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ARTICULOS DE INVESTIGACION https://doi.org/10.24844/EM3401.01
Formas heterogeneas de apropiacion: practicas

de ensenanza después de un proceso formativo
sobre la proporcionalidad

Heterogeneous forms of appropriation: the teaching practices
after a training process on proportionality

Alicia Avila,!
Carmen Gutiérrez?

Resumen: En este articulo se analizan las practicas de ensenanza de las
matematicas realizadas por tres profesores de educacion primaria después de
un proceso formativo. Los tres profesores desarrollaron una clase de propor-
cionalidad directa con el grupo que atienden cotidianamente. La clase se llevo
a cabo al concluir el curso La proporcionalidad y su ensenanza desarrollado
a lo largo del ciclo escolar mediante sesiones mensuales. El curso se realizo
con un enfoque similar al propuesto en los programas oficiales vigentes: Ense-
nanza de las matemdticas a través de la resolucion de problemas. El analisis
de las practicas se hizo considerando las etapas propuestas con el enfoque:
consigna, tiempo a-didactico o de resolucién autbnoma, puesta en comun de
estrategias y resultados, y sintesis del conocimiento elaborado durante la clase.
Se evidencia la dificultad de esta propuesta educativa y su apropiacion hete-
rogenea por parte de los profesores participantes.
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Palabras clave: profesores de primaria, formacion de profesores, prdcticas de
ensenanza de las matemdticas, ensenanza de la proporcionalidad, aprendiza-
je mediante resolucion de problemas.

Abstract: This article analyzes the effects on the teaching practices carried out
by three teachers from a primary school in Mexico City after they attended a
training course. These three teachers developed a class of direct proportional-
ity with the group they teach daily. The class were held after the teachers
attended a yearlong course called Proportionality and its teaching. The course
had a total of 25 hours of work distributed in monthly sessions and was carried
out with an approach similar to that proposed in current official programs:
teaching mathematics through problem solving. The analysis was made con-
sidering the stages proposed in this approach: instruction, a-didactic time,
pooling of strategies and results and synthesis (or institutionalization) of the
knowledge developed during the class. The data highlights the complexity of
this form of teaching and its heterogeneous appropriation.

Keywords: elementary teachers, teacher training, mathematics teaching prac-
lices, proportionality teaching, problem solving learning.

INTRODUCCION

Una manera comun de evaluar el impacto de la formacion recibida por docen-
tes en servicio o en formacion, es a través de cuestionarios o entrevistas que se
plantean al inicio y al final de un proceso de este tipo (por ejemplo, Kutaka et
al, 2018; Berinderjeet, 2017).

Otra manera mediante la cual pueden percibirse las modificaciones en la prac-
tica de ensenanza —y en tal sentido es posible ponderar el valor de los procesos
formativos—, es la instrumentada por Sadovsky et al (2019), quienes emprendieron
un trabajo de formacion de maestros de primaria donde el material de estudio
fueron las producciones de alumnos y vinetas de clase que los profesores consi-
deran dignos de compartir con sus colegas. Segun afirmacion de los autores, el
analisis de ambos elementos favorecio, paulatinamente, mejores y mas complejas
interpretaciones de lo que ocurre con los alumnos y en general con la practica,
contribuyendo asi a tomar mejores decisiones de ensenanza.
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Block, et al (2013) promovieron otra forma de vinculacion con los aconteci-
mientos de aula durante la formacion de un grupo de docentes de educacion
basica. En este caso, los profesores instrumentaban, con sus alumnos, situacio-
nes didacticas adaptadas o disefadas por ellos mismos y, posteriormente, se
realizaba el analisis de la experiencia en el grupo de participantes. Los autores
consideran que la reflexion sobre la practica propia constituye un recurso valio-
so en la actualizacion, cuando se realiza con una intencionalidad formativa
especifica y se enriquece mediante la mirada de otros, especialistas o colegas.

En estos dos casos, si bien el objetivo de analizar las practicas de ensenan-
za no fue en si evaluar la apropiacion de los conocimientos adquiridos en los
cursos —era mas bien pensado como material para la formacion— el analisis
refleja, en buena medida, los cambios ocurridos en las aulas de los participantes.
Y si bien estas dos investigaciones dejan ver modificaciones en la accion docente
vinculadas a un proceso de formacién, siguen siendo muy pocos los procesos
de este tipo cuyos resultados se ponderan observando directamente la accion
en las aulas. Hay que decir, por otra parte, que hoy en muchos paises la gran
apuesta es que la formacion de maestros traerd mejoras en las practicas de
ensenanza y en esta tarea centran los esfuerzos de politica educativa.

Por lo anterior, consideramos relevante indagar en torno a la practica de
ensenanza de las matematicas, una vez que un grupo de profesores termina-
ron un curso largo de formacion sobre la proporcionalidad. Esta indagacion se
justifica, al menos, por la razén que hemos expuesto: existen pocos trabajos
que documentan si los procesos de formacion producen cambios positivos en
las practicas de ensefanza, y en qué medida lo hacen. El interés por observar
directamente los hechos no significa que desconozcamos que los maestros,
en mayor o menor medida, durante un proceso formativo “‘agudizan la mirada
profesional” (Mason, 2002) gracias a los conocimientos de diverso tipo que ahi
adquieren. Esta mirada —que supuestamente favorecera mejores decisiones de
ensenanza-— se refleja, entre otras cosas, en un discurso que se torna mas elabo-
rado que el expresado al inicio de la formacion (véase, Gutiérrez y Avila, 2014).

Sin embargo, como hemos sefalado, es escaso el conocimiento existente
sobre las diversas formas en que los nuevos aprendizajes son recuperados en
la practica de ensenanza. Para el caso de México identificamos el de Block et
al (2007), quienes analizaron practicas de 19 profesores que habian obtenido
calificaciones altas en examenes aplicados por la Secretaria de Educacion Publi-
ca (SEP) tendientes a ponderar el conocimiento de los docentes sobre la reforma
educativa introducida 14 anos atras. El articulo reporta tanto las diferentes
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interpretaciones, como la puesta en marcha de la reforma por parte de dichos
profesores, y encuentra heterogeneidad en las interpretaciones y valoraciones
que se hacen de tal propuesta. Entre los resultados destacan la importancia de
conocer el contenido, de haberse capacitado en la orientacion de la reforma, y
el ambiente escolar como elementos que facilitan la apropiacion del enfoque a
traves de resolucion de problemas. Otro dato revelado por el estudio es que los
libros de texto constituyen recursos importantes para apuntalar los cambios en
la practica.

Como se apunta en el resumen, con la intencion de aportar conocimiento
sobre las practicas de ensefnanza de las matematicas realizadas después de un
proceso formativo largo, en lo que sigue se analizan tres sesiones de clase que
tuvieron lugar después del curso-taller La proporcionalidad y su ensenanza, y
que fueron dirigidas por otros tantos profesores de educaciéon primaria.

Las clases fueron impartidas a peticion de las coordinadoras del mencionado
curso-taller. Sobre 1a base de este andlisis: se identifica la forma en que, al dar
una clase, los profesores se apropian de los conocimientos propuestos en el
curso. Si bien es sélo una clase la que cada docente imparte, su observacion
pone en evidencia que la creencia de la homogeneidad (mas o menos implici-
ta), esto es, la creencia de que: a igual curso, igual resultado, es dificil de com-
probar cuando se ponderan los efectos que en la practica docente tienen los
eventos de formacion. En tal sentido, veremos mas adelante, nuestros resultados
coinciden con los de Block et al. (2007) que acabamos de mencionar.

