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RESUMEN

Este trabajo consta de dos partes: en la primera se presentan algunos aspectos del marco teérico
del Algebra Temprana, en particular sobre articulos de Brizuela, Carraher, Kaput, Schliemann y
otros, y en la segunda (de investigacién) se presenta la descripcién y analisis, en base a este
marco tedrico, de una implementacion en clase en un 5° afio de una escuela media de Bariloche
(Argentina) y de dos entrevistas clinicas posteriores a la clase. El objetivo del trabajo es dar
cuenta de distintas representaciones externas utilizadas por los estudiantes en la resolucion de
una actividad de &lgebra. Estamos interesados en prestar especial atencion a la articulacion que
un mismo estudiante hace entre distintas representaciones de una situacién, bajo la hipétesis de
gue una multiplicidad de representaciones ayuda a construir un mejor entendimiento de los
conceptos involucrados (Brizuela, 2005; Goldin, 1998).

INTRODUCCION GENERAL

La ensefianza del algebra en la escolaridad tanto primaria como secundaria, es un tema
controversial desde variadas perspectivas: desde la eleccion del contenido a ensefiar, no es facil
decidir cuando se esta haciendo algebra; en cuanto al razonamiento observable en los alumnos
surge la pregunta de cuando se lo podria calificar de “razonamiento algebraico”; desde la forma
de encarar su ensefianza ¢conviene desarrollar en profundidad primero temas de aritmética para
luego abordar los contenidos de algebra o el algebra deberia permearse a lo largo de todo el
curriculo?; desde la psicologia cognitiva, ¢existen restricciones de desarrollo que impidan un
tratamiento temprano del algebra?

Aungue una respuesta muy simplificada a la pregunta ¢qué es el &lgebra? como la mencionada
por Brizuela y Schliemann (2005): “algebra es la capacidad de trabajar con reglas sintacticas
adecuadas para la resolucion de ecuaciones” refleja de manera poco distorsionada lo que
efectivamente se realiza en las aulas, no satisface ni a las citadas investigadoras ni a nadie que
se preocupe seriamente por la ensefianza del algebra.

La propuesta que nos acerca el grupo de investigacion en Algebra Temprana (AT) profundiza en
la investigacion de los aspectos mencionados, y antes de describir la implementacion de una
actividad en aula siguiendo los lineamientos de este enfoque, (motivo principal de este trabajo)
me referiré brevemente a algunas citas de sus publicaciones que permiten vislumbrar aspectos
del marco tedrico, los cuales muestran un acercamiento al algebra que parece estar al alcance de
los alumnos, inclusive de primaria.

ASPECTOS DEL MARCO TEORICO DEL ALGEBRA TEMPRANA

e ;Como es el algebra que proponen aprender en las actividades de AT?
Somos de la opinidn de que el centro de razonamiento algebraico se compone de
procesos de simbolizacién complejos que sirven al propdsito de la generalizacion y al
razonamiento con generalizaciones. (Kaput, 2008, pg 9)

Una premisa de la investigacion en Algebra Temprana es que la aritmética y, mas
generalmente, las matematicas de los primeros afios, han sido encaradas de maneras que
deslucen la generalidad. Los partidarios del Algebra Temprana cuestionan si esto debe ser asi
necesariamente. Ellos argumentan que los chicos son capaces de pensar sobre estructuras y
relaciones aln antes de que haya habido ensefianza sobre el uso de simbolos literales. (Kaput,
Carraher y Blanton, 2008, A Skeptic's Guide)

...la generalizacion late en el corazon del razonamiento algebraico, las operaciones

aritméticas pueden ser vistas como funciones, y la notacion algebraica puede prestar soporte al
razonamiento matematico aun en los jovenes estudiantes. Nos enfocamos en el algebra como
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aritmética generalizada de nimeros y cantidades en la cual el concepto de funcién asume un
rol primario. (Carraher, Schliemann y Brizuela, 2006, pg 88)

e ;Qué se tiene en cuenta al disefiar las intervenciones de ensefianza?

