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Una propuesta de uso del Software de Geometrı́a
Dinámica como milieu para el diseño de una
actividad aritmética: la división como un reparto
equitativo
Julián Humberto Santos1

Resumen
Este artı́culo presenta una idea de un diseño orientado desde la Teorı́a de las Situaciones Didácticas para
niños de primer grado (5-6 años), que promueve el aprendizaje por adaptación en fases de trabajo adidáctico, y
discusiones conjuntas en fases de trabajo con el grupo entero para movilizar colectivamente los conocimientos
construidos por los estudiantes en las fases de trabajo adidáctico. El fin es atender a las nuevas exigencias
de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas a causa del confinamiento por la pandemia, principalmente
la preocupación por el aprovechamiento del incremento del tiempo de trabajo individual de los estudiantes y
la necesidad de optimizar el reducido tiempo de trabajo conjunto con el grupo entero y el profesor. Se usó el
Software de Geometrı́a Dinámica: DGPad-Colombia como un milieu con el cual los estudiantes interactúan en
las fases de trabajo adidáctico para aprender. El objeto matemático que se pretende construir es la división
como reparto equitativo; se entiende como reparto equitativo aquel que satisface a todos los participantes de la
repartición. Este tipo de diseños son una alternativa para fortalecer los espacios de trabajo autónomo de los
estudiantes sin ir en detrimento de los espacios de trabajo conjunto.

Abstract
This article presents an idea of a design oriented from the Theory of Didactic Situations for first graders (5-6
years old), which promotes learning by adaptation in phases of adidactic work, and joint discussions in phases
of work with the whole group to collectively mobilize the knowledge constructed by the students in the phases
of adidactic work. The purpose is to meet the new demands of teaching and learning mathematics due to the
pandemic confinement, mainly the use of the increased individual work time of the students and the need to
optimize the reduced joint work time with the whole group and the teacher. The Dynamic Geometry Software:
DGPad-Colombia was used as a milieu with which the students interact in the phases of adidactic work to learn.
The mathematical object to be constructed is the division as fair sharing; fair sharing is understood as that
which satisfies all participants in the sharing. This type of design is an alternative to strengthen the students’
autonomous workspaces without being detrimental to the joint workspaces.
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1. Introducción

A pocas semanas de haber comenzado el confinamiento a
causa de la pandemia del COVID-19, me di cuenta de que el

trabajo que solı́a tener en clase con mis estudiantes de primer
grado (entre 5-6 años), usando materiales manipulativos que
les permitieran interactuar para aprender resolviendo proble-
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mas, trabajando en pequeños grupos y luego discutiendo el
trabajo hecho con la clase, parecı́a irreproducible en el espacio
virtual.

El control del trabajo en pequeños grupos, sobre todo con
niños tan pequeños, parecı́a difı́cil de ejercer; las herramientas
que permitı́an espacios de reunión en pequeños grupos esta-
ban fuera del alcance de la comprensión de los niños; se debı́a
ahora consolidar un espacio de trabajo autónomo en el que los
niños sin la compañı́a continua del profesor desarrollaran una
actividad matemática, lo que reducı́a notoriamente las interac-
ciones entre estudiantes y el profesor. Estos cambios podrı́an
llevar a algunos profesores de matemáticas a proponer clases
magistrales en la que se debilitaran las formas de interacción
entre los estudiantes y que promovieran el aprendizaje como
un proceso de imitación.

Para atender a esta coyuntura se pensó en diseños que
permitieran responder a esta forma de gestionar el proceso
de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas promovien-
do aprendizajes por adaptación. Se diseñaron actividades en
las que se usó el Software de Geometrı́a Dinámica: DGPad-
Colombia como un milieu con el cual los estudiantes inter-
actúan en los espacios de trabajo autónomo para aprender
(Acosta, Blanco, y Gómez, 2010). El Software permite re-
cuperar el trabajo individual de los estudiantes para que el
profesor proponga un espacio de trabajo colectivo en donde se
discuten los avances en la solución de las tareas, se comparten
los conocimientos construidos y se promueven debates sobre
los conocimientos construidos por otros estudiantes.

