirla en la 8 de modo anadlogo a como volteamos en el plano una figura para
hacerla coincidir con su simétrica respecto de un eje de simetria.

Actividad 11: Pon los cuatro cubos en la posicién de la figura y dibuja las
vistas (alzado, planta y perfil).
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Figura 9

Hubo alumnos que no tenian claro el concepto de "proyeccion” y tuvieron dificultades
para dibujar las tres vistas. El papel del profesor en esta actividad se centrd
fundamentalmente en atender a las demandas de los futuros maestros para que les
explicara el concepto de “proyeccion” y como se dibujan las tres vistas.

Actividad 12: a) Construye un "recortable" -con las pestafias necesarias- que
permita construir la casa de la actividad anterior.

b) Construye la casa con una cartulina y de manera que las aristas de las
caras cuadradas sean de 10 cm de longitud

Los alumnos normalmente recurrieron a la misma estrategia que utilizaron para
descubrir los hexaminds que son desarrollos del cubo. Es decir, utilizaron papel
cuadriculado para dibujar el desarrollo de la casa y comprobar que lo es recortandolo y
construyendo la casa.

El profesor también pidi6 a los futuros maestros que comprobaran que la relacién entre
las pestafias y los vértices y entre las caras y las aristas que no se cortan, era la que ya
habian observado al estudiar el desarrollo del cubo.

El profesor coment6 que lo mismo se podia hacer con el material creator (o polydrén).
Ademas de presentar el material se les propuso la lectura voluntaria de un articulo sobre
dicho material (Calvo 1996). Algunos alumnos resolvieron la actividad 12 utilizando
este material (Las 4 piezas azules corresponden a una base, las 4 verdes a la otra, cada
pieza amarilla a una cara lateral cuadrada y las tres rojas a la cara lateral rectangular):

Figura 10
A continuacion los alumnos construyeron la casa a partir del desarrollo plano.

La intervencion del profesor en estas actividades deliberadamente fue minima. Se limitd
a contestar alguna duda de los alumnos, a relacionar las pestafias con los vértices, a
dirigir la puesta en comun de la actividad 6, a negociar los criterios con los que se
habian de construir las casas de la actividad 10, a relacionar las casas con los tetracubos
y a la presentacion del material creator (polydron).

2.2 Reflexion desde el punto de vista del maestro

A continuacion se pidio a los futuros maestros que intentaran reflexionar sobre las 12
actividades desde el punto de vista de un maestro. El profesor les sugirio que pensasen
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sobre: 1) Organizacion de la actividad, recursos, etc. 2) Los contenidos, y 3)
Dificultades del alumno.

Con relacion a la organizacion de la actividad, como resultado de la puesta en comin
los futuros maestros llegaron, entre otras, a conclusiones del tipo: a) se trata de una
propuesta de trabajo colaborativo, b) todos los alumnos pueden participar, c) se
presenta una situacion que implica una actividad manipulativa, d) el material es muy
simple (tijeras y plantillas cuadriculadas), e) se trata de una tarea que permite que los
alumnos realicen una actividad matematica “rica”.

Seguidamente el profesor hizo los siguientes comentarios sobre “tarea” y “actividad del
alumno”:

®La tarea es la situacion que el profesor propone (problema, investigacion ejercicio,
etc.)

® L as tareas que se proponen son el punto de partida de la actividad del alumno (por
este motivo muchas veces los enunciados de las tareas también se llaman actividades).

*E| aprendizaje en matematicas es el resultado de la actividad del alumno.
* L a actividad puede ser de muchas clases diferentes.

*Por ejemplo, la tarea 2 genera una actividad rutinaria. Solo deja de serlo para los
alumnos que no tienen claros los conceptos de perspectiva.

¢ Por ejemplo, en la tarea 4 el alumno realiza basicamente acciones mentales o fisicas
que no son rutinarias. Es una tarea que puede despertar el interés de los alumnos y
generar una actividad del alumno muy interesante.

