Clame - A[;’[a La'[in[]ame[i[:ana de SECCION 4 o EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR, SUS PRACTICAS
~ Matematica Educativa Y ELEMENTOS PARA SU FORMACION PROFESIONAL

ASPECTOS METODOLOGICOS PARA EL ANALISIS DEL DESARROLLO
PROFESIONAL EN MATEMATICAS: EL CASO DE UNA MAESTRA DE PRIMARIA

Edelmira Badillo, Isabel Moreno, Nuria Planas
Universitat Auténoma de Barcelona. (Espafia)

Edelmira.Badillo@uab.cat, madre.moreno@ciasalvador.org, Niria.Planas@uab.cat

Palabras clave: desarrollo, formacion, profesor, empoderamiento, datos
Key words: development, training, teacher, empowerment, data

RESUMEN

Presentamos un estudio del desarrollo profesional de una maestra, ubicado en la agenda de investigacién de un
proyecto en curso. Nos hemos centrado en la construccién y el posterior andlisis de cuatro aspectos clave:
conocimiento didactico matematico, reflexion sobre la practica, colaboracidon en comunidad y empoderamiento en la
accién. Resumimos los tipos de datos recogidos y los relacionamos entre ellos y con los cuatro aspectos
mencionados. A partir de ahi, damos cuenta de un resultado sobre evidencias de empoderamiento en la accidn.

ABSTRACT

We report a study about the professional development of a primary teacher that has been developed in the context
of the research agenda of an on-going project. The focus is on the construction and analysis of four key dimensions:
didactic mathematical knowledge, reflection on practice, collaboration in the community, and action empowerment.
We summarize the collected types of data and search for relationships among them and with the four aspects above.
Further, we provide an emerging result with evidence of action empowerment.
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B Nuestra interpretacion de desarrollo profesional

Las investigaciones sobre desarrollo profesional del profesorado de matematicas coinciden en considerar
este desarrollo como un proceso de crecimiento a lo largo de toda la vida, que abarca multiples aspectos
y que se puede impulsar desde la formacion (Roesken, 2011). Muchos de los estudios que versan sobre
desarrollo profesional se centran en el aprendizaje del profesorado. Entre estos y de modo no
excluyente, unos entienden este aprendizaje como capacidad de profundizar en el conocimiento
profesional y la practica (Climent y Carrillo, 2003, Ponte y Chapman, 2006), mientras que otros se
centran en la capacidad reflexiva de la practica en espacios colaborativos (Jaworski, 2006, Llinares,
2012).

Por desarrollo profesional en matemadticas, en nuestro trabajo entendemos un proceso de crecimiento
en los aspectos que capacitan al profesor para mejorar la ensefianza y el aprendizaje de sus estudiantes.
De todos los aspectos involucrados, definimos y analizamos los cuatro siguientes: (1) Conocimiento
diddctico matemadtico, entendido como profundizacion en contenidos matematicos relevantes para la
comprension del aprendizaje del estudiante, para el disefio de la ensefianza y para la gestion de la
practica matematica en el aula. (2) Reflexion sobre la prdctica, entendida como cuestionamiento sobre la
practica matematica de aula con busqueda de propuestas relativas a la ensefianza. (3) Colaboracion en
comunidad, entendida como discusidon entre profesores y expertos sobre conocimiento didactico
matematico para reflexionar sobre la practica. (4) Empoderamiento en la accién, entendido como
implementacion de cambios en la practica matematica de aula, fundamentados en la reflexion y la
colaboracidn, para mejorar la ensefianza y potencialmente el aprendizaje del estudiante.

B Contexto de la intervencion formativa

La intervencion formativa en la que se apoya esta investigacién se basa en: (a) usar resultados de la
investigacion sobre pensamiento numérico mediante la implementacidon de un proyecto de innovacién
con énfasis en resolucion de problemas; (b) discutir practicas de aula mediante la observacién de clases
modelo impartidas por la formadora y video-episodios de clases impartidas por las maestras; e (c)
identificar contenido didactico matematico en asesoramientos personales y discusién en grupo (Badillo y
Moreno, 2012).