En este artı́culo se presenta uno de esos diseños, en los
que se aprovecha las herramientas informáticas, y que tiene
como objetivo recuperar el trabajo que se hacı́a en la clase
regular para introducir de manera temprana la división en gra-
do primero como un reparto, que es equitativo, cuando todos
los sujetos que participan en el reparto están satisfechos. Se
espera poder responder con este diseño a la pregunta ¿Cómo
aprovechar el diseño de una actividad en el software para pro-
poner una discusión colectiva en la que se recupere el trabajo
autónomo de los estudiantes en las fases de trabajo adidáctico
cuando se resuelve un problema de repartición?

2. Orientaciones teóricas del diseño
2.1 La división como reparto equitativo en la clase

de primer grado
Algunos estudios dan cuenta de que los niños pueden

enfrentarse a situaciones multiplicativas desde la educación
primaria entre los 4 y 6 años; generalmente haciendo uso
de estrategias indirectas (Bosch, Castro, y Segovia, 2007;
Caballero, 2005; Castro y Hernández, 2014). Otros se centran
por ejemplo en el aprendizaje informal de las operaciones
multiplicación y división con niños entre los 4 y 7 años antes
de comenzar con el estudio formal de las mismas (Ramı́rez y
Castro, 2014). Según Rodrı́guez y cols. (2008), en general las
investigaciones realizadas sobre las operaciones aritméticas
elementales ponen de manifiesto que los niños antes de recibir

enseñanza formal sobre los algoritmos, construyen por sı́
mismos un amplio abanico de estrategias.

Godino y Batanero al referirse a la progresión en el estu-
dio de la división en niños de primaria mencionan que “en
el caso de la división se trata de, repartir en partes iguales,
hacer grupos iguales, restar reiteradamente, distribuir equitati-
vamente, compartir, fraccionar, trocear, partir, etc.” (Godino y
Batanero, 2004, p. 210).

En relación con las estrategias utilizadas por los niños al
resolver problemas donde se usan situaciones multiplicativas,
autores como Wright, Mulligan, y Gould (2000) distinguen
cinco niveles evolutivos en el conocimiento temprano de los
niños sobre la multiplicación y la división: 1) agrupamiento
inicial; 2) conteo perceptual por múltiplos; 3) comparación
figurativa de grupos; 4) repetición abstracta de la composición
de un grupo (por ejemplo, si se tienen seis grupos cada uno de
tres elementos, uno de estos grupos es una unidad y al mismo
tiempo tiene tres elementos), y; 5) multiplicación y división
como operación.

Se hace necesario entonces reflexionar sobre la necesidad
de que los niños aprendan a repartir en partes iguales antes
de trabajar de forma directa con el objeto matemático como
operación. Godino y Batanero afirman que en el caso de la
división debemos tener en cuenta la existencia de dos sentidos
distintos:

“resta sucesiva” de una cantidad fija d de otra D
y lo que se debe hallar es el número de veces (q)
que se puede restar hasta agotar D (la división
como agrupamiento) o bien el sentido de “reparto
en partes iguales” de una cantidad D entre un
número dado de “sujetos” d, donde lo que se debe
hallar es a cuánto tocan (q) (la división como
distribución o reparto) (Godino y Batanero, 2004,
p. 211).

En este diseño proponen situaciones en el sentido de la
división como reparto en partes iguales. Aunque se reconoce
que los niños se ven en la necesidad de hacer repartos en
situaciones de su vida diaria con mucha frecuencia, es posible
que no hayan discutido sobre la necesidad de considerar un
reparto como una acción que satisface a todos los individuos
que participan en esta. A este tipo de situaciones, en las que
todos los sujetos que participan en el reparto están satisfechos,
se les ha denominado situaciones de reparto equitativo. La
estructura del diseño brinda la oportunidad de debatir con los
estudiantes sobre como un reparto que satisface a todos es un
reparto equitativo.

