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Resumen: A partir de una experiencia de formacion en didactica de las mate-
maticas dirigida a maestros-formadores, se estudian las condiciones en las que
la observacion y el analisis de practicas de ensenanza pueden adquirir un valor
formativo. El curso se impartio en una modalidad semipresencial y se centr6 en
el estudio de cuatro temas de matematicas y su didactica: la proporcionalidad,
la division euclidiana, las fracciones y la medicion. Se destaca la dificultad para
centrar la mirada en cuestiones relacionadas con el conocimiento en cuestion
y se revisan algunos factores que pueden ayudar a superar dicha dificultad,
en particular, la realizacion conjunta de analisis cuidadosos de las situaciones
previamente a su puesta en practica.

Palabras clave: Formacion de maestros, practicas de ensefanza de las mate-
maticas.

Résumé: A partir dune expérience de formation en didactique des mathéma-
tiques adressée a des enseignants, nous présentons une réflexion sur les con-
ditions dans lesquelles lobservation et I'analyse de classes de mathématiques
peuvent acquérir une valeur pour la formation. 'expérience a été réalisée sur un
mode semi-face et sest consacré a l'étude de quatre sujets en mathématiques
et son enseignement: la proportionnalité, la division euclidienne, les fractions
et la mesure. Nous mettons en évidence la difficulté a viser les connaissances
mathématiques impliquées et nous dégageons certains facteurs qui peuvent
étre favorables, en particulier la réalisation conjointe dune analyse minutieuse
des situations, avant leur mise en ceuvre dans la classe.
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Mots clés: La formation des enseignants, pratiques denseignement des
mathematiques.

Abstract: We study the conditions under which the observation and analysis
of teaching practices can turn out to be valuable tools on teachers training
processes. Our discussion is based on the results of a course on mathematics
education with teacher-trainers, which was conducted combining online and
face-to-face sessions. The course was focused on the study of four topics in
mathematics and its teaching: proportionality, Euclidean division, fractions and
measurement We highlight the difficulty of focusing the analysis on mathe-
matical knowledge, and point out certain factors that can help improving such
difficulty, particularly, the collective carry out of a careful analysis of the didactical
situation before its implementation.
Keywords: Teachers' training, mathematics teaching practices.

INTRODUCCION: UNA MODALIDAD DE FORMACION

Hay un fuerte énfasis, hoy dia, en cuanto a la pertinencia de vincular los cursos
de formacion de maestros con la practica. Se considera que es en el salon de
clase donde es posible identificar las dificultades y enfrentarlas, donde se puede
valorar la factibilidad de las propuestas que se hacen a los maestros y donde
es viable apuntalar los intentos de mejora y los logros (Perrin-Glorian, Deblois
y Robert, 2008; Lerner, 2001; Hersant y Perrin-Glorian, 2005; Block, Moscoso,
Ramirez y Solares, 2007). Se considera también que la reflexion sobre la propia
practica ofrece la posibilidad de constituir un recurso valioso en la actualizacion,
cuando se realiza con una intencionalidad formativa especifica y se enriquece
mediante la mirada de otros, especialistas o colegas (Margolinas, Coulange vy
Bessot, 2005).

En esta linea de vinculacion y reflexion sobre la practica, nos propusimos
explorar una modalidad de formacién centrada en la realizacion de experiencias
en aula, su documentacion y andlisis en el marco de un curso sobre ensefanza
de las matematicas dirigido a docentes, principalmente de primaria y secundaria,
algunos de ellos formadores y asesores de maestros de educacion primaria. Las
numerosas producciones escritas que los participantes generaron a lo largo del
curso permiten identificar algunos logros y también dificultades en la puesta
en practica de dicho recurso. Nos parece que la explicitacion de este proceso
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puede aportar a la busqueda de formas de trabajo con los maestros en las que
el vinculo con la practica resulte fecundo.

En un primer apartado se presentan aspectos metodoldgicos del estudio;
enseguida, en el apartado 2, se describen brevemente las principales carac-
teristicas del curso; después, en el apartado 3, se expone el analisis de varios
aspectos de las producciones de los maestros participantes. Finalmente, a modo
de conclusion, en el apartado 4 se desarrolla una reflexion sobre las estrategias
empleadas para vincular el curso con la practica.

1. ASPECTOS TEORICOS Y METODOLOGICOS

La experiencia que se analiza en el presente estudio no fue concebida en el
marco de una investigacion, sino como respuesta a un servicio solicitado por ter-
ceros. A partir de la experiencia ya consumada y debido al interés que algunos
de los procesos a que dio lugar parecieron tener en el contexto de la discusion
actual sobre formacion docente, consideramos oportuno explicitar el fundamen-
to de la experiencia, ubicarlo en el campo de las propuestas que actualmente
se discuten e informar algunos de los resultados.

Como se verd en el apartado siguiente, la estrategia de formacion que se
puso en marcha se alimenta de dos grandes tradiciones de la investigacion en el
campo: por una parte, se recurre a la aplicacion de situaciones didacticas sobre
conocimientos especificos de matematicas disenadas ex profeso para profesores
en el marco de la Teorfa de las Situaciones Didacticas (TSD) (Brousseau, 1998) v,
por otro lado, se propicia la puesta en practica por los profesores, con alumnos
del nivel basico, de situaciones elegidas y adaptadas o disenadas por ellos, asi
como la realizacion de analisis de dichas practicas. Esto ultimo equivale a asumir
la practica del profesor en el salén de clases como una situacion didactica para
él, situacion en la que el medio con el que interactia es la propia relacion de sus
alumnos con el conocimiento (Margolinas y Perrin-Glorian, 1997, pp. 7-15).

La eleccion de la TSD como marco teorico de referencia conlleva, natural-
mente, la adopcion de ciertos presupuestos sobre los procesos de aprendizaje
y ensefianza de las matematicas, que grosso modo pueden calificarse de cons-
tructivistas: los alumnos pueden desarrollar conocimientos de matematicas
al resolver determinado tipo de problemas vy, al hacerlo, se generan mejores
condiciones para que éstos sean significativos para ellos; dichos conocimien-
tos pueden ser al principio implicitos, incompletos o parcialmente falsos; es
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necesario que el profesor haga un trabajo de institucionalizacion, en el que se
explicitan, se nombran, se adoptan convenciones, se destaca su importancia o
su vinculo con otros conocimientos. Las situaciones que permiten que los alum-
nos desarrollen nuevos conocimientos, llamadas “adidacticas” en la TSD, tienen
caracteristicas especiales: deben implicar al conocimiento en cuestion, deben
poderse abordar sin disponer de dicho conocimiento; deben permitir validar los
intentos de resolucion.