Por otro lado, el articulo muestra qué tanto los docentes cuentan con habi-
lidades didacticas suficientes para instrumentar exitosamente los nuevos apren-
dizajes. Llinares (2012) afirma que al realizar la actividad docente —o cualquier
otra tarea propia de la profesion—, se ponen en juego tanto la experiencia e
historia profesional previa, como los conocimientos con que se cuenta, incluidos
los aprendidos recientemente. Nosotros consideramos valida dicha afirmacion y
agregamos la cultura escolar propia del lugar en donde se trabaja como factor
que incide en las decisiones sobre la actividad docente.

Por ultimo: entendemos los efectos del proceso formativo como la recupera-
cion de elementos ahi trabajados y después observados en las formas de pla-
near, organizar y gestionar una clase de matematicas.
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MARCO CONCEPTUAL

En el curriculum vigente en la educacion primaria que se imparte en México, se
busca que los alumnos construyan nuevos conocimientos a partir de sus sabe-
res previos, lo que implica: “Resolver problemas de manera autdbnoma, es decir,
encontrar diferentes formas de resolverlos, Comunicar informacion matematica,
Validar procedimientos y resultados, y Manejar técnicas eficientemente” (SEP,
2011, p. 49).

Para lograrlo, es indispensable la participacion activa del docente y de los
alumnos, en un contexto donde se plantea el aprendizaje como un proceso
activo de construccién y de re-construccion del conocimiento, cuestion que ya
habia sido sefalada en los documentos oficiales de 2009 (SEP, 2009). De esta
manera, el enfoque didactico promueve el planteamiento de situaciones proble-
maticas para que los estudiantes las resuelvan con sus propios recursos, discu-
tan en grupo y analicen sus procedimientos y resultados, con la finalidad de que
expresen sus ideas y las enriquezcan con las opiniones de sus companeras y
companeros. Los libros de texto gratuitos fueron elaborados con un formato que,
supuestamente, obedece a estos principios y facilita su instrumentacion sobre
la base de las situaciones-problema ahi planteadas.

Ahora bien, Perrin-Glorian (2009) ha senalado que, para quienes se preocupan
por la investigacion, y también por la ensefianza, el problema no es sélo producir
buenas situaciones didacticas mediante procesos de investigacion rigurosos. La
postura de esta investigadora —que compartimos plenamente— es que los productos
de investigacion

[..] deben ser también una transposicion viable en el salén de clases y en las con-
diciones en que se desarrolla la ensefanza ordinaria. Se trata no de reproducir la
ingenierfa [las situaciones propuestas por los investigadores o por quienes elaboran
el curriculo] tal cual, sino de adaptarla a las condiciones de funcionamiento de las
clases comunes y a las demandas [y posibilidades] de los profesores. (Perrin-Glorian,
2009, p. 64)

Desde esta postura, Perrin-Glorian (2009) ha estudiado la ensefanza puesta en
marcha en los salones de clase ordinarios de Francia, identificando que con
frecuencia se realiza una practica muy alejada de lo propuesto en las instruc-
ciones oficiales. Por lo anterior, hace suya la idea de Bolon (1996), segun quien
‘habra que hablar de ‘reapropiacion’ de resultados de investigacion por parte de
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los profesores, mas que de reproductibilidad de las situaciones (ingenierias
didacticas) producto de las investigaciones” (Bolon, 1996, p. 328).

En efecto, en su trabajo doctoral, Bolon menciona que, en ingenieria didac-
tica, no es adecuado hablar de reproductibilidad por parte de los maestros.
Considera mas pertinente hablar de “apropiacién”: es decir, de coémo los profe-
sores se apropian de proposiciones que emanan del campo de la investigacion,
las adaptan y sacan partido de ellas, con el riesgo de que se haga todo ‘no
importa como” a los ojos de los investigadores (Bolon, 1996, p. 35).

Ahora bien, otra investigadora francesa, Huraux-Masselot (2000), dedicé por su
parte anos a analizar las practicas de algunos profesores durante y después de la
formacion, considerando en su analisis los aspectos y etapas derivados de la teoria
de situaciones didacticas. La esencia de esta teorizacion, asi como las etapas de
ensenanza que de ella derivan -y que en seguida se anotan— fueron retomadas
en México para dar cuerpo a La ensenanza a través de problemas, aunque en
los documentos correspondientes no se haga referencia explicita a esta teorfa:

a) El problema o los problemas planteados.

b) La consigna o consignas dadas a los alumnos.

c) El uso del tiempo a-didactico (tiempo de resolucion autdbnoma de los
problemas o tareas propuestas).

d) La puesta en comun de estrategias y resultados.

e) EI momento de sintesis e institucionalizacion del aprendizaje generado
durante la clase?

Sobre cada uno de estos aspectos, Huraux-Masselot (2000) anota algunos ele-
mentos que en su opinién permiten ponderar la cercania de la accion docente
con los principios de la teoria de situaciones didacticas o ensenanza a través
de la resolucién de problemas:

— La consigna: preparar a los alumnos para su escucha, expresarla con
claridad, repetirla sin transformarla, incluso el demandar a los alumnos
una reformulacion para asegurarse de que la han comprendido.

> En México, desde 1993 la Secretaria de Educacion Publica introdujo esta idea a través de planes 'y
programas de estudio, pero, como senala Block (2018) no fue un enfoque del todo claro desde el inicio; las
distintas modificaciones realizadas desde aquel entonces le fueron dando precision a la propuesta.
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— Uso del tiempo a-diddctico, esto es los momentos de investigacion de los
alumnos (dejarlos explorar, permanecer neutro durante la resolucién de
los problemas).

— Gestion de la puesta en comun, tener en cuenta a los alumnos y sus res-
puestas, pero también es importante la manera de seleccionar a los alum-
nos interrogados, de dejarlos hablary de llevarlos a validar sus afirmaciones.

— Los momentos de sintesis, incluso de institucionalizacidon, construidos
efectivamente a partir de lo que ocurrio en la sesion.*

Estos elementos nos fueron Utiles para valorar como los profesores se apropian
de lo aprendido en un curso-taller sobre la proporcionalidad y su ensefanzay,
con base en ello, como gestionan una clase donde plantean problemas a sus
alumnos para que aprendan algun aspecto de dicho tema.

EL CURSO DE REFERENCIA: LA PROPORCIONALIDAD Y SU ENSENANZA
Supuestos del curso

La planeacion y desarrollo del proceso de formacion implementado, como sefa-
lamos en un trabajo previo (Gutiérrez y Avila, 2014), se sustent6 en los siguien-
tes supuestos:

1. Los conocimientos matematicos y pedagdgicos sobre la proporcionalidad con
que cuenta la mayoria de los docentes participantes, son insuficientes para
implementar el enfoque constructivista sustentado en la resolucion de problemas.

2. El intercambio de ideas y el andlisis de experiencias al resolver proble-
mas y tareas vinculadas al curriculum y a la practica, con la participacion
de “alguien que sabe mas’, producira modificaciones positivas en los cono-
cimientos necesarios para la ensenanza.

3. Un proceso de formacion compartido por el conjunto de docentes de una
escuela, resultard mas provechoso que aquel realizado en grupos confor-
mados por docentes de diversas escuelas.