2.2 La teorı́a de las Situaciones Didácticas
La teorı́a de las Situaciones Didácticas (Brousseau, 2006)

proporciona un marco sistémico para investigar los procesos
de enseñanza y aprendizaje y también, para apoyar el diseño
didáctico en las matemáticas. En la Teorı́a de Situaciones
Didácticas el aprendizaje no es un proceso de transferencia
simple, ni un proceso lineal y continuo. El aprendizaje se
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concibe como un proceso doble: un proceso de adaptación,
asimilación y acomodación a un milieu que es productor de
contradicciones, de dificultades y desequilibrios y, un pro-
ceso de aculturación, de adaptación a un saber cultural por
la entrada en las prácticas de una institución (Houle, 2016;
Mangiante-Orsola, Perrin-Glorian, y Strømskag, 2018; Mar-
golinas y cols., 2011).

El aprendizaje por adaptación no contempla la interven-
ción de un profesor. La teorı́a de Situaciones Didácticas con-
sidera la situación didáctica como aquella en la que se rela-
cionan tres elementos: el profesor, el saber y el estudiante.
Cuando el profesor tiene la intención de enseñar al estudiante
un saber matemático dado se presenta una situación didáctica.
Sin embargo, la Teorı́a de Situaciones Didácticas afirma que
no es posible transmitir de manera directa el saber al estu-
diante y por lo tanto es necesaria una estrategia indirecta para
la transmisión del saber. Esta estrategia indirecta consiste
en crear las condiciones de un aprendizaje por adaptación, a
través de lo que se llama una situación adidáctica. Una situa-
ción adidáctica es entonces aquella que privilegia la interac-
ción del estudiante con un milieu para resolver un problema.
Como el milieu es impersonal y no tiene ninguna intención
didáctica de enseñar, a esa situación se le llama adidáctica.

El proceso de devolución centra su mirada en las accio-
nes del profesor durante la situación adidáctica, examinando
cómo acompaña el proceso de validación de sus estudiantes
y cómo interviene para que el estudiante tenga un aprendi-
zaje por adaptación. Teniendo en cuenta que la interacción
de los estudiantes con el milieu en este diseño se dará sin la
vigilancia del profesor, se han diseñado en el software retro-
acciones didácticas con el mismo objetivo de la devolución:
reforzar el proceso de validación de los estudiantes evitando
la interrupción de la interacción del sujeto con el milieu.

Según Artigue, Haspekian, y Corblin-Lenfant (2014) el
milieu debe ser fuente de contradicciones y desequilibrios. De-
be permitir que los estudiantes experimenten las limitaciones
de sus estrategias iniciales, pero sus posibilidades de acción
y retroalimentación también deben posibilitar una evolución
hacia estrategias óptimas que den cuenta de la construcción
de nuevos conocimientos.

Este diseño se basa en la imbricación del milieu con el
Software de Geometrı́a Dinámica propuesta por Acosta y cols.
(2010) que permite a los estudiantes interactuar con el soft-
ware para aprender por adaptación, el objetivo es entonces
diseñar ese milieu que le permita a los estudiantes interactuar
para aprender, pero que también le permita al profesor propo-
ner una reflexión con el grupo de estudiantes en espacios que
se han denominado puesta en común (Santos, 2016), mencio-
nados por Margolinas y cols. (2011) como fases de balance,
donde en un espacio dirigido y propuesto por el profesor, des-
pués de una fase adidáctica, se organiza un intercambio con
todo el grupo, se discuten los avances y los conocimientos
construidos.

2.3 La puesta en común
La puesta en común es un espacio colectivo que le permite

al profesor proponer los conocimientos producidos por los
estudiantes en las fases de trabajo adidáctico en el entorno de
la clase, para avanzar en el proceso de construcción colectiva
del saber. En la puesta en común se promueve el diálogo, las
discusiones y los debates como caminos para impulsar nuevas
formas de interacción que les permite a los estudiantes enten-
der, por ejemplo, la responsabilidad que los hace participes
de su aprendizaje y del aprendizaje de los otros (Romero y
Gutiérrez, 2011).