La motivacion del presente estudio es contribuir al conocimiento de las
condiciones que pueden favorecer en los profesores procesos de aprendizaje
del contenido por ensenar y su didactica. Mas especificamente, busca conocer
relaciones entre las condiciones por las que optamos en la experiencia y algu-
nos de los resultados que logramos identificar. En este sentido, el planteamiento
metodologico del estudio es el de una ingenieria didactical para profesores
(Artigue et al, 1995).

2. CARACTERISTICAS DEL CURSO
2.1. PUNTOS DE PARTIDA Y ORGANIZACION DE LAS SESIONES

Se trata de un curso de actualizacién en la ensenanza de las matematicas? diri-
gido a un grupo integrado por 42 maestros con diferentes funciones: maestros
de escuela de organizacion completa y multigrado, maestros de apoyo técnico
pedagogico (ATP), asesores y formadores de maestros de educacion basica. Gran
parte de ellos, 31 de 42, cursé estudios en la Normal Superior, 20 en la especia-
lidad de matematicas. La mayoria tiene algun estudio de posgrado.

El curso se impartio en una modalidad semipresencial y tuvo una duracion
de aproximadamente 90 horas (48 presenciales). Se utilizd una plataforma edu-
cativa de software libre para cursos a distancia (Moodle) con espacios publicos
en los que los maestros podian participar en foros y tener acceso al programa

!'Las principales caracteristicas de esta metodologia de investigacion son: la puesta en practica del
fenémeno (la clase, la secuencia, etc) que se desea estudiar; el desarrollo de un analisis preliminar
amplio que justifica las decisiones tomadas y hace explicitos los efectos esperados de las situaciones; un
andlisis a posteriori mediante una contrastacién entre los analisis previos y lo observado en la puesta
en practica.

2 La ensenanza de las matemdticas en la escuela primaria, impartido en el ciclo escolar 2009-2010
en la ciudad de Tepic, Nayarit.
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del curso y a la bibliografia, asi como espacios privados para cada participante,
en los que cada uno depositaba sus trabajos y recibia comentarios. Ademas,
durante el curso se mantuvo la comunicacion por correo electronico. En el
anexo 1 se esquematiza en un cuadro la secuencia de actividades.

El equipo a cargo del curso estuvo integrado por cuatro participantes que
tuvieron como tarea disenar, impartir los talleres y asesorar a un grupo de maes-
tros. Se elabor6 un cuadernillo de trabajo para cada sesion.

Considerando la necesidad de apuntalar el conocimiento matematico vy
didactico de los docentes del nivel basico (Schulman, 1986; Ball y Bass, 2000;
Godino, Batanero y Flores, 1998; Block, Moscoso, Ramirez y Solares, 2007), el
curso se centrd en el estudio de cuatro temas de matematicas y su didactica:
la proporcionalidad, la division euclidiana, las fracciones y la medicion. En cada
reunion se llevd a cabo un taller centrado en alguno de estos temas.?

La estrategia de vinculacion con la practica estuvo integrada por un con-
junto de acciones que explicamos a continuacion. Se realizaron cuatro eventos
presenciales de 12 horas cada uno (en sesiones de cuatro horas), separados
entre s por aproximadamente siete semanas. En este lapso, los maestros, orga-
nizados en parejas, disenaban o elegian una situacion didactica relacionada
con el tema estudiado en la sesién anterior, elaboraban un plan de clase y
lo enviaban a los asesores del curso por correo electronico y/o a través de la
plataforma que se creo6 para tal efecto. Los asesores revisaban y comentaban el
plan con la idea de contribuir a mejorarlo, compartiendo asi la responsabilidad
de éste con los maestros.

Los maestros, organizados en parejas, llevaban a cabo la experiencia en el
aula, uno conduciendo la clase, el otro observando; en la siguiente sesion se
invertian los papeles. Después, juntos preparaban un informe sobre lo aconte-
cido. Si bien se dio un guion para elaborar el informe, se les dio libertad para
recuperar lo que consideraran relevante.

Los informes de observacion eran enviados a los asesores junto con la sequn-

3 Cada sesion presencial se dividia en dos partes, una centrada en un tema de matemdticas y su
didactica, y la otra en el andlisis de experiencias llevadas a cabo en aula entre una sesion del curso y
otra. Los principales tipos de actividad de los maestros fueron: 1) participacion como estudiantes en el
desarrollo de situaciones didacticas sobre temas de matematicas disenadas para profesores, pero con
caracteristicas didacticas similares a las que se busca promover en la escuela basica, y analisis pos-
terior de las caracteristicas (estrategia basada en la homologia) (Houdement y Kusniak, 1996, p. 301);
2) andlisis de programas, lecciones de libros de texto, las actividades desarrolladas por los profesores
participantes, la producciones de los alumnos y la conduccién de las clases por parte de los participantes,
y 3) discusién en torno a textos de didactica.
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da version del plan de clase al menos una semana antes de la siguiente sesion
presencial, de manera que hubiese tiempo de elaborar comentarios y preparar el
analisis que se haria con todo el grupo en la sesion presencial siguiente.

Los informes de los maestros daban lugar a dos tipos de realimentacién; por
una parte, cada pareja de maestros recibia de su asesor por correo electronico (y
en la plataforma educativa Moodle) comentarios a su informe que no eran com-
partidos con el resto del grupo. Por otro lado, del conjunto de informes enviados,
los asesores escogian algunas cuestiones que consideraban de interés general
para desarrollar con todo el grupo. Previamente, se pedia el consentimiento de
los maestros cuyos informes serian utilizados.

Mediante la vinculacion con el trabajo en el salén de clases, se procurd
favorecer que los profesores identificaran de manera cada vez mas precisa
caracteristicas didacticas relevantes de las situaciones que llevaban al aulga,
tanto en lo que se refiere a la situacion planeada como a la situacion realizada,
considerando la conduccion del maestro y la actuacion de los alumnos.

Los registros de clase elaborados a partir de las observaciones que hicieron
los maestros tuvieron una doble funcién: para la formacion de los docentes, una
herramienta que les permite centrar su atencion en lo que pasa en el aula al
interactuar con un contenido especifico, y para los disenadores/investigadores,
una herramienta para elaborar materiales que orientaron la reflexién sobre
aspectos especificos de la puesta en practica de algunas situaciones didacticas
(para la discusién en las sesiones).

A continuacion, describimos el tipo de realimentacion que brindaron los
asesores a los maestros de manera individual con respecto a los planes y los
informes de clase. Si bien en el apartado 3 hacemos algunos comentarios criti-
cos sobre dicha realimentacion, quedara como una tarea pendiente un analisis
mas sistematico de ésta en términos de lo que pudo aportar a los maestros.