1) AT se construye sobre un soporte contextual de problemas: La idea de que los
contextos de problemas ricos pueden sostener la introduccion del algebra podria parecer que
socava el objetivo de llevar a los estudiantes al uso de notacién formal sin tener que “traducir”
el significado de los contextos cotidianos... La justificacién de construir sobre problemas en
contexto se sostiene en como aprenden muchos estudiantes jovenes (y muchos adultos). Ellos no
sacan conclusiones aisladamente a través de la logica y las reglas sintacticas. En lugar de eso,
usan una mezcla de intuicion, creencias y hechos presuntos aparejados con razonamiento de
causas y argumentacion... Comenzando con problemas y situaciones en contexto ricos, uno
espera que en algun punto los estudiantes sean capaces de derivar conclusiones directamente
desde un sistema escrito de ecuaciones o de un grafico x-y dibujado en un plano. ¢Pero qué nos
asegura que siempre se llegue a ese punto? Aqui es dénde el rol del profesor puede ser
decisivo.

2) En el &lgebra temprana la notacion formal es introducida sélo gradualmente:
Los estudiantes jévenes no reinventaran el algebra por si mismos, y sin un cierto grado de guia
no seran capaces de expresar la necesidad de una notacion escrita para variables. Las
expresiones algebraicas necesitan ser introducidas, pero introducidas juiciosamente, de
manera de evitar “formalizacion prematura™ (Piaget, 1964). Los maestros necesitan introducir
los términos no familiares, las representaciones y técnicas, a pesar de la ironia de que los
estudiantes que se inician no entenderan las cosas que pretendemos. La reticencia inicial a la
presentacion de una nueva representacion deberia gradualmente desaparecer, especialmente si
los maestros estan atentos a escuchar las interpretaciones de los estudiantes y les dan
oportunidades para expandir y ajustar su entendimientos.

3) AT entrelaza fuertemente los temas existentes de la matematica temprana...
El algebra reside calladamente en el curriculo de la matematica temprana- en problemas de
palabras, en contenidos (adicion, sustraccién, multiplicacién, divisién, razones y proporciones,
numeros racionales, medidas) y en sistemas representacionales (rectas numericas y graficos,
tablas, notacion aritmética escrita y estructuras explicatorias). Los maestros ayudan a que
emerja,..., el caracter algebraico de las mateméticas elementales. (Carraher, Schliemann y
Schwartz, 2008, pgs 236, 237)

e ;Qué resultados se muestran promisorios a la fecha?

La investigacion esta gradualmente proveyendo un sentido de las capacidades de los
jovenes estudiantes y de la viabilidad de diferentes enfoques del Algebra Temprana y de las
necesidades de los maestros para implementar actividades exitosas de Algebra Temprana. Las
novedades son generalmente méas alentadoras que los hallazgos de hace dos décadas, cuando
los estudios parecian sugerir que el algebra es inherentemente demasiado dificil para muchos
adolescentes. Ademas, hay un creciente reconocimiento de que el Algebra Temprana no es
simplemente un subconjunto del plan de estudios de la Escuela Superior (High School); sino
mas bien es un rico subdominio de la educacion matematica en el cual temas y cuestiones
especiales son el foco de investigacion y ensefianza. Mas aln, este campo tiene ahora un mejor
entendimiento de cdmo las representaciones y las situaciones juegan un papel importante en la
comprension matematica de los estudiantes. (Carraher y Schliemann, 2007, pg 673)

IMPLEMENTACION DE UNA ACTIVIDAD DE ALGEBRA TEMPRANA

DESCRIPCION GENERAL

Este estudio exploratorio se llevd a cabo en la escuela media CEM 46 de la localidad de San
Carlos de Bariloche, en un curso de quinto afio con 30 alumnos participantes, en abril de 2009.

Se planificaron dos encuentros, uno en el marco de una clase, con todos los estudiantes, y una
instancia posterior de entrevista con la modalidad de parejas, a cuatro alumnos seleccionados
luego de la intervencién en el aula.
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La tarea propuesta a los estudiantes es un problema que involucra contenidos de algebra (en
particular funciones y variables) y se les ha pedido que vayan contestando las preguntas que se
les realizan y consignen sus respuestas y procedimientos en papel.