*Por ejemplo, en la tarea 6 el alumno tiene que elaborar argumentaciones y
justificarlas.

¢ [_a naturaleza de la actividad de los alumnos en clase de matematicas es una cuestion
central en su ensefianza puesto que el aprendizaje es siempre el producto de la actividad,
y si esta se reduce, por ejemplo, a la resolucion repetitiva de ejercicios para aplicar
ciertas formulas esto es lo que se aprende y lo que queda en los alumnos.

#a importancia de planificar tareas que permitan diferentes tipos de actividad por
parte de los alumnos.

®Uno de los criterios que conviene tener en cuenta para considerar que una secuencia
de actividades es “rica” es que contemple tareas que generen diferentes tipos de
actividad en los alumnos (accién, argumentacién, negociacién de significados, etc.)

¢ Este criterio permite afirmar que la secuencia inicial de 12 actividades se puede
considerar una “situacion rica”.

Con relacion a los contenidos, como resultado de la puesta en comun, los futuros
maestros llegaron a conclusiones del tipo: a) Se trabaja simultaneamente la geometria en
tres dimensiones y la geometria en dos dimensiones. b) Los principales contenidos son:
cubo, elementos de un cubo (arista, cara y vértice). Desarrollo plano de un cubo y de un
poliedro. perspectiva, hexamino, etc. El profesor, a continuacion les encargd una nueva
actividad: confeccionar una tabla con los contenidos que se habian trabajado en cada
una de las 12 actividades.
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Con relacion a las dificultades de los alumnos de primaria respecto de los contenidos
anteriores, el profesor propuso a los futuros maestros que se centraran en las dificultades
relacionadas con las representaciones bidimensionales de objetos tridimensionales. Para
ello, les propuso que comentaran diversas respuestas de alumnos de 6° de primaria en
las que habian dibujado cuerpos tridimensionales en perspectiva a partir de sus tres
proyecciones. También les propuso la lectura obligatoria del capitulo “Representaciones
bidimensionales del espacio tridimensional” (Dickson y otros, 1991, pp. 48-55) donde
se comentan diferentes tipos de dificultades de los alumnos relacionadas con las
representaciones bidimensionales.

Con relacion a la lectura anterior el profesor resalto que:

a) El proceso de comprension de una representacion plana implica dos pasos: 1)
Interpretacion de la figura plana para convertirla en un objeto tridimensional y 2)
Interpretacion de este objeto (que a veces s6lo existe en la mente de los estudiantes)
para convertirlo en el concepto geométrico objeto de estudio.

b) Es importante desarrollar las destrezas de realizacion e interpretacion de
representaciones planas de los estudiantes y potenciarlas desde los primeros cursos de
primaria: dibujo de representaciones planas de sélidos y construccién de solidos a partir
de sus representaciones planas.

3 Clases posteriores

3.1 Recuerdo y desarrollo de los contenidos relacionados con la secuencia de 12
actividades

El profesor comenté que uno de los trabajos que se tenian que hacer era dedicar un
tiempo a recordar y ampliar algunos de los contenidos que habian aparecido en las 12
actividades. Los contenidos eran los siguientes: 1) Poliedros (el cubo y las casas
construidas con cuatro cubos son poliedros). 2) Elementos de un poliedro (vértices,
aristas y caras). 3) Desarrollo plano de un poliedro. 4) Proyecciones y 5) Perspectivas.