2.2. EL PAPEL DE LOS ASESORES

2.2.1. Comentarios a los planes de clase

Los comentarios se centraron en el diseno de la actividad y en su justificacion.
Con respecto a lo primero, se hacian precisiones en las tareas planteadas o en

las consignas, se destacaban las ventajas de alguna decision, se senalaban
avances respecto a un plan anterior y se contribuia al andlisis de la tarea, entre
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otros aspectos. Por ejemplo, en un problema redactado por unos maestros, des-
pués de indicar cuantos litros de pintura negra y blanca tienen tres mezclas, se
pedia a los alumnos que escribieran “la razén que corresponde a cada mezcla
de la forma n/b, donde n significa litros de pintura negra y b significa litros de
pintura blanca’. El asesor comento lo siguiente:

[.] por la manera en que ustedes piden que escriban la razéon con una frac-
cion, los alumnos pueden observar que simplemente la cantidad de pintura
negra se pone en el numerador, la de blanca en el denominador y luego
se simplifica. Esta es una regla aparentemente sencilla pero muy poco clara
para los alumnos [..]

Se solicitdé a los maestros que, para cada problema planteado, anticiparan
algunos procedimientos de resolucion, dificultades y errores probables, asi como
algunas acciones que seguir. El tipo de comentario mas frecuente fue para
senalar aspectos no previstos por los maestros en los procedimientos anticipa-
dos, por ejemplo: en un grupo multigrado de 4°, 52y 62 en el plan de clase
se presentd una tabla en la que se dieron datos de varios repartos (nimero de
galletas, nimero de nifos) y se pidié a los alumnos que indicaran, para cada
reparto, ‘la parte o fraccion que les toca”; los maestros previeron algunos proce-
dimientos que podian surgir en la clase:

Es posible que algunos alumnos utilicen dibujos para ilustrar y pensar mejor
el problema, esto a mi juicio es valido, ya que en ocasiones el alumno necesita
este tipo de recursos gréficos para entender el problema [..]

El asesor escribio el siguiente comentario:

[Se aconsejal explicitar los procedimientos, por ejemplo, repartir las galletas
una por una entre el numero de ninos indicado en cada reparto. Esto puede
ser importante para entender por qué aentre b = a/b; [..] Es probable que los
alumnos hagan una division y obtengan niimeros decimales. Por ejemplo, 1
entre 2 = 0.5. éComo comprobar que este resultado es equivalente a 1/2? En
el caso de 3 entre 5, si obtienen 0.6, {como ayudarlos para que entiendan
que 0.6 = 3/5y a 6/10? Una forma es que expresen 0.6 como 6/10 y plantear
preguntas para que simplifiquen esta expresion y obtengan 3/5.
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2.2.2. Comentarios sobre los informes de clase

Los comentarios de los asesores a los informes de clase enviados por los maes-
tros tendieron a centrarse en las resoluciones de los alumnos y en la relacion
de éstas con la situacion. En menor medida, versaron sobre la conduccion del
maestro. También se hicieron comentarios sobre la riqueza de datos relevantes
recogidos en los registros o sobre la falta de datos. A titulo de ejemplo, veamos
algunos de los comentarios de los asesores.

Se sugiri6 recuperar y profundizar en el analisis de procedimientos de los
alumnos, por ejemplo:

[.] Se sugiere que, ademas de enviar hojas de trabajo de los alumnos, se reto-
men algunos ejemplos para analizar en el interior del propio registro. Incluir
tanto procedimientos exitosos como los que no lo fueron [..] identificar lo que
hacen los alumnos y qué implica que utilicen determinados procedimientos
en términos de eficacia, de tiempo [.]

Se relacionaron procedimientos, dificultades o errores con alguna variable
especifica de la situacion.

En el reparto 4 (entre) 6 se puede dar 1/2 chocolate a cada nifo y el choco-
late que queda se divide naturalmente en sextos. En cambio, en el reparto
2 (entre) 3, [si se da 1/2 a cada uno] el sobrante es 1/2 y, como se obsernva,
varios ninos no lograron identificar que 1/3 de un medio es equivalente a
1/6, pues no resulta evidente para ellos.

Asimismo, se les invitd a reflexionar sobre formas de propiciar la evolu-
cién de procedimientos; se valoro tanto la identificacién de procedimientos
correctos y las dificultades de los alumnos como la toma de decisiones, que
permitié que la clase no se estancara en una dificultad que, en ese momen-
to, no estaba al alcance de los alumnos resolver. También se solicito hacer
precisiones en relacion con los materiales de trabajo que estaban usando
los alumnos, el grado que cursan cuando se trataba de escuelas multigrado,
las intervenciones del profesor en relacion con algunas participaciones de
los alumnos.
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2.3. LAS ACTIVIDADES GRUPALES PARA EL ANALISIS DE LOS PLANES
E INFORMES DE CLASE

En tres de las cuatro sesiones presenciales se dedicd un espacio* para anali-
zar algunos aspectos de interés general, relativos a los planes de clase y a los
informes realizados por los participantes durante el periodo intertalleres. Los
temas tuvieron que ver con los procedimientos de los alumnos, con caracteris-
ticas de los problemas planteados, y también, aunque en menor medida, con
la conduccién de la clase. En el anexo 2 se describen los temas abordados en
estas sesiones.

3. ALGUNOS RESULTADOS: LOS FENOMENOS QUE MIRAN
-Y LOS QUE NO MIRAN- LOS MAESTROS

Los maestros no miran necesariamente lo que los investigadores o los formado-
res suponen ni, por tanto, reciben siempre la realimentacién de la experiencia
que se podria pensar (Margolinas, Coulange y Bessot, 2005). En esta experiencia
de formacién nos preguntamos {donde ponen los docentes la mirada? éQué les
interesa analizar respecto a sus clases? {Qué tanta cercania hay entre los asun-
tos que los ocupan y los que a nosotros nos interesa que aprendan a observar?
dHay factores que influyen en lo que observan? A continuacién, abordamos
estas cuestiones a partir del analisis de los planes y registros de clase.

3.1. MIRAR LA RELACION DE LOS ALUMNOS CON EL CONOCIMIENTO:

UNA NECESIDAD QUE SE CONSTRUYE

En ocasiones, los registros de clase fueron muy generales. Eran descripciones
un tanto idealizadas del desempeno del maestro y prestaban escasa atencién
a cuestiones relacionadas con el contenido por ensenar, como en el siguiente

ejemplo:

El maestro observo con detalle las actividades que hacian los equipos inte-
ractuando vy resolviendo las dudas que cada uno de ellos tenia sobre la

“De entre dos y cuatro horas de las 12 disponibles.
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actividad [..] En el momento del cierre, el maestro explic que los resultados
obtenidos por cada uno de los equipos fue el correcto respecto a cada caso
planteado. Finalmente, resalté que el calculo de fracciones es muy Util para
el conocimiento cognitivo matematico y para resolver problemas de la vida
cotidiana [..] los conocimientos y el interés en la asignatura de matematicas
fueron aceptables.