La intervencion se realizd en una escuela de primaria y durd tres cursos escolares, incorporandose
progresivamente los maestros de cada ciclo. También la aplicacion de los instrumentos formativos fue
gradual. Para cada curso se llevé a cabo el proyecto de innovacién y la formadora impartié una clase en
el aula con la observacién participante del maestro correspondiente. Esta formadora ejercio el papel de
profesional experto en la comunidad. En el segundo curso hubo ademas reuniones de discusidon conjunta
entre los maestros del ciclo y la formadora, asi como tareas de analisis didactico de video-episodios de
aula. Las sesiones de asesoramiento se impulsaron durante el tercer curso con las maestras que
empezaron a incorporar cambios en sus practicas.

Durante el proceso de formacion se fue acumulando informacién para la posterior decisién sobre qué
casos de desarrollo profesional estudiar. Para la seleccién de casos se tuvieron en cuenta los siguientes
criterios: (i) participacion continua durante todo el desarrollo de la intervencion formativa; (ii)
implicacién en las actividades de la formaciodn; (iii) liderazgo en el disefio de practicas matematicas; y (iv)
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evidencias de cambios en las practicas matematicas de aula. Solo una maestra de ciclo medio, Leire,
cumpliod estos criterios. El detalle del procedimiento de seleccién puede consultarse en Moreno (2012).

B Pregunta, objetivo y tipos de datos

La pregunta de investigacion es la siguiente: ¢Qué evidencias de desarrollo profesional se observan en
una maestra de primaria en el contexto de una intervencion formativa? El objetivo es identificar y
analizar, para el caso de Leire, evidencias de desarrollo profesional en matematicas. Siguiendo nuestra
interpretacion de desarrollo profesional, esto implica buscar evidencias de cambios en el conocimiento
didactico matematico, en la reflexidén sobre la practica y en la colaboracion en comunidad, orientados
todos ellos al empoderamiento en la actividad docente de la maestra.

Nuestra interpretacion de desarrollo profesional recomienda una recogida de datos diversificada. Cada
aspecto definido toma algunos datos como fuentes primarias, mientras que considera otros como
complementarios. Se ha procurado que cada aspecto tenga al menos tres fuentes de informacion
distintas que permitan su triangulacién. Asi, los datos usados para la construccién del caso de Leire han
sido: 7 sesiones de discusién conjunta entre maestros y experta; 2 sesiones de implementacién del
proyecto de innovacién; 2 sesiones de clase compartida de la maestra y la experta sobre calculo
razonado; 1 sesion de clase de la maestra sobre multiplicacion; 4 entrevistas individuales con guidn; 6
guiones de reflexién sobre practicas matematicas de aula; diario personal por sesién de formacién; y
cuestionarios inicial y final sobre conocimiento didactico matematico y comunidad.

B Ejemplo de un resultado sobre empoderamiento en la accién

Uno de los propésitos de este informe es mostrar un ejemplo de articulacion de datos para dar cuenta
de evidencias de un aspecto de desarrollo profesional, el de empoderamiento en la accién. Este se ha
escogido por acumular en su definicion los otros tres aspectos, por lo que ofrece una vision bastante
completa del logro de desarrollo profesional. Para hablar de empoderamiento en la accion necesitamos
al menos una practica de aula que informe de una situacion didactica. La reflexidn sobre dicha practica,
tras su discusién en comunidad, ha de tener implicaciones concretas en la ensefianza y potencialmente
en el aprendizaje de los alumnos. El Cuadro 1 ilustra un ejemplo de practica en el aula cuya maestra es
Leire.

I Cuadro 1. Fragmento de implementacion del proyecto de innovacion (28 de febrero de 2012)

12x11=12x10=120+ 12 =132

K A
10+1

[ 12412 +12 412 412 12 +12 +12 412 +12 ]+ 12

Es multiplicar cualquier nimero por once. Si tengo que multiplicar doce por once, ya no es tan facil.
Seis por once es facil.
Ana: Sesenta y seis.