Se repartio a los futuros maestros un dossier en el que habia un resumen de contenidos y
algunas actividades sobre poliedros, desarrollos planos de poliedros y sistemas de
representacion. El resumen hacia referencia a los siguientes contenidos:

1 Planos y lineas en el espacio
1.1 Determinacion de rectas y planos
1.2 Posiciones relativas de rectas y planos
1.3 Angulos diedros, triedos y poliédricos.
2 Curvas, superficies y solidos
3 Los poliedros y su clasificacion
4 Poliedros regulares
5 La formula de Euler
6 Dualidad de poliedros
7 Descomposicion de un poliedro
8 Seccionar poliedros
9 Los poliedros semiregulares
10 Deltaedros
11 Recursos informaticos. Poly
12 Desarrollos planos de poliedros
13 Mapa plano de un poliedro
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14 Introduccion a los sistemas de representacion
14.1 Proyecciones: Cénica. Cilindrica
14.2 Sistemas de representacion: Diedrico. Planos acotados
14.3 Perspectivas: Isométrica, caballeray conica.

En clases posteriores se resolvieron algunas de las actividades de este dossier, aunque la
mayoria tenian que resolverlas los futuros maestros por su cuenta.

3.2 Continuacion de la secuencia inicial de 12 actividades

A continuacion se propuso a los futuros maestros que pensaran como se podria
continuar la secuencia inicial de 12 actividades. Para ello, el profesor les sugirié que
consultaran el curriculum oficial de primaria y la tabla de contenidos que ellos habian
elaborado. La “lluvia de ideas” de los alumnos permitié disefiar una agenda de posibles
ampliaciones:

¢ Poner puertas y ventanas, hacer una distribucion, etc.
¢ “Los poliedros” y “sistemas de representacion”.
¢ | a necesidad de incorporar definiciones, explicaciones y ejemplos.

La intervencion del profesor consistio en dirigir y aprovechar la “lluvia de ideas” para
que se acordaran las siguientes ampliaciones: 1) “Institucionalizacion”. 2) “Poliedros”
y 3) “Puertas y ventanas. Distribucion”.

Con relacion a la “institucionalizacién”, un grupo de alumnos comentd que los
contenidos en la secuencia de 12 actividades estan implicitos pero que no habia
explicaciones ni definiciones como las que se encontraban en el dossier sobre poliedros
y sistemas de representacion que se les habia entregado. Consideraron que, de la misma
manera que en dicho dossier se habian introducido algunas definiciones y explicaciones,
el maestro tendria que hacer algo parecido con las 12 actividades iniciales. Otros
alumnos comentaron que no era necesario introducir las definiciones y explicaciones al
final o al principio y que seria conveniente ir intercalandolas entre las actividades.

La intervencién del profesor consistid6 en hacerles observar que asi como hay
situaciones de accidén o de argumentacion es necesario tener en cuenta que hay que
institucionalizar los contenidos que se han construido en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Después les preguntd que pensaran cuales eran los contenidos que convenia
institucionalizar en esta secuencia de actividades.

Como resultado de la puesta en comdn quedd claro que algunos de los contenidos que
habia que recordar, explicar o definir eran los siguientes: desarrollo plano de un cuerpo
geométrico, vistas (alzado, planta y perfil), perspectiva, etc. El profesor encargd a los
futuros maestros que le entregaran una propuesta de secuencia didactica en la que,
entre las 12 actividades iniciales, se intercalasen explicaciones, ejemplos o definiciones

Seguidamente el profesor primero hizo observar a los futuros maestros que en todas las
actividades se utiliza el término “recortable” en lugar del término “desarrollo plano”.
Después, comentd que uno de los fendbmenos que se ha detectado, al analizar el discurso
en el aula, es la dialéctica entre el uso de términos matematicos técnicamente bien
definidos y el uso de términos del lenguaje natural que tienen sentido para los alumnos.
Como ejemplo de esta dialéctica propuso comentar entre todos un didlogo (Pimm 1990)
gue pone de manifiesto el interés de una maestra por introducir el término oficial
"sector" en lugar del término "seccidon” propuesto por los alumnos. El profesor resalto
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que este hecho pone de manifiesto una situacion problematica en el aula: el maestro
ha de decidir en qué punto se sitda entre dos situaciones extremas:

# a) el maestro impone el vocabulario técnico de las matematicas dejando de lado el
lenguaje que crean los alumnos.

® D) el maestro trata de crear en la clase un lenguaje comin y un conjunto de
significados que tengan sentido dentro de la clase, a pesar de que este lenguaje no
coincida con el vocabulario técnico de las matematicas.