Ya que en las actividades que se proponen en este diseño
es débil el objetivo de abandonar estrategias por los estudian-
tes para resolver una tarea, en cambio es más fuerte el objetivo
de enfrentarse a distintas formas de reparto y motivar una dis-
cusión posterior sobre esas situaciones y las implicaciones
sociales que esto tiene, no es tan importante imponer un re-
parto correcto, se vuelve más importante reconocer cuál es un
reparto que satisface a todos y cuál no.

En este sentido se debe reconocer en estos espacios que el
conocimiento de la realidad se ha dado y se debe dar siempre
a partir del otro y que esto implica un movimiento del yo hacia
el otro, reconociendo las necesidades que tiene el otro y la
necesidad de promover una nueva sensibilidad por el otro, que
invierte nuestra noción de amor por la vida, desde el yo (como
un ente ideal) a el otro (como un gozo al compartir). Esta
noción de amor por la vida implica la posibilidad de acoger al
otro (Lévinas, 2002).

Para esto en la fase de trabajo autónomo, se utiliza una
representación de las emociones de las personas que están
implicadas en la situación de reparto, esperando que al final se
establezca con todo el grupo de estudiantes tras las discusiones
en las puestas en común, que un reparto es equitativo cuando
satisface a todos los individuos que participan en el reparto.
Ası́ el objetivo matemático que es introducir a los estudiantes
en la división como un reparto equitativo queda supeditado
a un objetivo sociocultural más amplio, generar acuerdos
colectivos sobre un reparto equitativo.

3. Secuencia de diseño
Este diseño orientado teóricamente está previsto para ser

implementado con niños de 4 a 6 años. Se han diseñado tres
situaciones con diferentes tareas. Una vez terminada cada
situación se espera que el profesor proponga una puesta en
común en donde se discutirá con todo el grupo de estudiantes
las acciones que cada uno consideró para solucionar cada una
de las tareas.

El diseño se ha llevado a cabo con el Software de Geo-
metrı́a Dinámica DGPad-Colombia. Aunque el Software de
Geometrı́a Dinámica es un software diseñado para promover
el aprendizaje de los objetos geométricos, se decidió explorar
las bondades de este para producir un diseño que le permi-
tiera a los niños aprender un objeto aritmético aprovechando
algunas herramientas de su entorno, por ejemplo: la ubicación
espacial de los puntos a partir de su sistema de coordenadas
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cartesianas que permitı́a ajustar los objetos de reparto para
empezar una tarea nueva; o el conteo de objetos cuando estos
están dentro o fuera de una circunferencia de radio fijo.

Está compuesto por botones de acción que los estudiantes
deben presionar para comenzar y avanzar en el desarrollo de
las tareas. Cada botón de acción que produce un mensaje en
la pantalla está acompañado de un audio que lee el mensaje
(previendo que algunos niños pueden no haber empezado su
proceso de lectura). El software permite recuperar la forma
como el estudiante lleva a cabo los repartos, información que
le permitirá al profesor planificar las discusiones en las puestas
en común sobre las estrategias usadas por los estudiantes.

A continuación, se presenta cada una de las situaciones,
se describe el objetivo esperado, un modelo de las tareas pro-
puestas en cada situación y las acciones esperadas por parte de
los estudiantes, teniendo en cuenta que estas acciones no son
necesariamente consecutivas, con las retroacciones didácticas
para cada acción. Luego se describirán las discusiones que se
esperan por parte del profesor en la puesta en común.

3.1 Situación 1
Tú has invitado a tres amigos a la celebración de tus cum-
pleaños: Julián, Camilo y Mario. Tu papá te ha pedido ayudar-
le a repartir los dulces y juguetes en las 4 bolsas de sorpresas
(ver Figura 1).

Objetivos

1. Identificar si el estudiante dota a la acción de repartir de
una necesidad de repartir en partes iguales para todos
los sujetos que participan en la repartición

2. Discutir sobre la idea de repartir en partes iguales como
un reparto equitativo

Tareas Para esta situación se diseñaron cinco tareas en las
cuales luego de cada reparto no sobraban objetos sin repartir.
Una de esas tareas era: Reparte 20 silbatos en las 4 bolsas de
sorpresas.