Leire:
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Es sesenta y seis; pero doce por once es mas dificil. ¢ Qué puedo hacer? Si en vez de once, el once lo
descompongo en dos niumeros es mas facil. éEn qué dos nimeros lo descompongo?

Maria:  En seis y cinco.

Jaime:  Endiezy uno.

Vale, en 10+1. Si hago 12x10, écuanto es doce por diez?, ¢ os acorddis que multiplicar por diez es

Leire:

Leire: . , o
poner el mismo nimero y afiadir un cero?
Coro: Si.
Antén: Ciento veinte.
Leire: 120 [escribe]. Y ahora le tendré que sumar... Uno no, un doce que me falta por sumar
Ana: Ah, vale.

Pablo:  Ciento veintiuno.

Pablo, me puedes escuchar, que no estas escuchando lo que digo. A ver, esta multiplicacion es tener:
12+12+12+12+12... [escribe]. ¢ Cuantas veces?

Coro: Once.

Es esto, éno? A ver, lo cuento que he perdido la cuenta. 1, 2, 3,... 10 y 11. Esta multiplicacion es esto,

Leire:

Leire: éno? éSiono?

Coro: Si.

Leire: Si multiplico por diez, he hecho esto 1, 2, 3,4,5, 6,7, 8,9 y 10. Tengo esto. ¢ Cuantos me faltan por
sumar?

Pablo:  Doce.

Leire: Esto es 132 [escribe].

Denominamos ‘uso erréoneo de la igualdad’ a la practica matematica del Cuadro 1. Leire explica una
estrategia para multiplicar por once durante la implementacion del proyecto de innovaciéon con sus
alumnos de tercer curso de primaria. La versidén en video de este episodio se escogié como instrumento
formativo para realizar un analisis didactico con los maestros en discusiones conjuntas.

El Cuadro 2 hace referencia a una situacidon integrada de reflexion sobre la practica anterior y
colaboracidon en comunidad, con especial guia de la discusidon a cargo de la formadora. Denominamos
‘identificacion del error en el uso de la igualdad’ a esta situacion. Tras la visualizacion del video-episodio
y el analisis en comunidad de contenidos del conocimiento didactico matematico involucrados, ningun
maestro repara en el uso incorrecto de la igualdad. La transcripcién del Cuadro 2 reproduce el instante
en el que formadora interviene al respecto.

I Cuadro 2. Fragmento de discusion conjunta (22 de marzo de 2012)

¢Hay un error aqui?, évemos algo que se pueda mejorar? Y asi le ensefiamos alguna cosa a

Hollaes Leire. O sea, ¢detectamos algln error en este episodio que se pueda mejorar, cambiar?

Carla: Si hay otras estrategias para hacerlo, se podria hacer de otras formas. Si hay, yo no sé ninguna mas,
pero si hubiese otra se podria dar.

Luis: Un error... éEn lo que ella dice?

Formad.: No, en lo que esta visual, hay un error.

Luis: Que pone que doce por once es igual a doce por diez igual a...

Formad.: Correcto, élo veis?

Natalia: No.

Leire: iVale! Este igual...

Formad.: Entonces, este error, ¢de qué tipo es? No es conceptual.
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Natalia: ¢Como expresa?
De signos, es de lenguaje matematico. 12x11 es 12x(10+1). Leire, cuando lo explica, que esta

Formad.:

perfecto, es 120+12 [escribe].
Carla: Claro.
Leire: O doce por diez mas doce.

Tras las sesiones de intervencién de la formadora, la maestra escribe reflexiones individuales sobre qué
les ha ayudado para su desarrollo profesional. El Cuadro 3 muestra parte de lo que escribe Leire, que
alude a una reflexion sobre la practica y que denominamos ‘uso comprensivo de la igualdad’. Todavia,
sin embargo, no encontramos evidencias de empoderamiento en la accién puesto que la toma de
conciencia del error no implica la aparicién efectiva de cambios en las practicas matematicas de esta
maestra en su aula.