Con relacion a la ampliacion “poliedros” Los futuros maestros llegaron a la conclusion
de gue habia que explicar a los alumnos de primaria que el cubo y la casa son poliedros
y a continuacion hacerles construir algunos poliedros regulares con material (por
ejemplo el creator). Después se trataria de proponerles actividades en las que los
alumnos de primaria tuvieran que contar para cada poliedro las caras, los vértices y las
aristas y, finalmente, comprobar el teorema de Euler. El profesor encarg6 a un grupo de
futuroa maestros confeccionar una propuesta de ampliacion del proyecto trabajando
actividades relacionadas con los poliedros y el teorema de Euler. La funcion del
profseor se limit6 a asegurarse de que, después de los comentarios hechos en clase por
sus compafieros, tuvieran muy claro que el objetivo era disefiar una secuencia que
contuviera actividades parecidas a las siguientes:

Actividad: a) Construye con el creator (polydrén) los siguientes poliedros

regulares: wvw A B
-~ &34
- v B

Figura 11

. .L“

b) Completa la tabla siguiente.

¢) Calcula para cada uno de los poliedros anteriores el resultado de: caras +
vértices - aristas. ¢Qué observas?

Nombre Forma cara |N.° Caras |N.° N.° Caras que
vértices |aristas | concurren  en
un vertice
Tetraedro
Cubo
Octaedro
Dodeaedro
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Icosaedro

Con relacion a la ampliacion “puertas, ventanas, distribucion, etc.” Los futuros maestros
comentaron que una casa ha de tener puertas, ventanas, etc. De estos comentarios salio
la idea de que una forma de continuar el proyecto era que los alumnos construyeran sus

. , 3 . .
propias casas en base a médulos de 1 dm, pusieran puertas, ventanas, tejado, etc.;
hicieran planos de su distribucion, dibujaran las vistas, etc.

El profesor hizo observar a los futuros maestros que una de las virtudes de seguir esta
linea de ampliacion del proyecto es que, de esta manera, éste puede empezar a ser algo
personal para el alumno de primaria. Si el proyecto se desarrolla en esta direccion, cada
grupo de alumnos de primaria hard su interpretacion propia y esto hace que dos
proyectos referidos al mismo tema realizado por alumnos distintos sean diferentes.

El profesor también comento que la apropiacion del proyecto por parte del alumno de
primaria no se da de manera espontanea. Para ello es necesario que los datos con los que
trabaja sean “realistas”. Esto obliga a introducir una escala para que las casas sean
razonablemente “reales”, criterios para que la distribucion sea razonable, etc.

A continuacién el profesor preguntod qué escala consideraban conveniente para que la
casa que ya tenian ellos construido fuera la maqueta de una casa razonablemente “real”.
Como consecuencia del debate que se genero se adopto la escala 1:50. EI argumento
principal fue que de esta manera la casa tendria 100 m? que mayoritariamente se
consider0 una superficie razonable.

Hubo alumnos que comentaron que con esta escala el techo queda muy alto (5 m). Otros
comentaron que se podrian hacer los techos de 2,5 metros y hacer una casa con planta
baja y una especie de buhardilla o bien una casa con dos pisos. Con relacion a este tipo
de comentarios, el profesor les propuso que, de momento, considerasen el modelo mas
simple de casa y, por tanto, se descartaron las dos plantas.