Los datos a procesar provienen de material escrito por los alumnos, de grabaciones de audio en
ambos encuentros, fotografia digital en el aula y grabacion audiovisual en las entrevistas. Para
posteriores referencias utilizaremos las siguientes siglas AC=Audio de la clase, ME=material
escrito, VD=entrevista realizada a Valeria y Damian (consta de tres transcripciones VD1, VD2
y VD3), BS=entrevista realizada a Belén y Sonia (BS1y BS2).

La docente a cargo del curso (Marcela Cifuentes) forma parte del grupo de investigacion y
asume el rol conductor en la clase, mientras que el resto de las investigadoras (Maria Teresa
Juan, Liliana Sifieriz, Martha Ferrero) se posicionan como observadoras en el primer encuentro.
Las entrevistas se realizan dos dias después de la clase y son conducidas por Maria Teresa Juan
y Martha Ferrero.

Durante la implementacion en clase se entregaron dos partes de una actividad a los alumnos,
que trabajaron en pequefios grupos. Se realizd la puesta en comin de la primera parte y no se
llegd a concluir la correspondiente a la segunda. El clima en que se desarrollé la
implementacion fue de trabajo y compromiso con la tarea (29 de los 30 alumnos presentes
entregaron material escrito y las puestas en comudn tuvieron un alto grado de participacion).

OBJETIVOS

e Describir algunas estrategias utilizadas por los estudiantes para resolver la tarea
planteada en las que se revelen caracteristicas de “razonamiento algebraico” segun el
marco teérico del Algebra Temprana.

e Analizar la articulacion (o falta de ella) entre distintas representaciones utilizadas por
los estudiantes en la resolucion de la tarea.

e Indagar en las concepciones de los estudiantes acerca de la continuidad de las variables
involucradas en el problema dado.

ACERCA DE LAS REPRESENTACIONES

Cualquier expresion de ideas matematicas, pero especialmente aquellas que son observables por
otros y no meramente privadas y mentales, es lo que se denomina representacion externa
(Carraher, Schliemann y Schwartz, 2008, p. 237). Las representaciones externas pueden ser
convencionales o no. Las representaciones matematicas convencionales no se restringen
Unicamente a la notacién algebraica, dado que la matematica se sirve también de otros sistemas
de representacién como tablas, graficos y estructuras lingiisticas especializadas (Carraher y
Schliemann, 2008, p. 674), a los cuales los alumnos deberian tener acceso.

En el enfoque de Algebra Temprana se diferencia entre un uso “estrecho” y un uso “amplio” de
las representaciones simbdlicas en la ensefianza (Carraher y Schliemann, 2008, pp. 672-673).
Podriamos simplificar la explicacion diciendo que el uso “estrecho” se refiere al uso de literales
(letras como incégnitas o variables) mientras que el uso “amplio” incluye las expresiones
verbales, tablas y graficos. Ambos usos son necesarios para lograr un aprendizaje efectivo del
Algebra, y el maestro juega un rol esencial en la introduccion de notacion y simbolizacion.
Ademas, es importante remarcar que dentro del marco teérico que estamos considerando, “Los
investigadores de AT tienden a tener una visién amplia del razonamiento simbdlico. Para ellos
el razonamiento simbolico incluye pero no se restringe solo al razonamiento con simbologia
algebraica. [...] ...de hecho el lenguaje natural sirve tipicamente como un importante punto de
partida para que los chicos aprendan algebra porque les permite dar sentido y descubrir
conceptos algebraicos usando el lenguaje conocido. [...]...los investigadores en AT a veces
introducen la simbologia algebraica solamente después de que los estudiantes estdn comodos en
el uso de otro sistema de representacion. Donde algunos expertos podrian ver una falla o pensar
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gue hay una equivocacidn, el objetivo subyacente del AT es que los chicos aprendan a ver y
expresar generalizaciones en matematicas.” (Kaput, Carraher y Blanton, 2008, pg XX)

INSTRUMENTO
Se propuso una actividad en contexto para la comparacion de funciones, seleccionada y

modificada de la pagina web http://earlyalgebra.terc.edu (Lesson 5-16, “Varying Rates of
Change”).