*Hablaremos de tiempo a-didactico y no de situacion a-didactica, porque nos parece que para los no
conocedores de la Teoria de Situaciones Didacticas (TSD) es mas claro el sentido y alcance del término.
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4. La apropiacion de los conocimientos disciplinares y pedagogicos que se
logre mediante un proceso de este tipo, favorecerd cambios en las practicas
de ensenanza de cada uno de los docentes y podra generar sinergia en el
conjunto de los profesores de la escuela.

Caracteristicas del curso

El curso-taller se instrumentd en una escuela publica ubicada al sur de la Ciu-
dad de México, que goza de buen prestigio académico en su zona y se consi-
dera de desempeno destacado en matematicas, con base en las pruebas
nacionales aplicadas por la SEP cada afno. En el proceso formativo participé todo
el personal docente de la escuela.

El curso-taller se desarrollo a lo largo del ciclo escolar 2012-2013, todos los
Ultimos viernes de cada mes, aprovechando la sesion mensual del Consejo
Técnico Escolar. Los participantes realizaban actividades que buscaban vincular
la accion formativa con la que se despliega en el aula, a saber: resolvian proble-
mas matematicos vinculados a la proporcionalidad; compartian y discutian sus
estrategias y soluciones; analizaban materiales curriculares (incluidos los libros
de texto utilizados por los participantes); discutian vinetas de clases de mate-
maticas tomadas de registros diversos; trabajaban con sus alumnos para luego
analizar tanto sus propias acciones como las estrategias y respuestas de aqué-
llos. En todos los casos se compartian y discutian los diferentes puntos de vista.

Borko (2004), en un trabajo de revision sobre el tema, senala que los cursos
de “alta calidad” o “efectivos” para profesores se caracterizan porque contienen
actividades que:

Mejoran el conocimiento del contenido matematico, ubican el aprendizaje del maes-
tro dentro de las practicas del aula; ayudan a los maestros a acceder y hacer visibles
las ideas y el razonamiento de los estudiantes para guiar el pensamiento en direc-
ciones matematicamente productivas y generativas; y aprovechan la capacidad del
maestro para una instruccién de alta calidad. (Borko, 2004)

Por su parte, Kutaka et al. mencionan rasgos de otros programas de formacion

y desarrollo profesional que (segun resultados de investigacion) influyen en la
produccion de cambios en los profesores y la forma como ensenan; son los que
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se orientan al contenido a ensenar, se centran en la ensenanza guiada cogni-
tivamente y fortalecen el conocimiento sobre la ensefanza y la practica en el
aula (2018, p. 151).

Otros investigadores identificaron, hace tiempo, tres elementos relevantes
para la adquisicion de conocimiento profesional especifico para la ensefanza:
a) Oportunidades para hablar del contenido; b) Oportunidades para hablar de
los estudiantes y su aprendizaje; c) Oportunidades para hablar de la ensefianza
(Wilson y Berne, 1999, citado en Kutaka et al, 2018, p. 153).

Como se ve, los elementos de los cursos identificados como valiosos son
coincidentes. Nosotros consideramos que el curso-taller motivo de este escrito
cumple con rasgos senalados como caracteristicos de los cursos efectivos o de
calidad; en particular, contiene los tipos de actividad que Borko (2004) conside-
ra imprescindibles: a) El trabajo con el conocimiento matematico a ensenary la
resolucion de problemas; b) El trabajo con el conocimiento matemdtico y los
estudiantes; ¢) El trabajo con el curriculum y los materiales utilizados por los
profesores; d) La vinculacion con la practica de ensenanza y lo que ocurre en
sus aulas durante las clases de matematicas; e) La oportunidad de hablar sobre
los aspectos antes senalados.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Nuestro supuesto, muy probablemente compartido por todos los formadores de
profesores, es que los docentes intentaran recuperar algun o algunos aspectos
de lo aprendido en un curso para mejorar su practica. Pero no tenemos certeza
al respecto, mas bien tenemos preguntas:

* (Qué de lo aprendido en un proceso formativo orientado a la ensefanza
de las matematicas a traves de problemas, incorporan los profesores en el
desarrollo de una clase?

e {COéMo ponen en uso esos conocimientos?

* (los profesores cuentan con las habilidades técnicas suficientes para llevar
a buen término la situacion o situaciones que plantean a sus alumnos,
recuperando elementos del proceso formativo?

» (Qué diferencias hay entre lo que unos y otros profesores incorporan en
su practica?

18 EDUCACION MATEMATICA, VOL. 34, NUM. 1, ABRIL DE 2022
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METODOLOGIA
Las evidencias recogidas

Los datos que nos ayudan a responder las preguntas planteadas fueron tomados
de diversas fuentes:

a) Los videos de las clases instrumentadas por tres profesores al finalizar el
curso-taller La proporcionalidad y su ensenanza.

b) Las conversaciones que tuvieron lugar durante el proceso formativo, las
cuales también fueron video-grabadas.

c) Los comentarios a las clases impartidas, luego reproducidas ante los
colegas del grupo participante en el curso-taller. (Aunque, se verad ade-
lante, por razones de cercania del fin de ciclo escolar y problemas de
logistica, este aspecto resulto el menos util en la toma de evidencias)

La invitacién para impartir una clase se hizo a todos los participantes en el
curso-tallery fueron tres de ellos —cuyas clases aqui reportamos— quienes acep-
taron la invitacion. La solicitud fue: impartir una clase sobre algun aspecto de
la proporcionalidad, retomando lo que se considere pertinente de lo aprendido
en el curso. Las sesiones de clase se desarrollaron con los grupos que los pro-
fesores atendian en ese momento; eran grupos de los distintos grados en que
se ensena la proporcionalidad:

Mtra.l - Tercer grado (nifios de 8-9 afnos)
Mtro.2 — Cuarto grado (nifios de 9-10 afos)
Mtra.3 = Sexto grado (ninos de 11-12 afos)

Estos profesores aceptaron voluntariamente desarrollar la clase con sus alumnos,
incorporando los elementos del curso La proporcionalidad y su ensenanza que
les parecieran adecuados y factibles de recuperar para trabajar el tema.

Modo de andlisis

Para realizar el analisis consideramos los aspectos puestos de relieve por
Huraux-Masselot (2000), debido a que —como ya se comenté— coinciden con las
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directrices y etapas del proceso de aprendizaje incluidas en la propuesta curri-
cular mexicana. Tales aspectos nos permitieron valorar la cercania o la distancia
entre la accion docente y los principios de la ensenanza a través de problemas,
es decir, permitieron ponderar el nivel de apropiacion de esta propuesta para el
caso especifico de la proporcionalidad.

RESULTADOS
Ideas recuperadas por los tres docentes para planear la clase

Una idea recuperada del taller por los tres profesores fue la de trabajar la sesion
alrededor de la resolucion de problemas, aunque la frase adquiere distintos
significados en cada salén de clases. También, el hecho de que los alumnos
trabajen por parejas o en equipos es rasgo comun de las tres sesiones,

Otra caracteristica compartida es que los docentes intentan trabajar, grosso modo,
las distintas etapas definidas en el enfoque de ensenanza a través de problemas:
la etapa de exploracién o tiempo a-didactico (etapa en que los nifios resuelven
autonomamente la tarea propuesta), la etapa de puesta en comun, y la de sintesis
o institucionalizacion. Cada uno de ellos lo hace desde su propia interpretacion.