En otros registros hay manifestaciones incipientes de la produccion de los

alumnos. En el siguiente ejemplo de 2° grado, no obstante que los maestros
informaron haber identificado “diversidad de formas para aplicar recursos de
solucion a los problemas’, decidieron dar cuenta con cierto detalle de la canti-
dad de respuestas correctas. Informaron niimeros, pero éstos no se interpretaron:

se

En la parte de los problemas, al analizar los resultados, el equipo que mues-
tra el mas alto numero de respuestas es el equipo 3, con seis respuestas
correctas y el que menos obtuvo fue el equipo 4, que contesto cinco de ocho
problemas, de los cuales solo tres fueron correctos. El problema que mas se
entendio y el cual todos los equipos hicieron bien fue el nimero 3 [.]

Desde los primeros comentarios que los asesores hicieron a los maestros,
les invitd a enriquecer los registros y prestar atencion principalmente a las

producciones de los alumnos. En algunos casos, los registros de los maestros

se

hicieron, en efecto, cada vez mas detallados, incluso con apoyo de fotografias

0 copias de las hojas de trabajo de los alumnos, como se ve en el siguiente
ejemplo del tercer registro de una pareja. Los maestros aplicaron, en un grupo
de secundaria, un problema similar a otro que ellos resolvieron en el taller:

40

Un grupo de ninos y ninas fue ordenado de la siguiente forma:

1 2 3 4 ¢En quérenglon esta el 167 ¢En qué columna?

5 6 7 8 ¢En quérenglony en qué columna ira el 25?

910 11 ¢En qué renglén y en qué columna ird el 135, el 250,
12 el 18477

13 14 15 ¢Como se obtiene el renglon y la columna?

16 Cudl es el papel del cociente y el residuo de este

17 18 19 problema?

20 ¢Cudl seria la expresion algebraica que permite obtener el
21.. renglén o columna donde estd un nifo(a)?
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En el equipo de Montserrat y Noemi si lograron obtener la posicién de los
numeros 135, 250 y 1847, como se observa a continuacion, y de alguna
manera expresa el sentido que da el cociente y el residuo en las divisiones

que realizan.
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Los maestros hicieron una descripcion amplia de los procedimientos y apre-
ciaron en ellos, por ejemplo, la aparicion de la division en un problema en el
que el cociente y el residuo tenian sentido. La valoracion de la diversidad de
procedimientos fue bastante frecuente. En ocasiones, se manifesté mediante una
diferenciacion tajante entre procedimientos formales y los que implican “uso de

material”:

La clase fue provechosa porque nos permiti6 damos cuenta de que los pro-
cedimientos que realizan en cada grupo son variados, ya que hay alumnos
que realizan la resolucién de problemas con los procesos formales (igualar
cantidades) hasta llegar a alumnos que requieren el material para realizar el
proceso de manera fisica mediante procesos informales.

Otra expresion de la atencion puesta en la diversidad de procedimientos fue
la realizacion de clasificaciones, con un intento de jerarquizar las resoluciones
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de menos a mas avanzadas, por ejemplo, en una situacion de reparto de choco-
lates (que comentaremos en el punto 3.2.2), el maestro clasifico las resoluciones
de la siguiente manera:

. Procedimientos que no son ni equitativos ni exhaustivos
. Procedimientos para repartir en partes iguales pero con sobrante
[ll. Procedimientos equitativos y exhaustivos

Aunque estas clasificaciones no llegaron a ser utilizadas como un medio
de encontrar mejores formas de continuar la clase, con lo cual su razon de ser
quedd hasta cierto punto ambigua, pueden haber desempenado un papel en
la valoracion de la diversidad de procedimientos que desarrollan los alumnos.
Cabe destacar que el mayor cuidado en los detalles no significo inmediatamente
una mayor comprension de los procedimientos de los alumnos. La descripcion
de las producciones de los estudiantes no siempre las convierte inmediatamente
en objeto de andlisis o comentarios. La funcion de la realimentacion individual
por parte de los asesores y de la discusion colectiva en las sesiones presenciales
fue ayudar a enriquecer las interpretaciones de los maestros.

La posibilidad de hacer observables y describir asuntos que tienen que ver
con la problematica del contenido parece depender de varios factores: 1) los
casos en los que se puede ver una clara evolucion de los registros sugieren
ciertos aprendizajes logrados a partir del taller; 2) cierta heterogeneidad en los
registros producidos por los propios maestros nos llevd a considerar también
que unos temas mas que otros, posiblemente los que mejor conocen, permiten
un analisis mas fecundo, y 3) finalmente, también parecié influir el hecho de
que los maestros hubieran llevado a cabo la situacion en vivo como aprendices
y que ésta les resultara interesante y les permitiera enfrentar dificultades pare-
cidas a las que después enfrentarian sus alumnos.

3.2. UNA CUESTION MAS DIFIiCIL: LA INTERPRETACION DE PROCEDIMIENTOS Y ERRORES
Una dificultad que se puso de manifiesto en los informes de clases, mayor que
la de identificar los procedimientos de resolucion y los errores de los alumnos,

fue la de explicarlos. En la busqueda de las causas, la complejidad de la propia
situacion o la del procedimiento que se esperaba fueron dificiles de mirar.
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3.2.1. Dificil ver que la dificultad esté en la propia leccion

En primer grado se planted una tarea tomada de una leccion del libro de texto (sep,
2009, p. 133). El problema planteado en el informe de los maestros fue el siguiente:

La maestra de Carmen va a regalar dulces el dia del nino: en cada
bolsa quiere meter dos bastones, tres caramelos y tres paletas.
a) ¢Para cudntas bolsas le alcanzan los bastones?

b) Y los caramelos?

¢) &Y las paletas?

d) éDe cudles dulces sobraron?

e) ¢Cudntas bolsas van a tener los tres tipos de dulces?

Los maestros informaron lo siguiente:

En el cuademno de trabajo de los alumnos estan dibujados 18 bastones, 15
caramelos y 25 paletas. A continuacién mostramos una parte de lo que ocurre
en la clase, en el momento en que trabajan con el material que la maestra les
proporciona.

De inmediato en cada uno de los equipos se reparten las cantidades [de
dulces] pero cada quien se ponia a llenar bolsas.

Un alumno mete en la bolsa caramelos, en otra bolsa, los bastones, en otra
bolsa, paletas vy, al ultimo, revisa que estén diez (porque se le dieron a cada
equipo diez bolsas).

