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Se presenta una
serie de lecciones
en las que alumnos
de dos sextos grados
de una escuela de
San Carlos de
Bariloche (Rio
Negro, Argentina)
trabajaron con un
rompecabezas.
Ademas de discutir
el valor didactico-
matematico de los
rompecabezas y los
desafios que éstos
presentan al
docente en lo que
hace ala
planificaciony
conduccién de
clases, interesa
mostrar, a través de
un ejemplo
paradigmatico, el
valor de la narrativa
como instrumento
de reflexion sobre la
practica aulica.

Descripcion del rompecabezas

El rompecabezas con el que se trabajé
(Moscovich, 1994) consta de 19 piezas en
forma de hexagono regular (Figura 1).

Estas piezas, con excepcion de laN° 9y de
la N° 10, presentan disefos bicolores obteni-
dos al disecar el hexagono por medio del tra-
zado de una diagonal (1, 2, 13y 14), dos dia-
gonales (5, 6, 7, 8, 15, 16, 17,y 18), tres dia-
gonales (3, 4y 19), y dos radios (11y 12). Se
puede describir cada una de estas piezas por
medio de las fracciones %: % 0 '5; 3% 0 '2; %
0 %; % y % o 1, donde éstas indican la par-
te de la pieza que esta coloreada.

El rompecabezas consiste en acomodar
las 19 piezas en un panal de abejas de for-
ma hexagonal, cuyo ‘lado’ esta formado por
tres de las piezas (Figura 2), cumpliendo
con la regla o condicién de que las regiones
contiguas de todo par de piezas adyacentes,
0 sea, piezas que comparten un lado, sean
del mismo color.

Figura 1.
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El rompecabezas
de 19 piezas

Silvia Pérez y Betina Zolkower

Este rompecabezas posee un gran valor

como contexto para matematizar en tanto
invita a los alumnos al juego de armar el pa-
nal con las 19 piezas (situacion a-didactica)
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Hacer matematica
en el aula

Suelen ser pocos los docentes que aprecian la
pgtencial riqueza de los rompecabezas en el ay-
la de matematica y aun menos los que se ani-
man a darle a éstos un lugar central en sus cla-
ses. Es como si un anadlisis costo-beneficio, que
tiene en cuenta la lista de contenidos a adquirir
y no el conjunto de disposiciones a desarrollar,
los llevara a descartar a priori el trabajo con rom-
pecabezas o, en el mejor de los casos, a relegar-
los a una actividad extra-curricular. Al decir de
una docente, “los rompecabezas llevan mucho
tiempo de clase, los chicos se Ia pasan proban-
do una y otra vez sin usar otro método que el
ensayo y el error y, al fin y al cabo, es poco el
contenido matematico que podemos sacar de
ellos”. Mientras tanto, he aqui la pregunta, dicha
con mezcla de sorpresa e incredulidad, de una
alumna de quinto grado a su maestra, después
de tres clases dedicadas a jugar con, armar y es-
tudiar un rompecabezas: “Sefio, {esto que esta-
mos haciendo, es matematica?”

y, al mismo tiempo, genera la posibilidad de crear situa-
ciones (didacticas) en torno a temas del curriculo, tales
como describir, comparar y contrastar las piezas por me-
dio de fracciones y porcentajes y usar las propiedades
del hexagono regular para construirlo con regla y com-
pas, entre otras. Mas alld de hacer posible el trabajo so-
bre estos contenidos, el valor de este rompecabezas re-
side en que el desafio de armar el panal con todas las
piezas estimula a los alumnos a superar el métudt.:: de
ensayo y error, en busqueda de estrategias sistematicas,
inteligentes y eficaces para lograr ese objetivo, estrate-
gias que hacen a la esencia del quehacery el pensar

matematico.