En cuanto a la eleccién de una actividad cuyo contenido es de funciones, podria objetarse a
priori cuanta algebra es necesaria para resolverla. Al respecto volvemos a mencionar que en el
enfoque de AT “La investigacion en Educacion Matematica ha mostrado la importancia de una
perspectiva funcional en la ensefianza del algebra. Un acercamiento funcional se establece en
contraste a la perspectiva en gque se enfoca la manipulacion simbdlica de ecuaciones, conocida
como enfoque ecuacional. El concepto de funcién puede facilitar la introduccion del algebra a
través del uso de formas diferentes de representar funciones: notacién algebraica, tablas
funcionales, y graficos en coordenadas cartesianas. Ademas, una introduccion temprana de una
perspectiva funcional puede sustentar una apropiacion profunda del concepto de funcioén, central
en el campo de las matematicas. Desde una perspectiva funcional, las funciones incluyen a las
ecuaciones como un elemento mas de la ensefianza y el aprendizaje del algebra.” (Martinez y
Brizuela, 2006, pg 285)

Actividad propuesta

e Enunciado Entrega 1
La abuela de Matias le ofrece que elija entre dos opciones:
a. Darle $5 por semana.
b. Darle la primera semana $1; la segunda semana $ 2; la tercera semana $ 3 y asi
sucesivamente.
1. ¢ Cuanto dinero acumulara con cada uno de las opciones en 5 semanas? ¢Y en 10 semanas?
2. ¢Qué opcion le conviene a Matias? Mostrar que esa eleccion es la mejor.
3. ¢Hay algin momento en el cual es lo mismo elegir cualquiera de las opciones?

e Enunciado Entrega 2
4. ¢ Cuanto tiempo le llevara con cada trato juntar $ 100? Explica tu respuesta.
5. ¢Cual es la ganancia de Matias entre la tercera y séptima semana? ¢Y entre la semana 12 y
la 16?
6. Representa graficamente la relacion entre el tiempo y el monto acumulado en cada uno de
los tratos.

DESCRIPCION Y ANALISIS DE LAS PRODUCCIONES DE LOS ESTUDIANTES

Luego de la implementacién en aula y a partir de los datos recogidos, tomamos algunos aspectos
que llamaron nuestra atencion para ser analizados dentro del marco tedrico del Algebra
Temprana, haciendo la salvedad de que para nuestros alumnos esta actividad representa un
episodio aislado de instruccidn y que son mayores en edad que los sujetos del estudio
longitudinal de referencia llevado a cabo en Boston por investigadores de AT.

Dificultades matematicas asociadas a la situacién y su evidencia en las representaciones

Durante la clase una alumna menciona que “en el trato que le van dando cada vez un peso mas
entonces a la décima semana le da 46 pesos...” (AC) agregando 1 al monto acumulado en lugar
de incrementar el importe a cobrar semana a semana. Una propia compafiera de grupo le hace
ver que en la semana 10 le dan $10 y va a tener $55 acumulados®.

1 $55=$45+$10, lo acumulado en la semana 9 mas el importe correspondiente a la semana 10.
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Esta confusion se explica en que la situacion presentada tiene 4 funciones base? en juego: los
incrementos (mas implicitamente) y los montos acumulados (sobre las que se pide la
explicitacion, y que denominamos “opcion a” y “opcion b”). Las segundas coinciden en la
semana 9 y las primeras en la semana 5 (como los alumnos nos lo hicieron notar en el material
escrito, donde 6 de las 29 respuestas consignan coincidencia entre opciones tanto en la quinta
semana, lo cobrado ese dia, como en la novena semana, donde los montos acumulados son lo
mismo).

Los incrementos son: constante (“tarifa plana” VD1) y lineal (“importe proporcional al tiempo
transcurrido” BS1). Los montos acumulados son (en correspondencia respectiva con los
anteriores): lineal (monto proporcional al tiempo transcurrido, “y =x.5” Valeria ME) y
cuadrético (“la segunda no tenemos la pendiente, es pardbola” BS1).