I Cuadro 3. Fragmento de diario personal (29 de marzo de 2012)

Después de ver el video de mi actuacién, me he dado cuenta del error que cometia explicando la estrategia,
referente al lenguaje matematico. De hecho, estos dias he detectado que algunos alumnos cometian el mismo
error y, por tanto, ya lo estoy corrigiendo. Estoy mucho mas atenta a este tipo de errores

El Cuadro 4 presenta un episodio de clase de Leire en torno a una estrategia de multiplicacion utilizada
por un alumno durante la hora dedicada al proyecto de innovacion. Esto ocurre un afo después de la
recogida de los datos presentados en los Cuadros 1, 2 y 3. Este episodio permite identificar cdmo la toma
de conciencia sobre la importancia del uso comprensivo de la igualdad produce cambios en la practica
matematica de Leire, que son sdlidos si tenemos en cuenta el tiempo transcurrido desde la discusiéon
conjunta sobre el uso de la igualdad. Denominamos ‘rectificacion del error’ a la practica en la que se
observa a Leire explicar una estrategia para multiplicar veinticinco por dos aplicando la propiedad
distributiva. Consideramos que hay evidencias de empoderamiento en cuanto que Leire implementa
cambios en la practica matematica de aula que implican mejoras en la ensefianza.

Junto con las evidencias de mejora en la ensefianza, nuestra definicion de empoderamiento en la accién
implica cambios potenciales en el aprendizaje de los estudiantes. El Cuadro 5 muestra una practica
matematica de Leire y dos alumnas. En este episodio Leire propone discutir y comunicar por parejas
diferentes significados asociados a la multiplicacién. Tras hacer pensar las posibles maneras de
multiplicar doce por tres, una pareja sale a la pizarra a explicar su propuesta. Denominamos ‘uso
comprensivo de la igualdad por parte de estudiantes’ a la explicacién dada en la pizarra por esta pareja.

1405



ACTa Laﬂnuamericana de SECCION 4 « EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR, SUS PRACTICAS
Matemética EdUCHTiVﬂ Y ELEMENTOS PARA SU FORMACION PROFESIONAL

I Cuadro 4. Fragmento de implementacion del proyecto de innovacién (28 de marzo de 2013)

Yago:
Leire:

Yago:
Leire:
Yago:

Leire:

Coro:
Leire:
Coro:
Leire:
Coro:
Leire:
Coro:
Leire:
Coro:

Leire:

Leire:
Coro:

Yo he hecho veinte mas cinco por dos.
Yago, como siempre, descompone los numeros. ¢ Qué ha hecho Yago? Que 25 es 20+5 [escribe]. Y
entonces ha hecho 20x2+5x2 [escribe]. ¢Si o no, Yago?
Si.
Y 20x2 es 40, 5x2 es 10, 40+10 son 50 [escribe]. ¢Si?
Si.
éPor qué no he puesto esto aqui? é¢Por qué no he puesto 20x2+5x2 aqui al lado; un igual aqui al
lado?
Porque no da el mismo resultado. Porque estaria mal.
Estaria mal, éipor qué?
Porque no es lo mismo.
Porque veinticinco no seria el mismo resultado, aqui da cincuenta al final, ési?
Si.
Por eso lo hemos hecho en dos partes. ¢ Podriamos haberlo hecho todo seguido?
Si.
Si, iclaro!
No.
¢Como que no? ¢{Qué tendria que hacer para hacerlo todo seguido? Venga, empiezo. Borro un poco
la pizarra, que si no... Venga, ¢qué tendria que hacer si estuviese multiplicando aqui? [Escribe en la
pizarra segun van diciendo los alumnos]
¢Quién se acuerda de como se dice esta propiedad?
Distributiva

Las evidencias acumuladas en los Cuadros 1, 2, 3, 4 y 5 indican empoderamiento en la accién y, por

tanto, logros parciales de desarrollo profesional en Leire. Decimos de los logros que son parciales no

porque no haya quedado probado un cierto proceso de crecimiento, sino porque se espera que este

crecimiento se dé en relacién con mas contenidos sobre pensamiento numérico.