Relato de la docente

Elegi comenzar el afio en mis dos sextos grados con
este rompecabezas por varias razones. Una es queé €s-
tdbamos en las primeras semanas de clase y me pare-
ci6 muy util para despertar el interés de los chlcns en
una actividad de matematizacion. Para los c_h_lcus, un
rompecabezas es mas un juego qué una actividad es-
colar y me parecia lindo para interesarlos y verlos tra-
bajar mas o menos libremente. Pensée tambiéen qugtra-
er este rompecabezas al aula me daria la ﬂpnr'gunldad
de verlos funcionar en grupo y observar como interac-
cionaban con miras a lograr un objetivo comun. iPero
la verdad es que no pensé que les iba a resultar tan in-
teresante!

Otro motivo por el que elegi este rompecabezas fue
para averiguar qué sabian estos chicos acerca de las
fracciones y, a partir de ahi, expandir su nivel de com-
prension de estos conspicuos Y, 4 la vez, aparente-
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mente inasibles objetos matematicos. Con esta inten-
cién didactica, agregué a la consigna de armar el_mm-
pecabezas preguntas que involucraban describir las
piezas en términos de fracciones. Estas preguntas fue-
ron pensadas teniendo en cuenta que se trataba de |
primera actividad de este tipo que haciamos en mi cla-
se. En resumen, mi intencién era ver cémo funciona-
ban los chicos trabajando en grupos pequefios y que
sabian sobre fracciones como ., %, 5y 6 y compen
sacion de areas.

Antes de preparar las clases, dediqué varias horas a
jugar con el rompecabezas, estudiar el disefio de sus
piezas y pensar en diversas estrategias para resolver el
problema, o sea, armar el panal de abejas. Descubri que
18 de las 19 piezas pueden aparearse de forma com-
plementaria, esto es, en parejas que juntas completan
un hexagono totalmente blanco o uno totalmente colo-
reado (1-2, 3-4, 5-6, 7-8, 9- 10, 11-12, 13-14, 15-16, y
17-18; por ejemplo, ver figura 3).

Figura 3.

La pieza sobrante, la Gnica sin pareja, esta coloreada
una mitad blanca y la otra mitad roja (Fig. 4).

Deduje de todo esto que el panal formado por todas
las piezas tiene una mitad de su érea coloreada y la otra
en blanco.

Figura 4.

Descubri ademas que el rompecabezas incluye piezas
de disefios diferentes con la misma fraccion coloreada
(ej. la pieza numero 19y la numero 13, Fig. 5), lo cual
me parecié que seria una buena ocasion para trabajar
equivalencia de areas. Me intrigd saber si los chicos se
darian cuenta de estas equivalencias y si sabrian cdmo
expresarlas usando fracciones y porcentajes.

Se me ocurrid ademds que este rompecabezas seria
ideal para trabajar perimetro y algunas propiedades de
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Figura 5.

figuras geométricas. Tratdndose de 6° grado, suponia
que estos chicos ya debian tener una idea de todo esto,
pero no vendria mal recordarlo. Lo mismo pense en
cuanto al tema de la construccién de figuras geometri-
cas con regla y compas y el trabajo con medida en cen-
timetros y milimetros.

Después de tomar nota de todo lo que podia aprovechar
de este rompecabezas con mis alumnos, decidi recortar un
poco para no apabullarlos ni aburrirlos. La secuencia de ac-
tividades que disefné fue la siguiente (Figura 6).

— - - S

| 1. Buscar en el grupo una solucién al rompecabe-
| zas

' 2. Dibujar una copia de la solucién en una hoja
| (Fig. 2).
3. Después de jugar, dibuja:

a) 4 piezas distintas que tengan la mitad colo-
| reada,

| b) 3 piezas distintas en las que haya 's colo-
reado,

¢) 4 grupos de dos 0 mas piezas que formen un
entero. {Como sabes que forman un entero?,

d) otros disefios de una pieza en la que haya '~
coloreado,

e —

e) por lo menos una pieza mas, distinta, en la
que haya ' coloreado.

4 iCuanto estd sombreado en la figura final? ¢Co-
| mo lo sabes?’

" 5. El lado del hexagono original mide 1,8 cm, {cual
es el perimetro de una pieza? {Cual el de la fi-
| gura final?

' 6. Dibuja, usando los elementos de geometria, un
hexagono de 2,5 cm de lado. (Que perimetro
tiene ahora?

i — e —————— S —

Figura 6.