Otro equipo hace exactamente lo mismo, pero éste si se percata de esa
ultima pregunta, se dieron cuenta de que cada bolsa deberia llevar de los tres
dulces y empiezan a repartir; al terminar los caramelos siguen repartiendo los
otros (los paletas los bastones), pero no contestaban la tltima pregunta todos
los equipos.
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Los planteamientos de las primeras tres preguntas orientan a los alumnos
a buscar la cantidad de bolsas para cada tipo de dulces, dejando de lado la
idea de incluir en ellas los tres tipos de dulces. Considerando que, ademas, el
tipo de reparto solicitado en la leccion es poco usual (y no sencillo de hacer), es
bastante explicable que los alumnos interpretaran el problema como el reparto
que ellos conocen. Asi, es muy probable que el origen del error haya estado, en
buena parte, en ciertas caracteristicas de la tarea y en la manera en que fue
planteada, aspectos que no fueron cuestionados en el informe.

3.2.2. Los aspectos conceptuales mds complejos no se hacen visibles

Si bien antes mostramos que los maestros suelen valorar la heterogeneidad de
los procedimientos de sus alumnos, también encontramos que varios maestros
identifican y se sorprenden ante las distancias entre los procedimientos que
ellos esperan y los que ponen en juego los alumnos. Un reto que permanece
es considerar como posible causa del error la dificultad conceptual en juego.
Veamos algunos ejemplos.

En el segundo plan de clase entregado, un maestro plante6 un problema de
reparto en un grupo de cuarto grado, de la siguiente manera:

Hoja de trabajo
Instrucciones: Observen los repartos que realizaron y contesten las prequntas

¢Cudndo se obtiene una parte mayor de chocolate para cada nifio, cuan-
do se reparten 4 chocolates entre 6 nifios o cuando se reparten 2 chocola-
tes entre 3 ninos?

R:
¢Cudndo se obtiene una parte menor de chocolate para cada nino, cuan-
do se reparten 4 chocolates entre 6 nifos o cuando se reparten 2 chocola-
tes entre 3 ninos?

R:
¢Entonces qué es mds 2/3 o 4/67
R:
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La tercera pregunta deja ver el supuesto de que los alumnos van a encon-
trar, al resolver las preguntas anteriores, las fracciones en cuestion expresadas
de manera candnica: %5y ¥/,. La asesora, al comentar el plan de clase, advirtio
a los maestros que era poco probable que los alumnos resolvieran de esa
manera el problema y mostro otras soluciones posibles, menos sistematicas. No
obstante, fue la puesta en practica de la actividad la que contradijo el supuesto
del maestro; los retos fueron grandes y anteriores al uso de esas fracciones,
por ejemplo, lograr hacer un reparto equitativo y exhaustivo entre 3 o entre 6.
Solamente dos parejas de 12 hicieron la cuantificacion esperada y ninguno
vio la equivalencia. El maestro que hizo el registro tomo6 nota de este hecho,
aunque él considerd que fue por falta de tiempo en el desarrollo de la clase y
por problemas de redaccion de las preguntas.

No se logro el objetivo, ya que por falta de tiempo no fue posible inducir a los
alumnos a los razonamientos necesarios para llegar a la conclusion de que
las fracciones resultantes del reparto al representar la misma cantidad son
llamadas equivalentes.

[.] al parecer las preguntas estuvieron redactadas de forma inadecuada, ya
que los ninos se confundieron al dar respuesta a las dos primeras preguntas,
consideraban que en el reparto donde eran menos ninos, éstos recibian una
parte mayor, sin tomar en cuenta que también eran menos barras...

En otras ocasiones los maestros también expresaron cierta sorpresa cuan-
do los alumnos no utilizaban las técnicas que ellos esperaban, por ejemplo,
ante un problema de divisién, como en el caso de la filas de 4 en 4, descrito
anteriormente (apartado 3.1), muchos nifos usaron sumas o multiplicaciones.
Los procedimientos que surgen en estos casos, menos complejos y a veces
erroneos, a menudo no habian sido anticipados en el plan de clase.

Un maestro de segundo de secundaria diseno el siguiente problema para
la clase de fracciones:

Se tienen tres mezclas con pintura negra y blanca:
Mezcla 1: se mezclan 2/, litros de pintura negra y 10 litros de pintura
blanca.

Mezcla 2: se mezclan 1 '/ litros de pintura negra y 6 litros de pintura
blanca.
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Mezcla 3: se mezclan 1/, litros de pintura negra y 4 1/2 litros de pintura
blanca.

En los recuadros de abajo escribe la razén que corresponde para cada
mezcla de la forma n/b. En donde ‘n” significa litros de pintura negra y ‘b”
significa litros de pintura blanca.

[..] Ensequida contesta las siguientes prequntas:
¢Cudl de las tres mezclas es mds oscura?

¢Como lo sabes?

¢Cudl es la mezcla mds clara?

Escribe una mezcla equivalente a la mezcla “1".

(Siguen dos preguntas mds, de valor faltante)

En el registro -muy detallado-, el maestro dio cuenta de lo complejo que
resultd el problema para los alumnos, aunque las dificultades se asociaron
principalmente al uso de las operaciones:

Algunos equipos mostraban cierta ansiedad al no comprender bien y obser-
vabamos que presentaban mucha dificultad con las operaciones de fraccio-
nes [..] Algunas tablas que hicieron los equipos fueron las siguientes:

Hoja de Adriana

mezcla 1 mezcla 2 mezcla 3
Negra Blanca Negra Blanca Negra Blanca
21, 10 1Y 6 11, 44/,

5 20 3 12 3 9
7/, 30 445 18 41/, 13Y,
5 18

* Posiblemente el profesor anot6 7/2 en lugar de 7 1/2 al copiar el procedimiento.
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Pudimos detectar que al elaborar las conversiones de proporcionalidad en
los cuadros, algunos equipos tuvieron errores, como en el caso de la mezcla
2; al multiplicar por dos 1 '/; obtuvieron 3 erroneamente. Con la rapidez,
tuvieron muchos problemas inclusive para transcribir los datos como [en] el
primer cuadro, en lugar de poner 2 litros y medio de pintura negra pusieron
1 y medio,” igualmente, en la mezcla tres, sumaron erroneamente.