A continuacién el profesor propuso a los futuros maestros que hicieran una distribucion
de la casa suponiendo que cada bloque es una dependencia. Con esta condicion casi
todos los alumnos optaron por una habitacién, una sala-comedor, una cocina y un bafio.
La mayoria optd por la distribucion siguiente con el argumento de que lo razonable es
que la habitacion de paso sea la sala y no, por ejemplo, la habitacion:

| | c b

cocina sala bafio

habitacion

D
Figura 12 Figura 13

El profesor les hizo observar que casi todos habian optado por las mismas dependencias
y por la misma distribucion. Pero que esto era debido a que todos compartian la misma
cultura, pero que esta misma actividad realizada por alumnos de otras culturas
posiblemente llevaria a otras distribuciones. También les hizo observar que si se
consideran las dependencias como puntos de salida y las puertas como caminos que
comunican dos dependencias, la distribucion se puede representar por la figura 13.
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El profesor siguié formulando las preguntas siguientes: Si podemos afiadir un segundo
bafio, ¢qué distribucion crees que es la mas adecuada? Si podemos afiadir un recibidor
(con una sola puerta diferente de la puerta exterior) en lugar de un bafio, ¢qué
distribucion crees que es la mas adecuada? Si ademas podemos comunicar el recibidor
con otra dependencia , ¢qué distribucion crees que es la mas adecuada?

Las consideraciones anteriores permitieron al profesor hacer una pequefia introduccién a
los grafos (vértices, aristas, camino, ciclo, arbol). Llegados a este punto se podria
ampliar esta breve introduccion a los grafos e incluso demostrar el Teorema de Euler
En la experiencia que se explica esta posibilidad no se concretd, por tanto sélo se apunta
como posible ampliacion.

El profesor encargé a un grupo de alumnos el disefio de una propuesta de ampliacion de
la secuencia inicial de 12 actividades con preguntas relacionadas con la distribucion de
una casa. La funcién del profesor fue asegurarse de que, después de los comentarios
hechos en clase por sus compafieros, tuvieran muy claro que esta secuencia tenia que
empezar con preguntas sobre la distribucién de la casa de 4 cubos y que podia llegar a
incluir, como mucho, actividades en las que tuvieran que utilizar un grafo para
simplificar y representar el plano de algunas casas.

Llegados a este punto el profesor comento el proceso de contextualizacion y de
descontextualizacién que se habia seguido hasta el momento de acuerdo con el siguiente
esquema:

Contextualizacion

—_— ‘maqueta de una casa real‘

‘casa real| = ‘ nuestra casal

Descontextualizacion

Distribucion de una casa| — =

Figura 14

También comentd que el proceso de matematizacion (modelizacion) de la realidad
implica los dos procesos anteriores ya que este proceso sigue las cinco fases siguientes:
1) Observacién de la realidad. 2) Descripcién simplificada de la realidad. 3)
Construccion de un modelo. 4) Trabajo matematico con el modelo y 5) Interpretacion
de resultados en la realidad. Las fases 1-2-3 implican descontextualizacion, mientras
que la 5 implica contextualizacion.

A continuacién comentd a los futuros maestros que ahora tendrian que poner puertas y
ventanas exteriores que, al ser éstas fabricadas en serie, solo podian tener las siguientes
4reas: Puertas, 4m?y2m? de érea; Ventanas, 2 m® y de 3 m?de area.

Otra condicion que puso el profesor fue que en cada dependencia tenia que haber, como
minimo, una puerta o ventana exterior.

Las dificultades que ya habian aparecido al discutir cuél tenia que ser la escala de la
maqueta volvieron a surgir ahora, ya que muchos alumnos tenian dificultades para
calcular las dimensiones que habian de tener las puertas y ventanas. Por ejemplo, hubo
alumnos que siguieron el siguiente razonamiento: 2 m” = 20000 cm® = 20000: 50 =
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400 cm® > 20x20 , llegando a la conclusion de que los lados de la ventana tenfan que
ser de 20 cm, lo cual es imposible ya que la arista de la cara cuadrada es de 10 cm y no
sabian como continuar.