Mientras las dos primeras consignas fueron dadas en
forma oral solamente, las cuatro siguientes fueron co-
piadas por cada alumno en su carpeta. En la consigna
no se explicita que el hexagono a dibujar debe ser re-
gular ni se menciona nada acerca de la medida de los
angulos. Esta doble omision fue intencional, porque me
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Figura 7.

teresaba ver hasta qué punto esto les causaria un
conflicto a la hora de hacer la construccion geometrica
en cuestion.

Conforme con esto, pensé que los chicos iban a te-
ner mayores dificultades con la primera parte de las
actividades (consignas 1 a 3). En cuanto a la pregun-
ta 4, anticipé que apareceria la expresion “el 50%" y
que esta respuesta podria llevar a una conversacion
acerca del porcentaje que cubren algunas piezas, as-
pecto que me interesaba bastante, sobre todo en re-
lacién con las piezas en las que 5 0 s esta coloreado
(por ejemplo, las piezas numero 1, 2, 11 y 12) dado
que estas fracciones no pueden traducirse a porcenta-
jes en términos exactos. En cuanto a la Gltima consig-
na, me intrigaba si preguntarian si debia ser un hexa-
gono regular o si iban a pedir la medida del angulo in-
terior. En este punto era donde esperaba que hubiera
mayores problemas o inquietudes. Sobre los puntos
3d y 3e también tenia una gran expectativa en funcion
de qué redistribuciones del area podian hacer, mas
para el caso de s que para 2, porque representa una
dificultad mayor. Al haber muchas piezas con s colo-
reado, me pareci6 que seria es un desafio para los chi-
cos el disefiar otras sin repetir.En principio pense que
con un par de clases alcanzaria para trabajar todas las

consignas. Pero, como suele pasar... ino todo salio
como yo lo habia previsto!

La clase

Este apartado deberia titularse “las clases”, ya que nos
llevo todas las horas de matematica de una semana, 0
5€a, un total de seis horas de clase. Pero valié la pena.

Primero organicé a los alumnos en grupos pequenos
y reparti los rompecabezas, cada juego en un sobreci
to, sin dar ninguna instruccién por escrito. Algunos €s-
pontaneamente empezaron a emparejar las piezas
(por ej. las pintadas de manera complementaria o tra-
tando de armar algin disefio). Les pregunté qué nota-
ban df—' interesante y comentamos acerca de sus ob-
servaciones y preguntas. En 6° A dijeron: “son hexago-
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nos’, ‘tienen diferentes formas adentro b park
sombreadas’, “tienen un puntito en el medi [E

N len | : : _ 107, ”hﬂy di-
senos que vaien Io mismo, tienen la misma parte som-
breada’, Etcétera, E“#E'“ B, ademas de lo anterior, una
nena vio dos cubos” en las piezas que tienen un ter-
cio en forma de rombo cnlnﬁreadﬂ (11 y 12). En cuan-
to utra: alumna preguntd: “Dénde dice qué hay que
hacer!", aproveché para preguntar para qué les parecia
que eran estas piezas. Algunos dijeron que eran para
armar algo, pero no sabian que. Recién en ese mo-
mento les di la primera consigna: Buscar una solucign
al rUmP?CEbEIES. 0 sea, "armar la flor". Aclaramos co-
mo debia quedar armada y en qué consistia la regla a
cumplir. Dejé un dis_eﬁn en blanco (Fig. 2) en el piza-
rrén para que lo tuvieran como referencia.

iCuando se pusieron a armarlo en la sala no volaba ni
una m_nsca! Realmente se gestd un ambiente hermoso.
Los Cthl':lS estaban sumamente concentrados y parecian
muy Fsttmuladus para encontrar una solucién. Surgie-
ron diversas estrategias para armar la figura. La mayoria
fijaba una pieza como centro e iba envolviéndola con
otras alrededor como agregandole “capas” (Fig. 7).

Otros intentaban armar ‘filas’, pero como les costaba
mas cerrarlo, terminaban cambiando de estrategia
(Fig. 8).