Acciones y retroacciones didácticas

Acción 1: el estudiante no hace ningún reparto y oprime el
botón tarea terminada. Retroacción didáctica: el softwa-
re reacciona con un letrero que informa que aún no se
ha empezado el reparto.

Acción 2: el estudiante deja objetos sin repartir y oprime el
botón tarea terminada. Retroacción didáctica: el softwa-
re reacciona con un letrero que informa que aún faltan
objetos por repartir.

Acción 3: el estudiante reparte los silbatos en las bolsas colo-
cando más silbatos en la bolsa de él y oprime el botón
tarea terminada. Retroacción didáctica: los personajes
Julián, Camilo y Mario reaccionan preguntando por qué
han recibido menos (aparecen imágenes tristes que re-
presentan a los personajes), luego lo invita a continuar
con la tarea dos.

Acción 4: el estudiante reparte los silbatos en las bolsas co-
locando más silbatos en la bolsa de Julián, Camilo o
Mario y oprime el botón tarea terminada. Retroacción
didáctica: el software reacciona con un letrero que in-
forma que ha colocado menos objetos en la bolsa de
él (aparece una imagen inconforme que representa al
personaje), luego lo invita a continuar con la tarea dos.

Acción 5: el estudiante reparte los silbatos en las bolsas colo-
cando la misma cantidad de silbatos en las cuatro bolsas
y oprime el botón tarea terminada. Retroacción didácti-
ca: el software reacciona con un letrero que informa
que ha repartido los silbatos y todos han recibido lo
mismo (aparecen imágenes felices que representan a
los personajes), luego lo invita a continuar con la tarea
dos.

Puesta en común El profesor debe proponer una puesta en
común luego del trabajo autónomo de los estudiantes con el
software en el desarrollo de la situación 1. El profesor después
de recuperar el trabajo de los estudiantes en la fase de trabajo
autónomo, debe empezar por mostrar al grupo un registro
del trabajo de los estudiantes que reparten los silbatos en las
bolsas colocando más silbatos en la bolsa de él, para abrir el
debate sobre por qué se eligió esta acción.

Los estudiantes podrı́an manifestar que en su repartición
pensaron en tomar más para él porque era su fiesta; tomar más
para él porque si él recibe más, él está más feliz; o que la tarea
no pedı́a hacer una repartición por partes iguales.

El profesor debe proponer a este grupo de estudiantes pre-
guntas cómo ¿Cuál era la expresión de los personajes cuando
recibı́an menos que él? ¿Cómo se sentirı́an los demás si al
abrir una bolsa de sorpresas tuvieran menos que los otros?
¿Cómo se sentirı́a cada uno si tuviera menos que el otro?

El profesor debe entonces mostrar al grupo un registro
del trabajo de los estudiantes que reparten los silbatos en las
bolsas colocando menos silbatos en la bolsa de él, para abrir
el debate sobre por qué se eligió esta acción. Los estudiantes
podrı́an manifestar que en su repartición pensaron en tomar
menos objetos en su bolsa para satisfacer a sus amigos o que la
tarea no pedı́a hacer una repartición por partes iguales. El pro-
fesor puede recurrir de nuevo a discutir sobre las expresiones
de personajes cuando esto pasaba, podrı́a proponer preguntas
similares a las propuestas en la discusión anterior.

Para finalizar, el profesor debe mostrar al grupo un registro
del trabajo de los estudiantes que reparten los silbatos en las
bolsas colocando la misma cantidad de silbatos en cada bolsa,
para abrir el debate sobre por qué se eligió esta acción.

Los estudiantes podrı́an manifestar que pensaron en un
reparto que satisface a todos donde todos reciben lo mismo,
nadie más o menos que otro, un reparto con el que todos son
felices. El profesor debe proponer al grupo de estudiantes
preguntas cómo ¿Cuál era la expresión de los personajes cuan-
do recibı́an lo mismo? ¿Qué tan importante es que, al abrir
las bolsas de sorpresa en la fiesta, cada uno tengo la misma
cantidad de juguetes?
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Figura 1. Situación 1, tarea 1

Se espera que las discusiones del grupo permitan generar
un acuerdo colectivo sobre: una repartición que satisface a
todos es una repartición en la que cada uno recibe la misma
cantidad.