Esta actividad resultd dificil de resolver para la mayoria de los alumnos:
ellos tuvieron muchos problemas con las conversiones y las operaciones de
fracciones y términos como equivalencia6

El maestro se dio perfecta cuenta de que la clase fue dificil para la mayoria
de los alumnos y atribuy6 esta dificultad a las conversiones, las operaciones
con fracciones y la novedad del término equivalencia. Sin embargo, nos parece
que esa causa, siendo cierta, no fue la principal. Y es que, en problemas como
el anterior, no es facil identificar qué caracteristicas del problema lo hacen com-
plejo: el contexto de mezclas, el uso de medidas fraccionarias, las magnitudes
distintas, las relaciones internas’ complejas que estan en juego. En varios casos
encontramos que las dificultades para resolver un problema se atribuyeron, mas
que a cuestiones inherentes al problema, a aspectos externos a las caracteristi-
cas de dicho problema, por ejemplo: el desinterés de los alumnos en una tarea
se atribuyd a que ésta fue colectiva, sin cuestionar si era pertinente para ese
grupo de alumnos; que hubiera estudiantes que no trabajaron en una actividad
en equipo se atribuyé a una mala conduccion del maestro sin preguntarse si la
actividad en equipo demandaba trabajo de todos los miembros; abordar un pro-
blema de reparto proporcional como uno de reparto en partes iguales se explico
por el desconocimiento, por parte de los alumnos, del téermino ‘reparto justo’,
sin reparar en que el problema implicaba un tipo de reparto distinto del usual.

>Este error no aparece en la tabla que los maestros envian en el informe.

® El maestro también identifico algunas otras dificultades a las que dio menos peso, como la de
dividir la cantidad de pintura blanca entre la de pintura negra y no saber como interpretar el cociente,
o el que "no lograban ubicarse bien con la pregunta de las mezclas usando fracciones’.

7 Relaciones internas son las que se establecen entre dos cantidades de un mismo conjunto (o
magnitud), por ejemplo, en la mezcla 1, entre 2.5 litros de pintura negra y 5 litros de la misma pintura.
En este caso la relacién interna es ‘el doble” o “la mitad”. En muchos casos, estas relaciones son mas
accesibles que las externas, esto es, que las que se establecen entre cantidades que se corresponden
de conjuntos distintos (Block, 2006).
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3.2.3. Lo que se logra explicar esta en funcién, en buena medida, de lo que
se logra prever

La dificultad para identificar las causas de los errores de los alumnos ante una
situacion se manifestd en varias ocasiones desde el andlisis previo de dicha
situacion. Veamos un ejemplo.

En la planeacion de la clase que describimos anteriormente en la que se

abordd un problema de mezclas de pintura blanca y negra, el maestro anticipo
los siguientes posibles procedimientos y dificultades, asi como las intervenciones
en que haria frente a estas ultimas:

48

Posiblemente algunos equipos comparen las cantidades calculando el
cociente entre ellas, es decir, dividendo los litros de pintura negra entre
los de pintura blanca en las tres mezclas.

Tambien es probable que para cada relacion encuentren dos razones
diferentes, se debe explicar el significado de cada una, por ejemplo, para
la mezcla 1, #/,, 0 %/,5; la primera representa la cantidad de pintura
negra por cada litro de pintura blanca y la seqgunda la cantidad de pin-
tura blanca por cada litro de pintura negra.

Otra forma que pueden usar es calcular el tanto por ciento que represen-
tan las pinturas negras respecto a las blancas (25%, 20% y 33.3%).
Algunos pueden encontrar la relacion por medio de una regla de tres
simple. Por cada litro de pintura negra, écuantos de pintura blanca le
corresponden?

Posiblemente algunos equipos encuentren los litros de pintura blanca
necesarios por cada litro de pintura negra mediante una tabla de equi-
valencias.

Mezcla 1 Mezcla 2 Mezcla 3
Pintura Pintura Pintura Pintura Pintura Pintura
negra (It) blanca (It) negra (It) blanca (It) negra (It) blanca (It
1 4 1 5 1 3
25 10 12 6 15 45
5 20 12 60 3 9
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Un error que pueden cometer los alumnos es el de restar en cada mezcla
litros de pintura blanca menos litros de negra con los datos originales. Para
este caso es importante hacer notar que no se esta tomando la misma canti-
dad de litros de pintura negra en los tres casos, de manera que no es posible
compararlos asi.

Dificultades: posiblemente al alumno no encuentre la manera correcta de
saber cudl de las mezclas tiene mas pintura negra, de esta manera se los
puede orientar para que usen una tabla de equivalencias para cada mezcla y
encuentren en donde coinciden los litros de pintura negra para las tres tablas
[.] (en el cierre de la sesion el maestro debera comentar que si restan los litros
de pintura negra con la blanca los resultados no seran correctos porque no
se trata de una razdn aritmética sino geométrica y ésta es por medio de un
cociente).

El plan de clase muestra que el maestro anticipd procedimientos comple-
jos: el cociente entre dos magnitudes distintas, el calculo del porcentaje que
representa una magnitud respecto a la otra, uso de la regla de tres. También
contempld un procedimiento mas accesible, el recurso a las relaciones internas
para calcular el valor unitario, es decir, para calcular en cada mezcla la pintu-
ra blanca necesaria para 1 litro de pintura negra y asi poder comparar. Cabe
observar que los datos no facilitan este procedimiento, pues en los tres casos
se necesita dividir entre decimales. Finalmente, si bien el maestro sabia que
podia surgir un procedimiento aditivo erroneo, considerd que este error podria
hacerse notar facilmente, indicando que ‘no se trata de una razén aritmética
sino geométrica”?

Como se vio, el problema resulté muy complejo para los alumnos. Los proce-
dimientos anticipados en la planeacion resultaron estar muy por encima de las
posibilidades reales del grupo. Esta sobreestimacion de lo que serian capaces
de realizar los alumnos podria explicar la dificultad que tuvo el maestro des-
pués, cuando quiso identificar las caracteristicas de la situacion que pudieron
ser causa de los errores (los cuales atribuyé a errores de calculo, a la prisa,
entre otros factores).

Este ejemplo permite destacar el importante papel que puede desempenar
el analisis previo de una situacion, desde la planeacién, para hacer posible no

8En efecto, la situacion elegida no ofrece una manera de que los alumnos se den cuenta por si
mismos del error aditivo. Esta es una desventaja del contexto ‘mezclas’.
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solo la identificacion de los errores, sino también sus posibles causas, asi como
las posibilidades reales de superarlos en el curso de la situacion. Dicho analisis
previo requeriria -ahora lo vemos con mas claridad- la organizacién de una
realimentacion de lo planeado por cada maestro, no solo individual, como se
hizo, sino también colectiva, por parte de los asesores del taller.

Por otro lado, unas situaciones pueden ser mas fecundas que otras desde el
punto de vista de lo que su analisis previo puede aportar para la formacion de
los maestros. Por ello, probablemente sea conveniente que, al menos en algunos
casos, la planeacion comience con la eleccion de una situacion por parte de los
asesores y la organizacion de una discusion colectiva sobre los posibles efectos
de las caracteristicas de dicha situacion en los procedimientos y errores de los
estudiantes.

3.2.4. Un logro mayor: se identifican efectos de caracteristicas diversas
de la situacion diddctica

Anteriormente mencionamos que en los problemas disenados por los maestros
en los planes de clase, fueron dificiles de identificar las caracteristicas que los
volvian complejos o que hacian emerger procedimientos distintos de los que
se habian previsto 0 que hacian aparecer errores. Mostraremos ahora algunos
ejemplos en los que los maestros si reconocieron efectos de las caracteristicas
de la situacion en las resoluciones de los estudiantes.