I Cuadro 5. Fragmento de sesion de clase (28 de marzo de 2013)

Leire:
Silvia:
Leire:
Silvia:
Leire:
Silvia:
Carmen:
Silvia:
Leire:
Carmen:

Mirad lo que han hecho ellas también.

Hemos hecho 12x3 = (10+2)x3+... [escribe]

éMds o...? A ver...

Igual.

Igual.

= 10x3 [escribe]. ... Ahora + 2x3 = [escribe] ... Igual a diez por tres son 30 + [escribe]
Seis.

6 = 36 [escribe].

Muy bien, y écdmo se llama esta propiedad?, ya que la habéis hecho.

Propiedad distributiva
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B Consideraciones metodoldgicas finales
Ha quedado de manifiesto que el engranaje de datos recopilados a lo largo del estudio y mediante

diferentes métodos es util para dar cuenta de empoderamiento en la accidn en particular y de desarrollo
profesional en general. Nuestra interpretacion de desarrollo profesional exige la recogida de datos
diversos y articulables durante un tiempo suficiente. Los datos que han permitido mostrar la
sostenibilidad temporal de cambios en la practica de aula de Leire provienen del afo siguiente al de la
discusion conjunta en comunidad y se producen en un grupo clase distinto al que sirvié como detonante
de la identificacidon, desde la investigacidn, del uso erréneo de la igualdad.

Otra consideracién metodoldgica tiene que ver con el papel esencial de las fuentes complementarias de
datos en la validacion de resultados derivados del andlisis de las fuentes primarias para cada uno de los
aspectos de desarrollo profesional. Por ejemplo, los datos de una entrevista con Leire, donde se le
muestra el video de clase en el que usa erroneamente la igualdad (ver Cuadro 1), ponen de relieve que la
maestra no identifica el error al reflexionar sobre su practica matematica en ese momento. Asi se decide
gue este video-episodio se incluya como instrumento formativo en una sesién posterior de discusion
conjunta en comunidad (ver Cuadro 2). Aunque no sabemos si en otras circunstancias formativas, con
menor presencia de situaciones colaborativas, Leire habria igualmente reconocido el error matematico y
aprendido del mismo, si hay evidencias explicitas (“iVale! Este igual..”) de la influencia de la
colaboracidon en comunidad en su aprendizaje. Por tanto, para comprender en su totalidad el resultado
sobre cambios en el conocimiento y la practica de Leire documentado en este informe, se requiere
considerar datos primarios (sesiones de clase, sesiones de discusiéon conjunta y diario personal) y
complementarios (entrevistas individuales).

El andlisis del desarrollo profesional de Leire dista mucho de estar concluido. Hasta ahora hemos
mostrado como articular datos para dar cuenta de uno de los aspectos considerados fundamentales, el
de empoderamiento en la accion, pero solo disponemos de unos pocos resultados que efectivamente
gue indiquen evidencias fuertes de empoderamiento. Aqui hemos presentado el resultado relativo al uso
de la igualdad aritmética, del cual se han logrado documentar todos los elementos involucrados en
nuestra definicion: cambios en la practica de aula mediados por la reflexion y la colaboracidn, y mejoras
en la ensefianza y el aprendizaje. Otros resultados, sin embargo, se hallan en construccién y vinculados
todavia a evidencias débiles cuyo cardcter no es definitivo. A medida que se avance en el analisis de
estos resultados podra ocurrir que se confirmen todos los elementos necesarios para sefialar
empoderamiento en la accién o que, en su lugar, se limiten a informar sobre crecimiento en
conocimiento didactico matematico, en reflexidn sobre la practica y/o en colaboraciéon en comunidad.
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