Ahora bien, estas formas guardan un mayor o menor grado de cercania (y
muestran una forma particular de apropiacion) con la Ensenanza a través de
problemas, en adelante EATP. En seguida, exponemos nuestra interpretacion de lo
ocurrido en las tres clases analizadas. Al tratarse de una sola clase desarrollada por
cada profesor, nuestros resultados y las afirmaciones que deriven de ellos tendran
sin duda limitaciones. No obstante, consideramos util difundirlos para agregar
algun conocimiento a lo poco que sabemos sobre los efectos que tienen en la
practica los procesos de formacién de docentes. Para tener un panorama global
de lo acontecido, puede consultarse el Anexol, el cual sintetiza el modo en que
cada una de las etapas se llevd a cabo en los tres salones de clase.

Contenido y modalidad de la tarea planteada
En las tres clases se abordo la proporcionalidad directa con un nivel de dificultad

considerado adecuado al grado que cursan los nifnos; los tres maestros se apoyan
en los problemas planteados en el libro de texto para desarrollar la clase, aunque
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en una de ellas no se usa directamente el libro, sino que la maestra del grupo
(Mtra.1) reproduce el problema en una hoja de papel bond (imagen 1).

A pesar de la intencion compartida, solo en dos de las tres clases se tra-
baja con un problema que da lugar a cierta exploracion y uso de estrategias
personales, es decir, con situaciones complejas que implican que los nifos
—una vez comprendida la situacion— construyan estrategias para resolverlo
porque no cuentan de antemano con alguna para obtener la solucion. Intro-
ducir un problema (que obliga a explorar, construir y probar soluciones) es
uno de los principios fundamentales de la EATP. El que plantearon la Mtra.3
y la Mtra.1, veremos adelante, son problemas en el sentido antes descrito, no
el que plante6 el Mtro.2, que presenta problemas mas parecidos a un ejercicio,
donde la estrategia de solucion ya es conocida, por lo que no se hace nece-
sario ningun tiempo de exploracion. Veamos como ejemplo de lo primero el
planteado por la Mtra.1.

Problema planteado por la Mtra 1. La docente toma del libro de texto un problema
que en su prevision permitird a los alumnos trabajar una situacion de proporcionali-
dad utilizando sus propias estrategias, es decir que se les dard un tiempo a-didactico
para que lo resuelvan autonomamente. El problema es el siguiente:

Problema

Elena desea comprar 24 pelotas de playa pararegalarselas
a sus sobrinas; en el mercado cda una cuesta 28 pesos. Pare
saber cugalo debe pagar por todas las pelotas sele ocrris ha
cer lo siguiente:

*Unapeldta cvesta:

* Dos cvestan: s TR

A cNes RN S e

s 2cueslan SLE T
= j¢ cueslan : SRRl <
Con eslos datos, dqué puede hacer- para obfener el precio de Todaslas pelotas
quedeseaicomprar? | o R EEREES
T e

J on: Ti el wsto
16 una solucion: Tia, puedes sumar 3 veces
i ; Es correcta esta

A ung de sus sobrinas se le o !
de 8 pelotas yasi sabrs lo que Tienes que pagar por fodo™¢

solucion —_dPor que <
&Cual seria el precio Tolal? B et

Imagen 1. Problema planteado por la Mtra.1
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Este problema plantea una relacion de proporcionalidad donde se conoce
el valor unitario: Una pelota cuesta $28.00. Cuatro de las cinco preguntas pueden
resolverse obteniendo el producto del valor unitario por 2, x 4, x 8, x 16, o utili-
zando duplicaciones sucesivas (28+28 = 56; 56+56 = 112; 112+112 = 224.).
También se pregunta por el costo de 24 pelotas; aqui la estrategia de duplica-
ciones ya no es util (24 pelotas no son el doble de 16 pelotas). En este caso, las
estrategias posibles son: sumar el costo de 8 y 16 pelotas, o multiplicar el costo
de una pelota por 24 (28x24).

Este es un “buen problema” porque hace factible el uso de varias estrategias
y, aunque es relativamente simple porque se conoce el valor unitario, el nivel
de dificultad parece adecuado para ninos que estan por finalizar el tercer grado.

Veamos ahora el problema del Mtro.2, que toma del libro de texto y reprodu-
ce en el pizarron.

(GALLETH
S0 alefas
$110.00

:D Paale$

33
@ o) Pqnd\\es
$190 .00

6 %OrTeﬁeﬁ

426000 Vo

DD
$12000

Imagen 2. Reproduccion, en el pizarron, de la situacion problematica propuesta
por Mtro.2 a sus alumnos
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El problema planteado por el Mtro.Z, como ya se dijo, no es estrictamente un
problema en el sentido antes definido. Se trata de que, conocido el precio de
cierto numero de articulos, se obtenga el valor de uno de los articulos, utilizan-
do la division.

Conforme a los datos de la imagen 2, la estructura de los cinco problemas
propuestos es la misma: “Se conoce el costo total de varios articulos o productos
iguales, asi como el numero de articulos’, y se pregunta “‘cuanto costara uno
solo de los articulos’. Esta pregunta —que el profesor no proporciona por escrito,
pero que aparece en el libro de texto— completa la informacién de los problemas.
Es decir que, conociendo el costo de varios productos, se busca el valor unitario
de estos. De tal modo, los problemas planteados se convierten en ejercicios
(tareas para las que ya se sabe la estrategia de solucion) porque, ademas, el
profesor resuelve el de las galletas “para poner un ejemplo” y el resto —al ser
todos de estructura similar— los resuelven los nifos siempre utilizando el algo-
ritmo de la division.

Ahora bien, el tipo de cociente modifica la dificultad de los problemas, pero
esto no es motivo de analisis o dialogo en la clase.®

Tiempos a-didacticos otorgados a los alumnos

Otro intento de recuperar las etapas de la EATP es dar tiempo para que los ninos,
al margen de su profesor, pongan en juego sus propios conocimientos y recur-
sos intelectuales para resolver la tarea que se les plantea. A pesar de la intencion,
no siempre se logra el objetivo.

> Es importante mencionar que en la leccién se solicita estimar anticipadamente los cocientes de las
divisiones implicadas en la situacion-problema; para ello, se pide encuadrarlos en ciertos rangos propuestos.
No se analiza esta actividad porque el profesor procede al revés: pide a los nifos resolver las divisiones y,
una vez resueltas, solicita ubicar el resultado en alguno de los tres rangos definidos en el libro. Con ello, la
actividad pierde su sentido.

° Es interesante ver que el profesor no pone atencion al hecho siguiente: la division 150 + 35 da por
resultado un decimal periodico (4.285714), por lo que no se obtiene el precio exacto de cada panal, pero no
se dice una sola palabra al respecto. Como veremos adelante, la Mtra.3 tampoco pone atencion en ese
sentido ante el nimero 0.66 que un nino introduce como equivalente a 2/3, aunque 0.66 es solo una apro-
ximacion de dicha fraccion. En general, parece que el que las expresiones decimales sean exactas o perio-
dicas es un aspecto al que los profesores no le dan importancia.
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* Un tiempo a-diddctico sélo aparente

Los alumnos de Mtro.2 resuelven los problemas en un supuesto tiempo a-didac-
tico que se les otorga, ya que el maestro da la consigna: ‘A trabajar en su libro,
tienen que poner las operaciones en una hoja [porque en el libro no caben]".Y
en el tiempo dedicado a este trabajo, el maestro no interviene, sélo pregunta si
quieren ofr musica, a lo cual los ninos responden afirmativamente con entusias-
mo. Pero, sabiendo de antemano la estrategia de solucion para cada uno de los
problemas, no es necesaria ninguna exploracion tendiente a comprenderlo y
construir la solucion, por lo que el tiempo se ocupa en resolver las divisiones
para obtener los precios unitarios de los productos.