La intervencién del profesor consistio en recordar brevemente los conceptos basicos de
las representaciones a escala y en proponerles la realizacion de las actividades de un
anexo (algunas pocas se resolvieron en la clase, pero la mayoria las tuvieron que
resolver por su cuenta). Los contenidos del anexo eran: 1) Representaciones a escala. 2)
Escala numérica. 3) Escala gréafica. 4) Célculo de perimetros utilizando representaciones
a escala. y 5) Calculo de areas utilizando representaciones a escala

A continuacion se les pregunt6 si consideraban que esta actividad sobre puertas y
ventanas era adecuada para el Gltimo curso de primaria y se les sugirié que antes de
contestar consultaran el curriculum oficial. Los futuros maestros llegaron a la
conclusion de que la Unica tarea que no se corresponde con el curriculum de primaria es
la de calcular areas en la maqueta, conociendo la escala y el area real y que bastaria
modificar esta actividad indicando las dimensiones reales de las puertas y ventanas en
lugar del area.

El profesor encargé a un grupo de alumnos el disefio de una propuesta de ampliacion de
la secuencia inicial de 12 actividades con preguntas relacionadas con la escala. La
funcién del profesor fue la de asegurarse de que, después de los comentarios hechos en
clase por sus comparieros, tuvieran claro que esta secuencia tenia que empezar con el
concepto de escala y tenia que finalizar con actividades que permitieran dibujar puertas
y ventanas a escala 1:50 conociendo la altura y la anchura reales.

A continuacion el profesor coment6 el siguiente esquema que era el resultado de las
diferentes ampliaciones. Resaltd que esta ultima linea de desarrollo del proyecto
permitia introducir un segundo bloque del curriculum oficial: el bloque de medida

CONTENIDOS DE LAS 12 ACTIVIDADES

INSTITUCIONALIZACION
definiciones
explicaciones
ejemplos

POLIEDROS ‘
GEOMETRIA

|—‘—\ DISTRIBUCION

2D 2D PUERTAS Y VENTANAS

(— MEDIDA

Figura 15

Llegados a este punto el profesor les hizo observar que:

a) Lo que estaban haciendo era seguir una técnica sencilla: se establece un “eje
organizador” llamado "construimos nuestra casa", que permite claramente trabajar
contenidos de al menos uno de los bloques del curriculum del area (la geometria). A
continuacion se acude al resto de blogues y se observa si sus contenidos pueden
enlazarse con el principal (en este caso la medida).

b) La posibilidad de establecer esta conexion entre los dos bloques del curriculum de
matematicas permite afirmar que la secuencia inicial de 12 actividades puede ser el
inicio de un trabajo intradisciplinar (primer nivel -mas basico- de globalizacion).
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¢) Uno de los criterios que conviene tener en cuenta para considerar que una secuencia
de actividades es “rica” es precisamente que contemple como minimo este primer nivel
de globalizacion.

d) Después de haber introducido el bloque de medida se abre una linea de desarrollo del
proyecto que consiste en ampliar los contenidos de medida. Por ejemplo se pueden
introducir contenidos de volumen

A continuacion el profesor ce centrd en el aspecto d anterior y comentd que en la
actividad 8 habian construido 1 dm® y que esta actividad se suele proponer en las clases
de primaria, ya que una vez construido el cubo se puede plastificar con lo que se puede
llenar de agua y a continuacion pesar con una balanza. De esta manera los alumnos
pueden comprobar la relacién entre el dm®, el litro y el kg. Después les pidi6 que
pensaran en continuar el proyecto con actividades relacionadas con el volumen.

Los alumnos contestaron que se podian proponer actividades para calcular el volumen
de una habitacion o bien de toda la casa. El profesor pregunté cuéles son los suministros
de una casa que justifican el estudio del volumen y los alumnos contestaron que el gas
(algun alumno también comentd que el agua). Despues de analizar una factura de gas y
una de agua, los alumnos llegaron a la conclusion de que el proyecto se podria continuar
con preguntas relacionadas con el volumen y el consumo de gas, puesto que la factura
de agua resultaba muy complicada.