3.2 Situación 2
Tú has invitado a tres amigos a la celebración de tus cum-
pleaños: Julián, Camilo y Mario. Tu papá te ha pedido ayudar-
le a repartir los dulces y juguetes en las 4 bolsas de sorpresas.

Objetivos

1. Identificar si el estudiante reconoce que una reparti-
ción es equitativa cuando cada uno recibe lo mismo sin
importar que sobren objetos sin repartir

Tareas Para esta situación se diseñaron cinco tareas en las
cuales luego de cada reparto equitativo sobraban objetos sin
repartir. Una de esas tareas era: Reparte 18 dulces en las 4
bolsas de sorpresas (ver Figura 2).

Acciones y retroacciones didácticas Se espera que se lle-
ven a cabo acciones similares a las descritas en la situación
anterior, con la variante de tener que controlar a quién colocar
los objetos que sobran. En este sentido no se mencionarán de
nuevo las acciones de 1 a 4 descritas anteriormente.

Acción 5: el estudiante reparte el máximo de dulces posibles
en las bolsas colocando la misma cantidad en cada una,
dejando los dulces sobrantes fuera de la repartición y
presiona el botón tarea terminada. Retroacción didácti-
ca: el software reacciona con un letrero que informa que
ha repartido los dulces y todos han recibido lo mismo,
luego lo invita a continuar con la tarea siguiente.

Puesta en común La discusión que debe proponer el pro-
fesor en esta puesta en común debe girar en torno a cómo
se repartieron los objetos que sobran. El profesor después de
recuperar el trabajo de los estudiantes en la fase de trabajo
autónomo, debe mostrar al grupo un registro del trabajo de los
estudiantes que colocaban el objeto que sobraba en su bolsa
o en la bolsa de otro, para preguntar sobre el porqué de sus
acciones.

Se espera que los estudiantes manifiesten tener que repartir
ese objeto, porque esa era la instrucción de la tarea. El profesor
puede preguntar de nuevo si esta serı́a una repartición en la
que todos recibirı́an lo mismo.

El profesor puede proponer a estos estudiantes pregun-
tas cómo ¿Cuál era la expresión de los personajes cuando
recibı́an menos que el otro? ¿Qué tan importante es que, al
abrir las bolsas de sorpresa en la fiesta, cada uno tengo la
misma cantidad de juguetes?

Una discusión que podrı́a darse en la puesta en común es
que podrı́a pensarse en partir los objetos sobrantes para que
cada niño reciba lo mismo. El profesor debe entonces discutir
con los estudiantes sobre la naturaleza de los objetos ¿Cómo
partir un silbato en dos partes iguales? ¿Seguirı́a siendo un
silbato?

El profesor debe mostrar la importancia de que en algunas
reparticiones en las que todos reciben lo mismo, puede haber
objetos que sobran y que no se pueden partir. Habrá objetos
que no podrán ser partidos porque dejarı́an de ser útiles (una
bola).

Otra discusión que podrı́a surgir es, en un contexto coti-
diano, qué hacer con el objeto que sobra, quién se debe quedar
con él. Esta serı́a una gran oportunidad para reflexionar sobre
otros tipos de repartos que podrı́an darse en la vida diaria,
quién estarı́a a dispuesto a ceder sobre ese objeto, quién de-
berı́a por derecho o acuerdo tomarlo, deberı́amos devolverlo,
no deberı́amos tenerlo en cuenta.

Se espera que las discusiones del grupo permitan gene-
rar un acuerdo colectivo sobre: una repartición satisface a
todos cuando se reparte el máximo de objetos posibles y ca-
da uno recibe la misma cantidad, ası́ queden objetos sin ser
repartidos.

3.3 Situación 3
Tu profesor ha hecho unas reparticiones para algunos estu-
diantes de la clase ¿Te parece que la repartición satisface
a todos? (ver Figura 3). Esta situación no está acompañada
de una puesta en común, se diseñó como una situación de
evaluación.