Todas las ayudas entre companeros —que si las hay— se orientan a resolver
la division, o a verificar si se tiene el mismo resultado. La tarea no estad centrada
en el andlisis de los problemas, sino en el algoritmo para dividir que, por cierto,
aun causa dificultad a algunos ninos. El que sigue, es un dialogo similar a otros
que se desarrollaron en esta fase de la clase:

Na’ (resolviendo el problema de los  ¢Son qué? Son 150 entre ... 35 (su compafiero dice con
35 paniales que cuestan $15000y  ella “35).
dirigiendose a su companero):

Na (dirigiendose al companero): A ver, équé numero multiplicado por 35 nos da 1507 (El
compafiero no hace nada por su cuenta, solo escucha
a su companera, entonces la nifa le dice): A ver, dte
alcanza el 35 para cuantas veces?

No: (Anota algo que no le gusté a la companera y que no
se capté en el video)

Na: No, no, pon acé 35 por 5 (le sugiere hacer una multipli-
cacion para probar si el 5 seria el cociente adecuado,
ella también la hace)

Na (siempre dirigiéndose al No, se pasa [de 150] (y borra), es que tiene que darte un
companero): numero que se acerque al 150, o que sea exactamente
150, pero que no se pase.

No: iAh! (cada uno borra por su cuenta y contintian resol-
viendo la division).

7 En las vifietas que se insertan a continuacién, Mtra. significa maestra, Mtro. significa maestro, Na.
Refiere a nina, No. a nifio y Ns. a nifos.
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Tal vez por la falta de destreza de muchos, la resolucion de las divisiones
también ofrece oportunidad de didlogo e interaccion intelectual. Aunque los
alcances de tal interaccion sean modestos, como se ve en el didlogo anterior.

» Tiempos a-diddcticos cortos y reiterados

La Mtra.3 actiia de otra manera. Trabaja con sus 25 alumnos transitando entre la
comprensién del problema, la produccion de estrategias, la puesta en comun,
la discusion de las mismas y la toma de acuerdos. Pero la maestra decide no dejar
un tiempo largo sin percatarse de lo que hacen sus alumnos, por lo que, ante el
problema planteado, les pide abrir el libro para trabajarlo bajo su coordinacion,
mediante lo que llamaremos devolucion mediada.

Resueive problemas gue involucren constantes de proportionalidad

> particulares y unidades de medida diferentes.
‘43

Mas
proporciones

Lo que conozco. Para fabricar la cabeza de un oso de peluche se requieren 3.6 m
de hilo para unir las piezas que la forman. Completa la siguiente tabla.

Imagen 3. Fragmento de la leccion que da pie a la devolucion mediada
en el grupo de Mtra.3

Con esta leccion, la profesora inicia la devolucion mediada, que consiste en dejar
que los ninos vayan elaborando y proponiendo estrategias y soluciones, pero
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para ir obteniendo respuesta por respuesta en un didlogo que ella media. El que
sigue es un ejemplo de esta forma de trabajo:

26

Mtra:
Diana:
Ns (varios, desde sus lugares):

Mtra:

Diana:
Mtra:

Santiago (espontaneamente,
desde su lugarn):

Mtra:

(Diana no responde)
Diego:

Mtra (Se acerca a Diana, para
ir senalando los datos de la
tabla en su libro, pero a la vez
se dirige al grupo):

Ns (la mayoria, a coro):
Mtra:

Ns (varios, a coro):

Mtra:

Diego:
Mtra.

Ns (todos):
[]

[.] Nos piden también 2 % équé hacemos, Diana?
Se suma 1.8 mas dos enteros ...
No es cierto / Estd mal... (se hace un pequeno barullo)

Alto, alto, alto, ésale? (como diciendo a los nifos que no hagan
escandalo porque Diana no dio la respuesta correcta), a ver
Diana, necesitamos % de cabeza mas dos cabezas.. (como
esperando que rectifique la respuesta).

Lo multiplicas por dos, lo de una cabeza.
& lo de 2

Se divide entre tres [lo de una cabeza].

Alto, alto, (trata de decir que no interrumpa a Diana), {qué se
divide entre 3?

(espontaneamente): 3.6 [entre 3] y lo multiplica por 2.

3.6 se divide entre tres, y luego se multiplica por dos. (Aunque
habla en voz alta, parece que se dirige en especial a Diana,
pues sigue junto a ella). La division entre tres corresponde a...

W=

&Y al multiplicar por dos, iqué se saca?
Lo de dos tercios, son 2.4

2.4, Diana, mas lo de las dos cabezas... (la profesora sigue diri-
giéndose tanto al grupo como a Diana). Diego, icuanto es lo
de las dos cabezas y dos tercios?

9-punto-seis

9.6, {Ya estamos de acuerdo todos?
iSit
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Mtra: Tranquilos, tranquilos, (espera que se haga silencio). Diana,
éya tienes claro cémo lo resolvimos?

Diana: Si.

Mtra: Entonces, por favor comunicaselo a Lucy (Lucy es una nifa del

equipo de Diana que esta distraida).

Diana: (Describe de nuevo en voz alta todas las operaciones que se
hicieron y el resultado obtenido).

(A peticién de la maestra, Lucy repite la secuencia de calculos para obtener el 9.6).

En un momento posterior, hay un episodio interesante debido a la participacion
de David:

Mtra: A ver, David [icudl fue tu estrategia?]
David: 3.6 lo multiplico por .66

Mtra: éPor qué por .66?

David:  Porque % equivalen a .66

Mtra: Porque % equivalen a .66, ¢ési estamos de acuerdo todos con lo que esta diciendo
David?

Se genera una discusion entre Claudia, Adriana, Fernanda, Diego y el propio
David siempre mediada por la profesora. La discusion refiere a si es posible o
no multiplicar una fraccién por un decimal y surgen diversas ideas: algunos
dicen que, para hacerlo, 3.6 se puede escribir como fraccion. Alguien sugiere
anotar en el pizarrén la fraccion 3% correspondiente -y la maestra lo hace—;
luego alguien propone utilizar la multiplicacion de fracciones % X % resuelven
con ese procedimiento y obtienen 2.4 como resultado.

En un momento posterior, David entabla un didlogo con la profesora que
incluimos porque refleja el espiritu del trabajo en el grupo:

David: Y no habia para que hacer tanto rodeo (el tono parece un reclamo a
la profesora porque dedicaron mucho tiempo a resolver el problema).

Mtra: A ver, éyo dije o yo lo fui trabajando con ustedes?
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David Lo fue trabajando.
(y otros que se le sumany:

Mtra: Los fui siguiendo. (David se sonrie.)

Como se ve, en el peculiar tiempo a-didactico que ofrece la Mtra.3 -y a pesar
de ser una devolucion mediada (acotada)-, se producen estrategias distintas
que generan puesta en comun e incluso discusion y validacion.

Cabe resaltar, respecto de esta sesion, que las distintas etapas para el desarrollo
de una clase conforme a la EATP estan imbricadas y no se suceden cronoldgica-
mente. Mientras se van resolviendo una a una las distintas preguntas del problema
se van generando estrategias de solucion; estas se ponen en comun vy, si es el
caso, se validan a la par que los resultados parciales que se van obteniendo. Si hay
desacuerdo, o si se generan estrategias distintas, se discuten y finalmente se llega
a acuerdo sobre su validez. Luego se resuelve la siguiente pregunta. Es un modo
que la profesora instrumenta “para no decir, sino para trabajar con sus alumnos”.