Dos maestros anticiparon desde el plan de clase que los alumnos podian
considerar en sus resoluciones aspectos del contexto que no fueron tenidos en
cuenta en el disefo de la situacion didactica. Veamos un ejemplo. Se trata de
una situacion de proporcionalidad en la que “bandas de ratones” toman bolsas
de semillas y, para saber si hay equidad entre las bandas, se deben comparar
las relaciones entre las cantidades de semillas y las cantidades de ratones de
las diferentes bandas.’ Los maestros dijeron:

Se puede presentar el dilema de la justicia y la equidad en funcion de las carac-
teristicas de las familias y de los ratones, por ejemplo: familias mas o menos
trabajadoras, o ratones mas gordos o flacos, merecen cantidades distintas de
semillas.

° Esta situacion es una adaptacion de actividad tomada de Comin (2002). Fue realizada en el taller.
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Llama la atencion esta observacion, pues proviene de un equipo de maes-
tros que solia hacer planes de clase e informes bastante austeros. En efecto, el
peso del contexto en las respuestas de los alumnos no fue previsto por parte
de los asesores.

En otros informes de clase, los maestros dieron cuenta de cuestiones que no
se habian previsto al disenar la clase, por ejemplo: senalaron que un alumno
insistio en una respuesta errénea aun después de verificar con material; que
el uso de tablas, pensado para comprobar, no fue claro para los alumnos; que
el uso de la calculadora implicod obtener cocientes decimales dificiles de inter-
pretar, o bien, que a los ninos de un equipo ‘les parecié demasiado sencillo (el
problema y) no les parecié un reto”, pues hicieron comentarios como “el material,
nuestro cerebro no lo ocupd”.

Una de las funciones de las realimentaciones de los asesores fue analizar
varios ejemplos similares para lograr destacar, generalizar y nombrar los feno-
menos que los maestros ya empezaban a mirar, como el papel de las variables
didacticas -el contexto del problema, los datos numeéricos- del material, de los
recursos de verificacion o de la calculadora en la actividad de los alumnos. Esto
puede ayudar también a que los maestros que dan por sentadas estas cuestio-
nes empiecen a considerarlas como problematicas.

3.3. LAS CUESTIONES AJENAS AL CONTENIDO MATEMATICO

Con frecuencia, sobre todo al principio, ocurrio que a los maestros les intere-
saron, ademas de cuestiones que tienen que ver con el contenido, otras como
la disciplina, las cuestiones afectivas, el género, la organizacién del grupo,
las resistencias de algunos alumnos para trabajar en equipo, la necesidad e
intencion de los maestros de considerar las intervenciones de todos los alum-
nos, o la tolerancia y reconocimiento de los errores al resolver un problema.
Estas cuestiones muestran la complejidad de los fendmenos que ocurren
en la clase y que, en algunos casos, se privilegian sobre otras vinculadas al
contenido.

La peticion de centrar la mirada en los aspectos vinculados con el conteni-
do puede implicar hacer un recorte de la complejidad de la clase, al dejar de
lado aspectos que también son importantes para los maestros. El reto entonces,
desde la formacion, estd en pensar maneras de destacar que los andlisis de
la situacion en si misma, de los procedimientos que propicia, de las formas
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de validacion'® de los resultados, también pueden ayudar a explicar algunas
cuestiones que preocupan a los docentes y que las identifican como ajenas a
lo didactico, como la falta de interés por parte de los alumnos o el desorden
en la clase!!

4. A MODO DE CONCLUSION: REFLEXIONES SOBRE LA ESTRATEGIA

Esta experiencia nos ha ayudado a comprender que, en efecto, la observacién y
el andlisis de las practicas de ensenanza pueden ser recursos valiosos para la
formacion docente, como lo sefialan Margolinas, Coulange y Bessot (2005), pero
también que es necesario que se den ciertas condiciones de las que probable-
mente todavia sabemos poco. Cerraremos el presente articulo con una reflexion
critica sobre las estrategias que pusimos en juego, con la intencion de aportar
al conocimiento de dichas condiciones.

4.1. EL ANALISIS DE LOS PROPIOS REGISTROS: DEL PLANO PRIVADO
A LA DISCUSION COLECTIVA

En las discusiones colectivas sobre los planes y registros de clase, identificamos
el doble filo de estas herramientas: por un lado, abren la posibilidad de mirar
con cierta profundidad la propia practica, pero por otro, se arriesga la legiti-
midad de los maestros al pasar la practica al plano de lo publico. Si bien en
reiteradas ocasiones los maestros manifestaron explicitamente haber aprendido
de los analisis colectivos de los planes y registros de clase, también fue notorio,
desde la misma elaboracion de los textos, lo dificil que resulté exponer ante sus
companeros -a veces colegas, a veces jefes, a veces subordinados- algo que se
considera parte del territorio privado.

La dificultad para exponer la propia practica se expresa también en informes
que hablan poco de los errores y dificultades de los alumnos, probablemente

19Nos referimos a las formas que se ofrecen a los alumnos para que averiglien si sus resultados y
procedimientos son correctos o no.

1 Cabe senalar que el interés de los maestros por informar cuestiones tan diversificadas puede
estar relacionado también con las numerosas demandas de los distintos proyectos de formacion que
les exigen atender asuntos tan diversos como la equidad de género, la convivencia, la actitud hacia las
matematicas, el amor hacia los alumnos, la didactica de cada uno de los contenidos de las distintas
materias, la heterogeneidad de los estudiantes, etcétera.
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porque esos errores no se hicieron muy visibles en la propia clase, o incluso por
la eleccién de situaciones sencillas para evitarlos. Si bien esto fue objeto de dis-
cusion en el segundo taller presencial, a partir del cual los registros de algunos
maestros informaron mas dificultades en el desarrollo de la clase, parece estar
muy presente la idea de que una decision didactica se sostiene solamente si no
surgen escollos durante ella. Es decir, la posibilidad de hacer analisis fecundos
implica que se reconozcan y documenten las dificultades, pero esto a su vez
implica aceptar estas dificultades y comprender que lo que pone de manifiesto,
mas que deficiencias personales, son problematicas didacticas compartidas.

Parece entonces importante cuidar qué se analiza y en qué momento;
empezar, por ejemplo, con los conocimientos que los ninos manifiestan en sus
resoluciones, la posible evolucién de sus procedimientos y solo después de un
tiempo razonable, analizar la gestién del maestro.