Otra dificultad digna de mencidn sobre el contenido matemaético del problema tiene que ver con
la continuidad de las variables involucradas. El tiempo transcurrido (variable independiente,
perteneciente al dominio de cada funcion) podria ser tratado, a eleccion de quien interpreta la
situacion, como continuo o como discreto (semana a semana), el monto acumulado (variable
dependiente, perteneciente al rango o imagen de cada funcién) es discreto (Matias recibe dinero
una sola vez a la semana).

Como nos indican Selden y Selden (1992, p. 11), citando resultados de las investigaciones de
Schwingendorf et al., “Dominio y rango se presentan como conceptos dificiles para casi todos
los estudiantes”. Se nos ocurre que una posible explicacién se basa en la manera usual de
ensefianza de las funciones en que se suele dar mayor prioridad a la relacién entre las variables
(regla de asignacion) relegando el estudio de la naturaleza de los elementos de los conjuntos
que se relacionan (dominio-rango).

Los episodios referidos a la continuidad de las variables son dos:

e con la pregunta 4, se produce conflicto cuando lo requerido era que el monto acumulado
sea $100. Muchos resistieron la idea de que en la opcién b habia que esperar a la
semana 14 donde se acumulaban $105 en lugar de “100 clavado” (BS1), o expresando
por ejemplo

®. < ® Sonann # St joken § s, avaco Se Juntan Ehn
* ¥ 9% B genany 13, §54

FIG1
Expresién del conflicto en las variables del rango (ME)

e en los gréficos realizados, que nos muestran curvas continuas, lo cual como era
esperable, no produce conflicto a los estudiantes pero es un punto considerado clave por
las investigadoras.

En el primer caso, los cuestionamientos parecieron pasar mas por una ruptura del contrato
didactico (les propusimos algo que no se podia hacer) o por un error en las cuentas (como
manifiesta Sonia en la posterior entrevista) que por lograr un entendimiento de las variables
teniendo en cuenta el contexto propuesto. Veamos al respecto una transcripcion de la entrevista
a Belén y Sonia (BS1):

2 En esta discusion utilizamos la denominacién convencional para funciones con dominio y rango en los reales, y por eso nos

referimos a funciones base, que pueden entenderse como modelizaciones continuas de las funciones escalonadas que representan
mas fielmente la situacién. Las formulas correspondientes a los montos acumulados “opcién a” y “opcién b” son respectivamente

a(x)=5x y b(x)=Ya(x?+x).
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Sonia: Ya sabiamos, habiamos calculado que a los 10 te daba 55 y ahi la
seguimos sumando hasta llegar a 100.

Mayte: Eso con la opcion b.

Belén y Sonia: Si.

Mayte: Y ¢en 13 semanas llegaban a 100?

Belén: No, un poquito méas era, me parece.

Sonia: No sé, pensamos que nos salié mal la cuenta, ¢viste? Cualquier
cosa... Los demas decian 14 o 15.

Belén: Nunca ibas a llegar asi clavado.

Sonia: Aproximadamente.

Martha: ¢Y eso les trajo algun conflicto? ;Que no lleguen a 100 clavados en
la segunda opcién?

Belén: Calculamos y no

Martha: Si uds. estuvieran en la situacién de Matias y en vez de 100
consiguen 105, ¢les molesta mucho?

Sonia: No, para nada.

Belén: Bueno, normal.

Como reflexion, notemos que el contexto funciona como apoyo al entendimiento de esta
situacion puntual y que de alguna manera “salva” el contrato didactico, al menos en apariencia,
dado que no se hicieron referencias explicitas a la continuidad. Dicha cuestién si fue abordada
desde los gréficos.

Pasemos entonces a analizar el segundo punto mencionado, el tratamiento de las variables en los
gréficos realizados. Este punto fue trabajado con profundidad en las entrevistas y por tanto los
graficos que compararemos son de sélo dos de los entrevistados (en clase y durante la
entrevista).®

Belén y Sonia

FIG 2
Gréficos realizados en clase (ME)

3 Por cuestiones de longitud, no hemos incorporado observaciones valiosas sobre lo realizado por Valeria
y Damian.
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FIG 3
Grafico realizado en la entrevista (ME-BS2)

En el primer intento, durante la clase, el trazado de las curvas fue continuo, aungue con los
puntos destacados.