Puesta en comun de estrategias y resultados
e Puesta en comun que se convierte en simple exposicion

En la clase del Mtro.2 no hay una auténtica puesta en comun ni discusion de
resultados debido a que, como antes vimos, todos los problemas eran similares
y los ninos ya contaban con una estrategia conocida para resolverlos: el algo-
ritmo de la division. Por lo anterior, la puesta en comun es s6lo una exposicion
de cada uno de los resultados que se van aprobando mediante respuesta al
unisono de todo el grupo, la cual constituye una forma tradicional, auin frecuen-
te de evaluar la validez de las respuestas: si todo el grupo, o la mayoria obtiene
la misma solucién, entonces esta es correcta (Avila, 2006).

* Puesta en comun imbricada en otras fases de la clase
Vimos ya que, en la clase de la Mtra.3, la puesta en comun vy discusion de es-
trategias y resultados estd integrada en otras etapas, en virtud de la devolucién

mediada que articula la sesion. Un curso distinto a los anteriores es el que sigue
la puesta en comuny discusion de estrategias y resultados en la clase de la Mtra.1.
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* Puesta en comun y abandono del proyecto original

Una vez concluida la resolucion del problema por la mayoria del grupo, por
indicacion de la Mtra.l el Equipo 1 pasa al frente y expone sus estrategias y
soluciones.

\ -
el cuh 328 p ‘23
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Imagen 4. Solucién del Equipo 1 presentada a todo el grupo®

La exposicion del trabajo se hace con mucha ritualidad, a la manera en que lo
hicieran los viejos maestros mexicanos y que, Como se ve aqui, aun pervive:

8 El texto poco legible de la parte inferior del cartel es el siguiente:
Con estos datos équé puedes hacer para obtener el precio de todas las pelotas que deseas comprar?
* Sumar lo que cuestan 8 pelotas mas lo que cuestan las 16 pelotas.
e (ks correcto? Si, porque si multiplico lo que cuestan 8 pelotas por tres son 24, o sea que, si
yo sé cuanto cuestan 8 y multiplico por 3 da 24. O sea que si yo sé lo de 8 pelotas y lo mul-
tiplico por tres me da el resultado de 24. $672.
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Na. del Equipo 1 (en tono teatral): Buenos dias, maestra, buenos dias, alumnos que nos
acompanan. Nosotros les vamos a decir como estuvimos
realizando este problema. (Explican que fueron multipli-
cando: 28x2, 56x2, luego 28x8, lo que les dio 224 como
resultado. Después dicen que, para no hacer tantas multi-
plicaciones, sumaron 224+224,y obtuvieron 448. Finalmen-
te informan: Sumamos 448 mas 224,y nos dio 672. Todo lo
expone la nina en un tono que evoca una obra dramatica.)

Mtra: Un aplauso a los ninos del Equipo 1, van a dejar aqui su
cartulina, para que veamos qué es lo que hicieron [..]
Pasa el Equipo 2 [al frente]. iFuerte, por favor, quiero mas
volumen!

Como se observa en la Imagen 5, el Equipo 2 resolvié correctamente la primera
parte del problema (lo que se prestaba a resolucion mediante duplicaciones) y
expone sus resultados; pero no respondi6 la pregunta de cuanto se pagaria por
24 pelotas.

ST
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Imagen 5. Estrategias y soluciones del Equipo 2
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No (Lee la ultima parte del Con estos datos, équé puedo hacer para obtener el precio de to-

problema):

Mtra.:
Na (del Equipo 2):

(Nota de la observadora:

El punto de inflexion

Mtra. (dirigiéndose al gru-
po, y no a los ninos del
Equipo 2):

(Nota del observador:

Na (desde su lugar):

Mtra:

Jesus:
Mtra:

Jesus:

das las pelotas que se desea comprar? (Continta leyendo las pre-
guntas del problema) A una de sus sobrinas se le ocurrié una
solucion: ‘Tia, puedes sumar 3 veces el costo de 8 pelotas y asi
sabras lo que tienes que pagar por todo” / “¢Es correcta esta solu-
cion?” / “éPor que?” / “¢Cuadl seria el precio total?". (Se continua la
lectura, para complementar las preguntas con las respuestas que
obtuvo el equipo:) “éEs correcta esta solucion?” Si ‘éPor qué?” Por-
que si multiplicamos 3 x 8 nos da 24, que son las pelotas que se
desea comprar.. (Y ya no continuia, se queda callado, los otros ni-
fos del equipo también)

&Y cuanto es?
128

La respuesta es incorrecta. No se pagan $128.00 por las 24 pelo-
tas, sino $672.00)

¢Qué opinan?, ¢Estuvo bien lo que hicieron sus companeros?

Lo que los nifios del Equipo 2 resolvieron fue correcto, pero les
falto calcular el costo de 24 pelotas y los nifios no saben explicar-
lo. A partir de aqui, la maestra ya no se dirige a los ninos del
Equipo 2, da por hecho que su silencio refleja ignorancia y enton-
ces se dirige a los demas para recibir sus respuestas y senalar si
el Equipo 2 hizo maly por qué.)

No multiplicaron bien el costo de las pelotas, porque multiplicaron
16 por 8 en vez de por 28. (Es cierto que esa operacion estd ano-
tada en la cartulina del equipo 2, pero lo que dice esta nina
tampoco es la respuesta esperada.)

iNo multiplicaron bien!, éen dénde estuvo el error entonces?, Je-
sus... (nino que no pertenece al Equipo 2)

En 16 x 8.
¢Cémo deberia de haber sido?

Sumando 448 mas 224. (Se refiere a la pregunta que el Equipo 2
no contesto)
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Mtra: dQué paso?, iqué contestaron ahi los companeros? Rapidito, ¢lo
hicieron bien o lo hicieron mal? (Continta sin dirigirse a los ninos
del Equipo 2, que siguen parados frente al pizarron.)

Ns: iMal!

El dialogo con este Hasta aqui. Ya no me va a ser posible sequir analizando los de-
formato continuia, hasta mas resultados.. Me falté analizar el resultado del Equipo 4, del
que la maestra dice: Equipo 3, pero en términos generales, lo que hicieron ustedes

(dirigiéndose a todo el grupo) ése asemeja a lo que hicieron los
del Equipo 1 o los del Equipo 2?

Ns: iEl Equipo 1!

Como se ve, en el dialogo promovido por la Mtra.l se pierde por completo el
sentido de la puesta en comun y discusion propuesta por la EATP. En vez de
que los “ponentes’ den sus opiniones, o que en el didlogo con los otros identi-
figuen las causas de su error o su confusion, la profesora no les permite hablar,
incluso los ignora y el interrogatorio lo dirige al resto del grupo. En esta interlo-
cucion se senala que iel Equipo 2 hizo mal! Es una forma de accion que cons-
tituye un punto de quiebre respecto de los principios de la EATP y del proyecto
original de la Mtra.1. Cabe enfatizar que la profesora, seguramente impulsada
por su forma habitual de hacer, al final habla en singular. “Me falto analizar el
resultado de..”, “Ya no me va a ser posible..”, lo que parece reflejar la costumbre
de una decisidon unilateral sobre la validez de los resultados, no tomada en

acuerdo con los alumnos sino con la idea del papel tradicional del profesor.