Objetivos
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Figura 2. Situación 2, tarea 2

Figura 3. Situación 3, tarea 1

1. Evaluar los repartos de los estudiantes luego de las fases
de trabajo adidáctico y puestas en común.

Tareas Para esta situación se diseñaron ocho tareas en las
cuales aparecı́an algunos repartos ya establecidos y el estu-
diante debı́a tomar una postura sobre si este, satisface o no a
todos. En estas tareas no solo variaba el número de objetos,
también el número de bolsas.

Acciones y retroacciones didácticas

Acción 1: el estudiante selecciona la opción de sı́ hay un re-
parto que satisface a todos, aunque no todas las bolsas
tienen la misma cantidad de objetos y presiona el botón
tarea terminada. Retroacción didáctica: el software reac-
ciona con un letrero que le pregunta ¿Cuántos dulces
hay en cada bolsa?

Acción 2: el estudiante selecciona la opción de no hay un
reparto que satisface a todos, reconociendo que no to-
das las bolsas tienen la misma cantidad de objetos y
presiona el botón tarea terminada. Retroacción didácti-
ca: el software reacciona con un letrero que le pregunta

¿Puedes redistribuir los dulces para tener un reparto que
satisface a todos?

Acción 3: el estudiante redistribuye los dulces, pero no logra
que todas las bolsas tengan la misma cantidad de ob-
jetos y presiona el botón tarea terminada. Retroacción
didáctica: el software reacciona con un letrero que le
pregunta ¿Cuántos dulces hay en cada bolsa? luego lo
invita a continuar con la tarea siguiente.

Acción 4: el estudiante redistribuye los dulces logrando que
todas las bolsas tengan la misma cantidad de objetos y
presiona el botón tarea terminada. Devolución: Retro-
acción didáctica: el software reacciona con un letrero
que informa que ha repartido los dulces y todos han
recibido lo mismo, luego lo invita a continuar con la
tarea siguiente.

4. Conclusiones
El diseño aquı́ presentado permite recuperar las estrategias

de los repartos hechas por los estudiantes en una fase de
trabajo adidáctico, para que luego el profesor pueda proponer
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en base a estas una discusión conjunta en un espacio que se
ha denominado puesta en común. Esto le permite al profesor
gestionar una clase no magistral que promueva el debate sobre
las acciones que el otro lleva a cabo para resolver una tarea.

Es posible pensar que el diseño de una actividad usando
tecnologı́as, en este caso el Software de Geometrı́a Dinámica,
permite proponer una discusión conjunta en la que se generen
acuerdos colectivos sobre producciones personales de los es-
tudiantes, que luego de las interacciones con el milieu en las
fases de trabajo adidáctico, promovidas esencialmente por las
retroacciones didácticas diseñadas por el profesor, comparten
sus conocimientos con la clase.

Ası́ este diseño permitió atender a las nuevas exigencias
de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas a causa del
confinamiento por la pandemia, aprovechando el notorio in-
cremento del tiempo de trabajo individual de los estudiantes y
evitando la acción de proponer clases magistrales en la que
se debilitaran las formas de interacción entre los estudiantes
promoviendo un aprendizaje por imitación.

Aunque algunos autores han estudiado las ventajas del uso
del Software de Geometrı́a Dinámica para la enseñanza de
las matemáticas (Leung y Lopez-Real, 2002; Mariotti, 2002;
Marrades y Gutiérrez, 2000), este diseño presenta el poten-
cial que puede tener el Software DGPad-Colombia cuando se
usa como un medio aritmético que permite la interacción de
los estudiantes para aprender, especialmente por la oportuni-
dad de diseñar retroacciones didácticas que permiten reforzar
el proceso de validación de los estudiantes y recuperar las
estrategias que los estudiantes usan para solucionar una tarea.

El diseño permite que los niños se enfrenten a situaciones
de reparto para construir uno de los dos sentidos de la división
propuestos por Godino y Batanero (2004), antes de recibir
enseñanza formal sobre los algoritmos, el “reparto en partes
iguales” a partir de un acuerdo colectivo: una repartición que
satisface a todos es una repartición en la que cada uno recibe
la misma cantidad.
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