El trabajo en grupos pequenos ayudd a que pudieran
ir probando distintas formas de abordar el armado del
panal. Parte de la riqueza de este tipo de actividades re-
side en los procesos que se generan al intentar resolver
el rompecabezas. Por eso es que dejé la figura en blan-
co en el pizarron, donde pudieran verla, pero no llevar-
la a los grupos. Si desde el inicio de la actividad les hu-
biera dado una copia con el panal a armar a cada gru-
po, creo que se hubiera perdido una muy interesante
parte de la tarea. Hubo varias ocasiones en las que tu-
ve que intervenir en los grupos para hacer referencia a
la figura final que debian armar. Esto ayud6 a re-direc-
cionar las acciones con miras a concretar una solucion.
Estaban tan concentrados que ni se preocuparon por la
méaquina de fotos que tenia en la mano para ir regis-
trando su trabajo. _

A medida que los grupos encontraban una solucion,
yo les daba una fotocopia con el diseno en blanco pa-
ra que la dibujaran ahi (segunda consigna del trabajo)
(Figura 9). o

Después de que cada uno del grupo dibujaba la solu-
cibn encontrada en conjunto, podian desarmar el r:?m-
pecabezas e intentar encontrar otra. Mientras tanto, iba-
mos colgando en el pizarron uno de los dlbl{IDS con la
solucién encontrada por cada grupo. Ellos sabian que yo
ya habia encontrado 23 <oluciones diferentes, asi que
estaban desafiados a encontrar alguna que Yo NO hu-
biera armado todavia.

Las primeras horas de clase “se fueron” en lograr por
lo menos una solucién. Todos los grupos hallaron como
minimo dos y algunos varias mas. Me llamo la atencion
que, en los dos grados, los grupos €en los que egtaban
los chicos diagnosticados con “ADD" fueron los primeros

en encontrar una solucion y los quée mas hallaron. ;u
que me dio una gran satisfaccion fue ver como uno de

los chicos, que es extremadamente callado e introverti-
do, manifestaba su alegria recorriendo todos los grupos

www.noveduc.com
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Figura 8.

y contando que habia encontrado una tercera solucion
al rompecabezas.

A la clase siguiente pensé que no iban a querer saber
nada mas con el rompecabezas. Pero no fue asi. iTodo
lo contrario! Estaban entusiasmados como si fuera la
primera vez que lo veian. Copiaron las consignas des-
criptas anteriormente (a partir del punto 3) y se pusie:
ron a resolverlas trabajando en los mismos grupos de
antes. Con relacion a los primeros puntos de identificar
piezas o piezas con determinada fraccion coloreada ('
o '5), no tuvieron mayores dificultades. En algunos ca-
sos les costé un poco més poder identificar si era 's lo
que estaba coloreado. Se notaba que tenian ejercicio en
identificar areas equivalentes de distinta forma, ya que
podian imaginarse rotar ciertas partes para reacomodar-
las con otras sin mayores problemas.

El item 3 ¢) tampoco resulto dificil. Se encontraron
con que habia muchisimas combinaciones posibles, da-
do que habia muchas mitades y muchos tercios y se po-
dian combinar en distintos grupos. Cuando revisamos
esto entre todos, fuimos anotando con fracciones las su-
mas y aprovechamos a ver algo de equivalencias senci-
llas (entre tercios y sextos por ejemplo).

Las consignas e) y f) se referian al diseno de nue-
vas piezas. El hecho de poder dibujar con facilidad

Figura 9.
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corregir los trabajos y les pregunté si todac
significaban lo mismo y si estaba bien de.
cir “nueve y '2 del rompecabezas est4 som.
breado.” Entonces pudieron darse cuenta
de que el error residia en cémo estaban
expresando lo que habian descubiertg y
que podrian dejar las nueve y 2 siempre v
cuando aclararan que son piezas de las 19
totales que arman la figura en forma de
panal de abeja, es decir, considerando 3|
entero como las 19 piezas.