Sintesis de la clase y/o institucionalizacién del conocimiento generado

A excepcién de la dirigida por la Mtra.3, las clases no concluyen con una sintesis o
institucionalizacion del conocimiento desarrollado o generado durante la sesion.

La clase de la Mtra.3 termina con una estrategia interrogativa (aqui no
transcrita) tendiente a sintetizar lo aprendido en la clase. Algunas conclusiones
derivadas del interrogatorio estan relacionadas con los procedimientos utilizados,
por ejemplo: “es posible multiplicar fracciones por decimales, convirtiendo los
decimales a fracciones o viceversa”; otras refieren a conceptos implicados del
tipo: qué tema se abord6 en esta leccion, qué es variacion proporcional y qué
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es constante de proporcionalidad. Otra conclusion obtenida es que, para resolver
los problemas, se podia haber utilizado la regla de tres (aunque nadie la usé
porque —dicen a pregunta de la maestra— ise les olvidd)).

En el caso de la Mtra.1 no hay sintesis. La clase concluye cuando el Equipo
2 termina su exposicion y se resaltan sus errores y omisiones. Al resto del grupo
sélo se le pregunta a la de cual equipo se parece su respuesta: a la del 1 o a
la del 2. Ante los aciertos reconocidos del Equipo 1, y las dificultades del Equipo
2, todos responden que se parece a la del primero. Al parecer, como ya se dijo,
conforme a la costumbre escolar si la mayorfa el grupo esta de acuerdo con una
respuesta, entonces esta se da por buena. No se hacen necesarios los argumen-
tos o las evidencias. En este punto, Ia maestra decide no continuar la clase.

La clase del Mtro.2 concluye de manera distinta:

Al terminar la revision (a coro) de todos los problemas del libro, el profesor
pregunta: “‘Tienen dudas?, y los ninos contestan: ‘iINo!", y proceden a autoeva-
luarse utilizando un formato incluido en el libro, que consiste en anotar cuantos
aciertos y errores tuvieron.

Mtro. (Reitera la pregunta): Levanten la mano los que tienen dudas. (Nadie lo hace) (Enton-
ces pide a los alumnos que resuelvan el ‘Reto” que aparece al
final de la leccion porque con eso va a evaluar, asf se dara cuen-
ta “de si saben 0 no")

Nifo: iEstuvo bien facill
Mtro.: ¢Por qué crees que se te hizo tan facil?
Ns (se oyen varias voces):  iPorque si sabe!

Mtro.: Porque supiste hacer el proceso.

Ya para finalizar la sesion, el profesor dice al grupo: “Hay que seguir el proceso,
pero hay que llegar a la operacion”.
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CONCLUSIONES

Como hemos visto, los tres profesores que nos permitieron observar su clase
después de haber concluido un proceso largo de formacion, actuaron de mane-
ra distinta ante la solicitud de recuperar —para desarrollar una sesion de clase-
los conocimientos adquiridos durante un curso sobre la proporcionalidad y su
ensenanza.

Se identifican algunas ideas generales compartidas por los tres docentes: la
intencion de trabajar incluyendo resolucion de problemas; la intencion de dar
tiempos a-didacticos a los alumnos y trabajar en parejas o pequenos grupos; el
apoyo en los libros de texto oficiales, y la intencion de hacer compartir los resul-
tados y estrategias. Sin embargo, las formas que toman estas ideas al llevarse
a los hechos son claramente distintas, heterogéneas.

Ocurre, ademas, que en ocasiones se observa interés por incorporar las ideas
novedosas, pero las destrezas didacticas no “alcanzan” para llevar a buen tér-
mino un proyecto de ensenanza a través de problemas.

Esto se ve en la clase donde la profesora intenta hacer una sesion conforme
a los principios de la EATP, planteando un problema que implicaba exploracion y
construccion de estrategias, el cual ademas resulto ser un buen problema porque
tiene cierta complejidad y permite diversidad de estrategias de solucion (sumas,
duplicaciones, multiplicaciones). Los ninos aprovechan el tiempo a-didactico, dia-
logan entre ellos y despliegan diversas estrategias de solucion. Pero el proyecto de
ensenanza tiene un punto de quiebre en el que una forma de trabajo tradicional se
sobrepone a los intentos de innovacion. ks en la puesta en comun de estrategias y
resultados donde, como respuesta a un equipo de ninos que no resolvio adecua-
damente una parte del problema, reaparece la evaluacion unilateral del trabajo
por parte de la docente y la falta de habilidad para manejar productivamente el
error. Interpretamos el hecho como inexperiencia en esta forma de trabajo, porque
durante el curso-taller la profesora se mostré muy interesada y tomando notas,
pero silenciosa, y fue solo hasta las ultimas sesiones donde expreso el gran valor
que identifica en esta forma de ensefanza, a la vez que su inexperiencia y la de
los companeros para ensenar utilizandola.

La clase dedicada a obtener el valor unitario de diversos productos es dife-
rente. El profesor que la dirige centra su interés en el algoritmo de la division,
operacion que, es un tema importante en el grado, pero cuyo tratamiento impli-
ca estimacion de cocientes, aspecto que el profesor deja de lado, aunque la
leccion que utiliza lo incluye como contenido central. El interés por el algoritmo
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—ademas de observarlo en la clase— se constata en un diadlogo que tiene lugar
al iniciar la sesion:

Mtro.: éSe acuerdan que ya habfamos visto la division?
Ns. (algunos): Si.
Mtro. (dirigiéndose a una nina): {Te acuerdas como empezamos a estudiar la division?

Na. Si, empezamos estudiando las partes de la division.

Y en apariencia se plantean problemas, se da tiempo a-didactico y se lleva a
cabo una puesta en comun. No obstante, los problemas planteados no implican
exploracion ni construccion de soluciones por parte de los ninos, son ejercicios
cuyo camino de solucion ya les es conocido. En este caso, las etapas de la EATP
pierden su sentido original: a de puesta en comun y discusion se convierte en
una simple exposicion de resultados pues no hay estrategias novedosas o dis-
tintas que mostrar, tampoco hay nada que discutir. Vinculado con lo anterior, al
no haberse desarrollado conocimiento o estrategias nuevas durante el tiempo
a-didactico, la etapa de sintesis no es tal, por lo que el cierre de la sesion con-
siste en preguntar si hay dudas, a lo cual la respuesta obvia es “No”". El profesor
ha ajustado, a su forma previa de ensenar, la propuesta educativa que contiene
la innovacion.

Una clase mas cercana a lo propuesto en la EATP es la dirigida por la Mtra.3,
ahi el planteamiento de problemas, el tiempo a-didactico, la discusién de estra-
tegias y resultados, y la sintesis del conocimiento producido se desarrollan con-
forme al proyecto de ensefnanza previsto por la profesora. Pero estas etapas se
llevan a cabo de una forma particular. No se suceden una a otra, sino que se
integran a través de la devolucion mediada, mediante la cual, después de plan-
tear un problema con varias interrogantes, se pide expresar estrategias y solu-
ciones (obtenidas autonomamente) respecto de cada pregunta parcial, pero las
propuestas y respuestas se ofrecen a la docente. Y aunque las escucha todo el
grupo, es ella quien transfiere a otros alumnos la oportunidad de réplica, de
argumentacion o de validacion. Un punto interesante de observar es que la
profesora se mantiene neutra todo este tiempo y los ninos exponen estrategias,
resultados y argumentaciones con toda libertad.