El grafico posterior a la intervencion (ver FIG 3), donde la comprensién del hecho de que el
cobro se realiza una vez a la semana, es una modificacion profunda del anterior y en el caso de
Sonia trae a la luz una interesante concepcion que sostiene sobre el concepto de funcion.

La interpretacion que se solicita refleja la articulacién entre la situacion (enunciado escrito) y su
representacion gréfica, ademas de profundizar en el reconocimiento visual de un grafico
correspondiente a una funcion (test de la linea vertical) realizado sobre el gréfico de la FIG 3
producido por los propios estudiantes.

Las transcripciones de la entrevista nos permiten completar el panorama, mostrando la
intervencién que da lugar al conflicto y las respuestas que sostuvieron las entrevistadas.

(BS1) Mayte: Este puntito que marcaron acé por ejemplo, qué significa, si yo
tengo ese puntito.

Sonia: Que a las cuantas semanas iba a tener 103.

Mavyte: ;Qué significa este puntito que esta aca?, porque Uds. graficaron todos
los puntitos.

Belén: Entre la3y la 4.

Mayte: Entre la semana 3y la 4, ;qué?

Sonia: No iba a recibir.

Mayte: Entonces qué significa este puntito que esta ahi.

Sonia: No sé. No es... Entonces no es una lineal.

Mayte: Habias dicho que era una parabola.

Belén: Pero no puede ser. Entre semanas no recibia nada. O sea, esta es la
cantidad de plata que tiene el chico entre semanas.

Martha: Ese punto que estoy marcando... Mayte ahi, es parte...

Sonia: El punto es como que recibid.

Martha: ¢Es la opcién o no es parte de la opcién?

Belén: O sea, la linea esta entre punto y punto para mi es la plata que va
teniendo durante la semana.

Mayte: Y durante la tercera y la cuarta, ;cambia la cantidad de plata que tiene?
Sonia: No. Es como..., va a seguir teniendo 3.

Mayte: Claro, o sea...

Martha: Esto teniamos para que hagan (ejes cartesianos en blanco)

Mayte: Si lo tuvieras que rehacer, ;c6mo lo harian?

Belén: Pero podemos...

Sonia: Tipo, llega el dia y aumenta, llega el dia y aumenta.

[...]
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Sonia: Pero, no seria formula entonces tampoco, no seria la parabola. Porque si
en la parébola fuese asi,

Belén: No, yo creo que no es.

Sonia: ese si pero ese como...

Martha: Bien.

Belén: Porque entre coso y coso no puede ser porque no gana plata

Sonia: es tipo una escalera, cuando llega el dia y ahi aumenta, llega el dia y ahi
aumenta

Martha: ;Como lo harias aca?

Belén: Justo era, claro.

Sonia: El primer dia

Martha: La primer semana, estas haciendo con la segunda opcion, no?

Sonia: Si

Belén: Queda asi: TAC-TAC.

La gréafica producida por Belén con anuencia de Sonia, efectivamente parece una escalera (ver
FIG 4) y en palabras de Sonia ya “no es una parabola”. Esto nos muestra una articulacion de
representaciones entre “férmula-grafico” que la entrevistada realiza.

La comparacion de las pendientes no habia dado resultados fructiferos (en 00:10:30 BS1 Sonia
expresa: No puede tener como una pendiente exacta, ¢entendés? Después nos dimos cuenta de
que no le podiamos encontrar la pendiente.); y la nueva representacion les permite considerar
la altura de los escalones, realizando la conexion que les permite fundamentar cual es la mejor
opcidn, como vemos en el siguiente didlogo:

(BS2) Belén: Y por eso, ésta es la explicacion de por qué conviene, que llega un
punto que conviene, que €l reciba 1$, 2$, 3$ después de llegar a 10. Los
escalones van a ser asi y en la otra son asi.