Como nadie usé espontaneamente por-
centajes, aproveché ese momento para pre-

Figura 10.

una variedad de mitades puede vincularse con el
ejercicio previo de trabajar con particiones no tan es-
tereotipadas. En esta situacién, no me importaba tan-
to la rigurosidad o precisién del dibujo, como el ma-
nejo de la conservacion del area (por ejemplo, “si sa-
co una forma determinada hacia un lado, debo agre-
gar una igual hacia el otro”). En la figura 10 se ven al-
gunas de las particiones mas interesantes que dibu-
jaron (Fig. 10).

La consigna 4 ({Cuanto esta sombreado en la figu-
ra final? (Cémo lo sabés?), les generé un poco mas
de inquietud, lo cual era esperable ya que la pregun-
ta era amplia y daba la posibilidad de responder
usando una fraccién o un porcentaje. Al tener la so-
lucién armada, les costaba empezar, asi que les pro-
puse que desarmaran las flores y trataran de encon-
trar piezas que pudieran, de alguna manera, ir juntas.
Algunos alumnos retomaron lo que habian hecho al
jugar con las piezas por primera vez de manera es-
pontdnea y se pusieron a emparejar las piezas que
podian cubrir un entero (Fig.11). Muy pronto se die-
ron cuenta de que, como cada par de piezas comple-
mentarias forma un entero coloreado y uno en blan-
co y la pieza sobrante tiene una mitad de cada color,
la figura total formada por las 19 piezas debia ser mi-
tad roja y mitad blanca.

Si bien pudieron encontrar todas las parejas, hubo
algunas dificultades para expresar cuanto estaba som-
breado. Muchos pusieron en su respuesta (sobre todo
en 6° B): “Hay 9 y 2 sombreado”, refiriéndose a que
habia, en total, nueve piezas y media coloreadas. Nin-
guno uso porcentajes para expresar este resultado.
Cuando hicimos la puesta en comun, fue necesario
discutir un buen rato esa cuestion. Anoté en el piza-

r6n las distintas respuestas que habia encontrado al
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guntar a la clase: “Si o quisiéramos expre-
sar usando porcentajes, (cOMo seria?” Pri-
mero les pregunté si 2 se podia decir o expresar de otra
forma, a lo cual alguno contesté 9 y 2 de 19, mientras
que otros dieron fracciones equivalentes a 2, tales co-
mo % y ¥. “Y si lo quisiéramos decir en porcentaje?”
Recién ahi trajeron a colacion el 50%. Les pregunté en-
tonces qué otros porcentajes conocian y pudieron nom-
brar 25% y 75%.

En cuanto a la consigna 5 (El lado del hexagono ori-
ginal mide 1,8 cm, icudl es el perimetro de una pieza?,
iy cudl el de la figura final?), calcularon perfectamente
el perimetro de la figura. Para calcular el perimetro de
la figura final, s6lo un alumno multiplic6 1,8 x 19y, en
algunos casos, contestaron que era el mismo que el de
una de las 19 piezas hexagonales. Por lo general, noté
falencias en el uso del vocabulario especifico: por
ejemplo, usaban “bordes” en vez de “lados”, “esqui-
nas” en lugar de “vértices” y al perimetro lo llamaban
“contorno”.

En cuanto a la dltima consigna (Dibuja, usando los
elementos de geometria, un hexadgono de 2,5 cm de
lado, {qué perimetro tiene ahora ese nuevo hexago-
no dibujado?), me sorprendié que ningin chico sa-
cara el transportador de la cartuchera ni preguntara
por la medida de los éngulos. iEs que, ahi me di
cuenta, ninguno de ellos estaba pensando en un he-
xagono regular! Usaron regla y en algunos casos

Figura 11.
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compas (para trasladar segmentos congruentes) e
probaron por ensayo y error hasta lograr una ﬁgur: =
cerrada de seis lados. Cuando discutimos estas cons-
trucciones entre todos, les pedi que miraran y com-
pararan sus hexégnnus con las piezas a ver sj se pa-
recian. Alguno dijo que no, que las piezas tenian to-
dos los lados y los angulos iguales. Entonces recién
zhi discutimos que angulo deberian haber podido di-
bujar para obtener un hexdgono regular de 2,5cm de
lado. Aunque no lo aplicaron en el dibujo, noté que
muchos chicos tenian idea de la igualdad de angulos
en poligonos regulares.