Probablemente con limitaciones en el pensamiento matematico que se pro-
mueve porque la devolucion no abarca la complejidad que implicaria resolver
sin retroalimentacién el conjunto de las preguntas implicadas en el problema,
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esta forma de trabajo favorece tanto la generacion de conocimientos y estrate-
gias novedosas, como la posibilidad de replicar, argumentar o validar. Aqui debe
ponerse de relieve que la concepcion de ensenanza de las matematicas de la
docente, su conocimiento de la proporcionalidad y su habilidad didactica —par-
cialmente adquiridos en un posgrado con enfoque constructivista— favorecen la
posibilidad de hacer productiva esta forma de organizar la clase.

Se ve en éste y en los otros casos como la experiencia, los conocimientos
previos y la habilidad didactica con que se cuenta influyen las decisiones que los
profesores toman en clase. También influye la cultura escolar instalada en el lugar
donde se trabaja. Y en esta escuela, la ensenanza por comunicacion directa de los
contenidos no se ha abandonado. A la par que el interés genuino por entender
los procesos de aprendizaje y ensenanza de la proporcionalidad observados en
el conjunto de los profesores a lo largo del curso-taller, se constatan también
grandes dudas sobre la posibilidad de utilizarlo: “Es muy dificil’, “Lleva demasiado
tiempo’, “Los ninos deben de concretar.” Una profesora bastante avezada en la
ensenanza por comunicacion directa dijo, ya al finalizar el curso-taller: “todo esto
esta muy bien, pero es un lujo que no nos podemos dar'’. Estas frases nos permi-
ten anticipar que la incorporacion de la EATP, si tiene lugar en el conjunto de los
docentes, sequira siendo heterogénea y también lenta.

REFLEXIONES FINALES

Se pone de manifiesto que las propuestas curriculares de tipo constructivista
son complejas, y los profesores se apropian de ellas de manera heterogénea. En
algunos casos, la apropiacion es cercana a lo propuesto en la EATP, otras veces
constituyen transposiciones alejadas de la naturaleza y objetivos de la ensefnan-
za a través de problemas.

Probablemente, la forma de trabajo que llamamos devolucion mediada -
libertad por tiempos cortos para los alumnos— limite en algo el pensamiento
matematico de los nifos. Sin embargo, es probable que sea una forma mas
factible de trasladar la EATP a las aulas comunes.

En virtud de lo anterior conviene preguntarse: (Es posible la apropiacion de
este tipo de propuestas por el conjunto de los profesores, 0 es momento de pre-
guntarnos si el camino trazado mediante la EATP, aunque idoneo en términos
conceptuales, es una transposicion cuasi imposible en nuestro sistema de ense-
nanza? Es cuestion de seguir explorando y trabajando con los docentes, pero es
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también tiempo de reflexion para planeadores y tomadores de decisiones, cuyas
acciones continuian privilegiando la modificacion de enfoques, planes de estudio
y libros de texto como factor de cambio y mejora de la ensefanza.

No creemos en el retorno al pasado, pero si en la importancia de reflexionar
con seriedad sobre la brillante y realista frase pronunciada hace tiempo por
Michelle Artigue —: “Tal vez las distancias entre lo que los maestros saben hacer
y lo que se les propone son insalvables” (Artigue, 2004).
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ANEXO 1

Cuadro-Sintesis de las clases desarrolladas
después del curso-taller La proporcionalidad y su ensenanza

3° Mtra.l

4° Mtro.2

6° Mtra.3

Tarea planteada

Problema abierto

Problemas rutinarios/

Problemas abiertos

(modalidad) resolucion de divisiones

Contenido Problema de Problemas de Problemas de
matematico proporcionalidad directa | proporcionalidad con la | proporcionalidad
trabajado. con conocimiento del misma estructura: se utilizando fracciones. Con

valor unitario y nimero
naturales.

desconoce el valor
unitario y se resuelven
con una division. Son
problemas rutinarios.
Algoritmo de la division.

incognita en distintos
lugares. Presentados en
una tabla.

Definicion de conceptos
vinculados a la
proporcionalidad.

Apoyo de libro Si. Si. Si.
de texto
Tiempo a-didactico | Amplio. Devolucién aparente. Devolucion dosificada.

Los ninos resuelven en
equipos.

Hay interaccion y libertad
de elaborar estrategias,
pero la maestra controla
los didlogos como
mediadora.

Generacion de
estrategias
personales.

Si.

Aungue probablemente
ya se habian trabajado
en problemas similares
incluidos en el libro de
texto.

No.

No es posible generar
estrategias personales
porque los problemas
son rutinarios.

La actividad se centra
en utilizar el algoritmo
de la division.

Si.

Y al ser también un
enfoque conceptualista el
de esta clase, los ninos
tienen libertad de buscar
las definiciones en
distintos libros o recursos.
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Puesta en comun

No.

La profesora lo intenta,
pero su inhabilidad
didactica y su
experiencia previa
provocan un punto de
inflexion, y con ¢l el
abandono del proyecto
original.

No.

Aunque hay una
puesta en comun
aparente. En el sentido
de la EATP, se trata mas
bien de exposicion de
resultados validados
simplemente con la
aprobacion de la
mayoria (que se
expresa a coro cada vez
que se expone una

Si.

Siempre mediada por la
maestra.

Aun de este modo se
logran buenas
discusiones en el grupo.

respuesta).
Exposicion de Si. Si.
resultados La puesta en comuny la
discusion se convierten
en simple exposicion.
Sintesis de la clase | No. No. Si.
y de lo aprendido El tiempo fue Lo Unico que ‘se Se sintetizan y ponderan

insuficiente para que
todos expusieran sus
resultados, y asi obtener
conclusiones con base
en ellos.

institucionaliza” es lo
siguiente: “Son mas
faciles las divisiones
exactas que las
inexactas’.

algunos procedimientos y
se definen conceptos.

Organizacion
general de la clase
(manejo adecuado
de las fases).

No.

La puesta en comun se
desvirtiia y el tiempo no
es suficiente para
sintetizar lo aprendido.

St

En el sentido que el
profesor la planed. No
en el sentido de la
EATP.

Si.

Se hace un manejo fluido
de la clase, alternando un
corto tiempo a-didactico
con la puesta en comun
de estrategias.

Al final se agrega una
etapa no incluida en la
EATP: los “ninos que
entendieron bien el tema
ayudan a los que no".
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Puntos de inflexion
(abandono del
proyecto original)

Si.

Durante la puesta en
comun.

La profesora, en vez de
promover el didlogo o la
ayuda para que quienes
no obtuvieron respuestas
correctas adquieran
conocimientos que las
permitan corregir sus
respuestas, orienta el
didlogo a calificar
(negativamente) la
respuesta de quien se
equivoco, utilizando las
respuestas de otros
ninos.

No.

No se tratd de una
clase constructivista, de
aprendizajes nuevos a
través de problemas.
Aunque el maestro
plantea problemas (los
mismos del libro), todos
los problemas tienen el
mismo formato, y desde
el inicio la actividad se
centra en aplicar el

algoritmo de la division.

No.

La maestra muestra
habilidad didactica para
mediar las respuestas y
‘discusiones” de los
estudiantes de manera
fluida. Cuando hay
estancamientos, solicita
ayudas y las gestiona
adecuadamente, con lo
cual los estancamientos
se eliminan.

EDUCACION MATEMATICA, VOL. 34, NUM. 1, ABRIL DE 2022

41