El profesor encargd a un grupo de alumnos el disefio una propuesta de ampliacion de la
secuencia inicial de 12 actividades con preguntas relacionadas con el volumen y el
consumo de gas de una casa. La funcion del profesor fue la de asegurarse de que,
después de los comentarios hechos en clase por sus compafieros, tuvieran muy claro que
esta secuencia tenia que empezar con el concepto de volumen y tenia que finalizar con
actividades que permitieran a los alumnos de primaria entender la estructura de la
factura de gas de su casa.

A continuacién el profesor comentd que no necesariamente las nuevas ampliaciones de
la secuencia inicial tenian que ser sobre contenidos de medida sino que también podian
seguir siendo sobre contenidos de geometria y les propuso visitar la siguiente pagina
web: http://www.xtec.es/ceip-pompeufabra-lloret/ciencia/fitxers/mosai.htm que explica
una experiencia sobre mosaicos regulares realizada en el ciclo superior de primaria y les
pregunto si creian factible relacionar los mosaicos regulares con el proyecto de la casa

Después de visitar esta pagina web los futuros maestros respondieron que se podia
plantear el tema de como embaldosar con poligonos regulares el suelo de la casa para
relacionar el proyecto con los mosaicos regulares. Hay que tener en cuenta que los
futuros maestros en una unidad anterior ya habian estudiado los mosaicos.

Los futuros maestros acordaron que la secuencia inicial de 12 actividades se ampliara
con nuevas actividades sobre mosaicos regulares que permitieran a los alumnos de
primaria descubrir que s6lo hay tres mosaicos regulares. Esta secuencia tenia que
contemplar una actividad parecida a la siguiente:

Actividad: a) Con el Creator intenta encajar tridngulos equildteros con el
objetivo de embaldosar el suelo.

b) ¢Cudntos tridngulos rodean a un vértice? ¢Cudl es la suma de los dngulos
con este vértice en comin?
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c) Repite el apartado anterior con cuadrados.

d) Haz lo mismo con los pentdgonos y con los hexdgonos regulares.
e) Completa la tabla siguiente

f) Fijate en la cuarta columna, ¢qué condicién cumplen los poligonos
regulares que permiten embaldosar el suelo?

Poligono  |N.° de poligonos|Angulo Suma de los angulos | ;Se  puede

regular que concurren en |interior del | que concurren en un |embaldosar
un vertice poligono | vertice el suelo?

Triangulo 60°

Cuadrado 90°

Pentagono

Hexagono

Un grupo se encargd de preparar una propuesta de ampliacion de la secuencia de 12
actividades iniciales incorporando actividades sobre mosaicos regulares

La experiencia que se ha descrito finalizé con una puesta en comun en la que los
diferentes grupos explicaron y debatieron con los otros alumnos sus propuestas de
ampliacion de la secuencia inicial de 12 actividades. En esta puesta en comdn cada
grupo, en mayor o menor medida, utilizd6 argumentos objetivos —por ejemplo, el
curriculum contempla este contenido-, argumentos relacionados con la subjetividad de
los alumnos -a un alumno de primaria esto les puede resultar atractivo, dificil, etc.- y
argumentos de tipo subjetivo -nosotros creemos que esta actividad puede ser muy
motivadora para los alumnos, etc.-.

En esta puesta en comun el profesor puso especial énfasis en resaltar que la gestion de la
secuencia de actividades puede llegar a ser mas importante que las propias actividades
que la componen, ya que una actividad “rica” mal gestionada normalmente termina
siendo una actividad “pobre”, mientras que una actividad mal disefiada, pero bien
gestionada, se puede llegar a convertir en una actividad “rica”.
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