Mientras terminaron de resolver y conversamos sobre

las consignas 3 a 6, se nos fue el resto de la semana. Figura 12. 'ﬁ’
g o i il Epilogo |
Esta fue una experiencia muy positiva para mi Y pa- “l

ra mis alumnos. En primer lugar, pude recabar infor-
macion respecto de mis alumnos vy las fracciones (su
reconocimiento y suma y resta), visualizacién, conser-
vacion del area, calculo de perimetros trabajando con

nimeros decimales y construccién de figuras geomé-  habilidad de razonar y argumentar acerca de, explicary,
tricas. AdE"_“é'-‘ de ver su trabajo y desempefio con es-  mas tarde, demostrar formalmente propiedades de las 5]
tos contenidos, también pude observar su modo de figuras geométricas involucradas. s
trabajar en grupo: cémo hacian para ponerse de La multiplicidad de actividades que pueden surgir a | . |
acuerdo, como se trataban entre si, como participaba partir de un rompecabezas supone un gran desafio pa- | - -
cada uno dentro del grupo, etcétera. Puntualizo esto ralos docentes, quienes tienen la delicada tarea de ajus- |
porque me parece que es una condicion fundamental tar, adaptar y, en muchas ocasiones, disefiar desde el va- |
para el éxito de una tarea. Observar a los chicos tra- mos las actividades a realizar con los alumnos. La pues-
bajando en grupos posibilita obtener mucha informa- ta en practica de este tipo de actividades en el aula exi- |
cion respecto de sus modos de interactuar y aprender  ge, por parte del docente, una gran destreza en el ma-
con otros. nejo de situaciones de interaccion, tanto en grupos pe- I
Destaco de esta actividad es el enorme interés quefios como de la clase en su conjunto. Esto es asi por-
que suscitd en los chicos. Semanas después de ha-  que, tratdndose de un rompecabezas, que es esencial-
berla terminado, algunos me seguian preguntando: mente un problema no rutinario y abierto, al docente le
“Sefio, (cudndo vamos a sequir con el rompecabe-  toca el papel nada facil de gestionar la clase con miras
zas de los hexagonos?” Después del primer dia que  a lograr un equilibrio productivo entre el juego libre y
trabajamos con el rompecabezas, Pedro, un alumno espontaneo y }21 hacer pensar a cada unoy a todos, fa I
de 6° A, me pedia por favor las piezas, que se las  voreciendo el ||'!tercambiu de ideas matematicas.
prestara el fin de semana, que él me las iba a traer A modo de cierre, subrayamos el ~~..nalr.:nr de las narrati
el lunes sin falta. Le ofreci una copia para él y las tra- uas_elabnradas por docentes como instrumentos de re
jo pegadas en cartulina y recortadas prolijamente.  flexion acerca de la practica auhca'cutudlgna y un cami
iLas tiene todavia hoy en un folio en la carpeta! Eﬁ no posible para superar la dlcuftum:a ten_nfal-prarctu:a des | |
6° B hubo siete alumnos que me pidieron una copia de una perspectiva que enfatiza la revision y transfor
para hacerse un juego para ellos. Este_tlpu tEiE activi- m.iudm permanente de_lus métudqs y materiales dﬂ-n.-‘-r.w
dades que 'enganchan' tanto a los chicos sirve para  senanza de la matematica. Mas alla de su valor anecdd l

predisponerlos de mejor forma para el trabajo en tico, singular y local, el habito de tornar publicos y po
matematica. Y creo que fue un acierto haber hecho  ner a dISP'D‘Si.CIle‘I de* otros fendmenos par.adrgnmtu 0s
esta actividad en la primera semand de clases del de aprendizaje/ensenanza que ocurren en t‘|-ﬂu|d con
afo. También es bueno que los docentes podamos lleva p_rm:esurs‘de recnf?strgccnjn, di}Eu"mEHEd(lL-]n inte|
entusiasmarnos con algo y animarnos a probar en el pretacion, critica y re exlulr; qu? se p;;ntn t_..,r] U
aula este tipo de problemas no rutinarios qu_e. _ade- cuando (los dnc?ntes) escri er; een, re eur;:amin » v
méas de permitir el trabajo integrado sobre distintos  versan entre colegas acerca de sus propias practica

' i n- educativas” (Suarez, 2008, 9).
i n tal nivel de interésy e | '
ten:-.as el currmul;: geners Por ultimo, en linea con la EMR, queremos resalta
tusiasmo en los chicos.