4.2. LA PLANEACION Y LA ELABORACION DE REGISTROS REQUIEREN
UNA MIRADA INFORMADA

La tarea de hacer planes y registros de clase tenia el proposito de ayudar a los
maestros a mirar cada vez con mas profundidad lo que ocurre en las clases.
Esto se logro en parte con la realimentacion de los asesores y los andlisis
colectivos. No obstante, la misma elaboracion de planes y registros requiere ya
una manera de mirar que los asesores delegamos en los maestros. Veamos
tres ejemplos: a) la clase no siempre se disenid pensando detalladamente en
la actividad de los alumnos, es decir, la seleccion del problema que se planted
a los alumnos no siempre implicé una anticipacion cuidadosa de los posibles
procedimientos, errores, etc; b) en algunos registros hubo una buena docu-
mentacion de procedimientos, pero éstos no fueron interpretados (iy no era
facil hacerlo!), y ¢) las situaciones que se elegian no siempre permitian observar
con claridad lo que nos interesaba, por ejemplo, a menudo dichas situaciones
ofrecieron escasos recursos de verificacion de los resultados y procedimientos,
cuestion que por lo tanto fue escasamente observada en los registros. Esto
parece ser una consecuencia de no haber problematizado bastante la nocién
de validacion en las sesiones presenciales.

En resumen, la propia elaboracion de planes y registros, antes de nuestra
realimentacion y del analisis colectivo, requiere aprendizajes que no se pueden
delegar completamente en los maestros. Podria ser entonces util hacer un
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ejercicio de analisis previo durante la sesion presencial para ayudar a que los
maestros planeen y observen la clase ya pensando en algunos asuntos especi-
ficos que les interese probar o analizar.

4.3. LA REALIMENTACION DE LOS ASESORES

Si bien podemos decir poco acerca de la manera en que los maestros recibfan
los comentarios de los asesores,*? consideramos que el énfasis en los conteni-
dos y en su didactica si representa una opcion pertinente. No es facil mirar la
relacion entre las caracteristicas de una situacion y la actividad de los alumnos,
que se expresa a través de los distintos procedimientos para resolver cierto tipo
de problemas, como las posibles trayectorias de evolucion de dichos procedi-
mientos, los efectos de las variables didacticas sobre las maneras de resolver y
sobre los errores, las formas de validacion, y ayuda incluso a explicar, al menos
parcialmente, cuestiones que a los maestros les interesan y que consideran
ajenas a la situacion didactica, tales como el desorden en clase, la intencién de
incluir a todos los alumnos, la posibilidad de trabajar en equipo, la manera de
asumir los errores, entre otros.

No obstante, consideramos que la variedad de aspectos de las planeaciones
y registros de los maestros sobre los que se enfocaron los comentarios de los
asesores fue excesiva: se demandaba atender con detalle cuestiones tan distin-
tas como la consigna o las formas de validacion, a la par de una anticipacion
cuidadosa de la actividad que realizarian los alumnos y las intervenciones del
docente en funcion de dicha actividad. Definitivamente, la exigencia era muy
dificil de atender. Sin duda, una manera de salvar esta dificultad tiene que ver
con una recomendacion, hecha con anterioridad, de elegir, desde la elaboracion
del plan de clase pero también en la del registro y los comentarios, algunas
cuestiones muy especificas -aunque otras tengan que ser ignoradas por el
momento- para poder analizarlas con detenimiento. Asimismo, puede ser con-
veniente, sobre todo al principio, acercar lo mas posible los aspectos tratados a
aquello que los maestros ya han empezado a observar.

12 Hace falta disefar un mecanismo que permita a los asesores identificar mas cuidadosamente en
queé casos dichos comentarios significaron aportes importantes para los maestros, o bien fueron dema-
siado lejanos de lo que ellos estaban mirando.
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4.4. UN CURSO AMPLIO, CENTRADO EN LA DIDACTICA DEL CONTENIDO Y VINCULADO
A LA PRACTICA: BUENAS CONDICIONES PARA LA ACTUALIZACION

La politica oficial reciente™ para la actualizacion de maestros ha propiciado una
proliferacién de cursos breves sobre una gran diversidad de temas cuya perti-
nencia muchas veces no es lo bastante clara. En este contexto, consideramos
importante destacar que, para el desarrollo del curso que aqui hemos comen-
tado, se contd con condiciones excepcionalmente buenas, tales como una
duracion suficiente, de casi un ano escolar, lo cual se facilité por la posibilidad
de combinar sesiones presenciales con trabajo a distancia; un grupo estable de
maestros, varios de ellos dedicados a la formacion, y una tematica vinculada
directamente con la ensenanza escolar: la didactica de una disciplina especifica.
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Anexo 2 Temas de las sesiones de andlisis de los planes e informes de clase

Sesion Tema Descripcion
Se analizaron dos ejemplos en los que el material se usa de distinta
El uso del material manera, en un caso es para verificar, en el otro, para resolver. Se
concreto destaco la manera en que la primera modalidad da lugar a un
trabajo mas interesante por parte de los alumnos.
) L ) Se mostraron ejemplos de consigna que, involuntariamente, al mismo
a consigna. ; ) - -
onsig tiempo que se da la instruccion de la tarea, se dice como resolverla.
En los informes de clase que los maestros entregaron en esta
¢Que nadie se primera ocasion, las resoluciones de los alumnos no contenian
equivoque? errores. Se mostraron algunos ejemplos y se invitd a los maestros a
analizar las causas.
c imientos d Se invitd a los maestros a reconstruir los procedimientos que
nocimien ) : )
0 O,, entos de pudieron haber realizado algunos alumnos a partir de las
los ninos sobre las ) ) ) -
fracci representaciones que dejaron en su hoja; se analizo el efecto de
racciones ) ;
algunas variables y se analizaron errores de los alumnos.
Las int ) Se destacd y valoré un conjunto de intervenciones de uno de los
as intervenciones - ) ) )
maestros participantes, interesante desde varios puntos de vista:
del maestro durante ) o ] )
3 o sugerir un procedimiento especifico, devolucion de una pregunta
la resolucion de un : ) )
b con un contraejemplo, quitar dificultad a un problema, proponer
problema analogias.
Caracteristicas Se compararon dos problemas destacando caracteristicas que
de una situacion hicieron que uno fuera mas complejo que el otro: los contextos
interesante que (mezclas y escala); el tipo de numeros (enteros y fraccionaros); el tipo
resulto dificil. de razones (enteras, fraccionarias), entre otros.
Evolucion d Se compararon procedimientos para resolver un problema poco
volucion de , S
dimient comun de divisién, destacando los recursos que los alumnos ponen
rocedimientos ;
P en juego.
4

Dificultades de los
procedimientos o
dificultades en los
problemas

Se analizaron dificultades que tuvieron alumnos para resolver un

problema cuya consigna resulté ambigua.
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