Mayte: Van a seguir siendo iguales.

Belén: Claro.

Sonia: Y el otro va a quedar mas alto y el otro va a seguir...

Sin embargo, en este punto, una de las investigadoras les hace notar que habian dibujado “las
subidas” en la escalera y que eso no se correspondia con la idea matematica de funcion. Como
respuesta, Sonia nos sorprende con su percepcion de que las subidas expresan la dependencia de
una instancia respecto de la anterior. Nos preguntamos si esto tiene que ver con que la opcion b
se puede expresar recursivamente:

La definicion (recursiva) de la funcién contiene: (a) un predicado que fija el valor de f(x) en x =
0; y (b) un predicado que describe como se obtiene el valor de cualquier f(x+1) a partir de su
predecesor f(x). [Carraher y Scliemann, 2008, pg 697].

En nuestro caso, la opcion b discretizada, se determina mediante las reglas: n € No, f(0) =0y
f(n+1) = f(n)+(n+1). Esta relacion entre valores consecutivos de la variable tiempo discretizada,
no ha sido expresado por Sonia en ninglin momento de la entrevista ni en el trabajo escrito, pero
podemos conjeturar que ha permanecido latente hasta ese momento. En sus propias palabras,
Sonia nos refiere:

Sonia: Si, lo Unico que como que en este si ves (sefialando la gréfica
escalonada) va incluyendo lo anterior porque sino no estaria aumentando, no
seria solo lo del dia.

Seguln nuestra interpretacion, Sonia ha conectado los puntos final de un intervalo con inicial del
intervalo superior siguiente porque de alguna manera quiere representar el nexo entre la forma
de calcular y el grafico. Ante la intervencion de las investigadoras, acepta que no es una
representacion convencional de una funcion.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS
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Mostramos una funcion del contexto del problema que no figura en la bibliografia consultada,
puesto que la consideracion del contexto permitié dar sentido a la pregunta 4 de la actividad.

El trazado continuo de los gréaficos si habia sido una posibilidad tenida en cuenta, en particular
porque el método gréfico era Util para hallar la interseccion de las funciones que hemos llamado
“base”, aunque no se correspondieran fielmente con el contexto utilizado (entrega de dinero,
una vez a la semana) y aunque en la puesta en practica tampoco fue una estrategia utilizada
espontaneamente por los alumnos. Esto nos lleva a reflexionar sobre la relacion entre el uso de
contextos en la ensefianza y el uso de modelos en matematica (donde muchas veces una variable
discreta se toma como continua), sobre todo teniendo en cuenta lo que queremos gque nuestros
alumnos aprendan (en este caso la controversia estaria entre si nos interesa la interseccién de
funciones o si nos interesa indagar sobre la continuidad) y para posteriores estudios tomaremos
en consideracion las concesiones de lo real que hacemos en favor de la solucién y/o
representacién del problema y el grado de explicitacion méas adecuado al grupo de estudiantes
destinatario.

En el trabajo presente, hemos relegado las descripciones sobre el uso que hicieron de las
expresiones literales, puesto que era bastante confuso, pobre y falto de conexiones completas
con otros conceptos de la matematica, y nos hemos centrado en el uso amplio de las
representaciones de los estudiantes, mostrando la amplitud y variedad de verbalizaciones y
gréficos, dando cuenta de interpretaciones y conexiones locales que se dieron en el marco del
problema dado. En particular, dimos cuenta especificamente de dos momentos en que se
produjo articulacion de representaciones “situacion-grafico” y “formula-grafico” y ambas
producen un cambio importante en la interpretacion matematica de la actividad propuesta.

La implementacion de esta actividad en aula revela un acercamiento de estos estudiantes al
Algebra a partir de la busqueda de generalidades, pero notamos la falta de notaciones adecuadas
gue ayuden a la evolucioén del pensamiento. Coincidimos con los investigadores del marco
tedrico AT en sostener que tanto el uso estrecho como el uso amplio de las representaciones
deben desarrollarse mediante instruccién para lograr mejores resultados.
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