Hasta h llevo. con el aporte de los chicos, mas  valor de los rumpeaabezaS como contextos que enfr
4 ':5 a I mf: ya ed'f' ntes y veo hexégﬂﬂﬂs ihasta en tan de forma ‘actwa a los alumnos a usar sus dapat
;do - UEI?ZE; Irﬁgfna foto (Fig 12) muestra unas des y herramientas matematicas en busqueda

1 desayuno! Esta u '

: ' ara el de-  solucién. Su socializacion y discusion puede a su \
Nats e el otro dia puse p - s dacl
saietitas muy curnosas 3: mirando mientras pensaba  nerar el espacio propicio para que la actividad

> e que : IANTAr BN
>dyuno y que me q oo, .. iy i, al rompecabezas  guiada por el dncente les permita avanzar e

que me hacian acordar a a/g0: - cimientos matematicos. [

hexagonal!!

Los rompecabezas geométricos poseen gran poten-
cial para desafiar a los alumnos a visualizar formas y
propiedades, incrementar su vocabulario geométrico a | - |
través de descripciones correctas y desarrollar en ellos la
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El Grupo Patagénico de Didactica de la Matematica

La experiencia que se narra en este articulo for-
ma parte del conjunto de materiales de investiga-
cion generados por el Grupo Patagonico de Didac-
tica de la Matematica (GPDM). El GPDM es un gru-
po de estudio de una veintena de docentes y for-
madores de docentes que trabaja, desde hace mas
de diez afos, en investigacion/accion, disefio curri-
cular y capacitacion dentro de la corriente conocida
como educacion matematica realista (EMR) (Tref-
fers, 1987: Streefland, 1991; Freudenthal, 1991;
Gravemeijer, 1994; van den Heuvel-Panhuizen,
1996).

Los trabajos iniciales del GPDM tratan acerca de
aspectos curriculares de esta corriente, tales como
el uso de contextos y situaciones realistas' como
punto de partida y dominio de aplicacién de los
procesos de matematizacion, y el uso de modelos
como puentes entre el conocimiento informal y el
formal (Bressan y otros, 2004; Zolkower y Bressan,
2007; Collado y otros, 2003; Rabino y otros, 2001;
Martinez Pérez y otros, 2003, Pérez y otros, 2001,
2006; Zolkower y otros, 2008). En los dltimos tres
anos, varios integrantes del grupo se dedican ade-

T T P e

By A R i Sy S i e

el g iy S S

ey

més a estudiar la interaccion en el aula para com.

prender mejor 1as funciones del lenguaje y el papel
del docente en |3 mediacion semiética de los

aprendizajes de matematica (Zolkower y Pérez
2007: Shreyar, Zolkower y Pérez, 2009),

El propésito de las autoras al describir la pro-
puesta de trabajo con el rompecabezas es que

otros docentes, formadores 0 capacitadores, a los

que les interese la propuesta, puedan apropiarse
creativamente de ella y realizar una propia versién

en sus aulas.

El sitio del GPDM en Internet €s http://www.
gpdmatematica.org.ar/

Nota N -
1. El término “realista” no tiene aqui un significado restringido al

mundo real, sino que incluye todo aquello que, a los ojos de
los alumnos, aparece como razonable o imaginable. La tra-
duccién de “imaginar” al holandés es *zich REALIS-Eren”, de
alli la expresion “educacion matemadtica realista”. Dice Freu-
denthal: “Yo prefiero aplicar el término realidad a lo que la
experiencia del sentido comun toma como real en un cierto
escenario” (1991, 17, traduccién de los autores).
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