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Resumen

Desde la formacion docente que adhiere a la corriente francesa de la Didactica de la Matematica, entendemos que
existen ciertos momentos en una clase de matematica donde el protagonismo del docente es sumamente crucial.
En la etapa de preparacion profesional futura que corresponde a la practica misma, uno de los aspectos sobre los
gue centramos nuestra atencion corresponde al conocimiento didéactico que se debe tener a la hora de llevar
adelante un trabajo colectivo de discusion. Nos vamos a detener en el andlisis de lo que ocurre con los
practicantes en el espacio comunmente reconocido como la “puesta en comin”.

Introduccion

Desde la formacion docente que adhiere a la corriente francesa de la Didactica de la Matemaética, entendemos que
existen ciertos momentos en una clase de matematica donde el protagonismo del docente es sumamente crucial.
En la etapa de preparacion profesional futura que corresponde a la préactica misma, uno de los aspectos sobre los
gue centramos nuestra atencion corresponde al conocimiento didactico que se debe tener a la hora de llevar
adelante un trabajo colectivo de discusion. Nos vamos a detener en el andlisis de lo que ocurre con los
practicantes en el espacio comunmente reconocido como la “puesta en comin”.

En este sentido y desde nuestra experiencia en la catedra® podemos plantear a modo de hipétesis que la relacion
del practicante con el conocimiento matematico como objeto de estudio y como objeto de ensefianza y
aprendizaje, condiciona su intervencion en los diferentes momentos de una clase.

Basados en esta hip6tesis, tenemos en cuenta las ideas de Brousseau (1999) quién postula que lo primero que se
deberia analizar es el conocimiento, porque a partir de €l hay distintas reformulaciones, reconstrucciones posibles
gue son necesarias conocer para poder interpretar qué es lo que pasa con el aprendizaje y decidir qué actividades
proponer para que sean coherentes con lo que se pretende ensefiar. Desde esta perspectiva, nuestra tarea en la
céatedra comprende dos momentos: 1) el anlisis previo, apuntando al conocimiento matemético como objeto de
estudio y el anélisis a priori de las actividades? , 2) el anélisis llevado a cabo durante la practica efectiva en el
aula.

1) Elanalisis previo
Convencidas de la necesidad de complejizar este analisis y teniendo en cuenta autores que sostienen... que la
didactica de las matematicas se ha visto forzada a cuestionar la transparencia del conocimiento matematico, a

problematizarlo ...””*, como asi también lo expresado por Sadovsky (2005)* quien manifiesta: “problematizar la

! Corresponde a la asignatura Préactica Profesional, del 4° afio de Profesorado en Matemética.
2 Que seran puestas en escena en las practica en una institucion escolar

% Chevallard, Y., Bosch, M. y Gascén J. (1997). pag.75.

* Sadovsky (2005) en Alagia, H., Bressan, A. y Sadovsky, P. (2005). Pag 11
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actividad matematica de la clase constituye a la vez una tarea matematica y didactica: se trata de estudiar un
tipo de actividad particular —la de la disciplina matematica- en la que esta presente la intencion de ensefiar”,

proponemos un trabajo con los practicantes tendiente a hacerlos percibir esta idea.

Con este objetivo, se plantean en clases de Practica una serie de interrogantes que guian por un lado, a la
reflexion y por otro sirven de modelo para posteriores cuestionamientos que deberian hacerse ellos mismos antes
y durante la practica en el aula, analizando el contenido involucrado en las actividades disefiadas tanto desde el
enfoque matematico como de su didactica. Ejemplos de ellos son:

¢qué debo ensefiar y en qué afio escolar?, ;qué deben aprender los alumnos?, ;qué actividades debo proponer
para lograr esos aprendizajes?, en cuanto a las actividades propuestas ;cuales son sus objetivos?, ;qué
conocimientos van a estar en juego? ¢son de iniciacion?, ¢de refuerzo?, ¢qué soporte didactico utilizar?, y en
particular ;cudl es el objetivo de cada consigna?, ;qué significados del conocimiento se abordan en ellas?, ;estan
secuenciadas?, ¢qué aporta, por ejemplo la consigna 2 que no aporta la 1?, ¢si desapareciera una de las consignas,
afectaria la secuencia y en qué forma?, ;Cuales son las variables didacticas y el contexto?. Estas cuestiones nos
estarian dando una visién global del dominio que tendrian los practicantes de las actividades elaboradas como asi
mismo su grado de apropiacion.
Sin embargo, durante esta etapa con frecuencia se presentan cuestiones que podriamos catalogar como
dificultades; por ejemplo: detectar la importancia de que esté presente o no una determinada consigna y reconocer
en qué lugar de la secuencia se la presentaria, determinar los objetivos tanto de una actividad como de sus
consignas, algunas veces se evidencia insuficiente profundizacion en el conocimiento de la dimension
matematica-didactica del contenido, resulta dificil “anticipar” en la secuencia las cuestiones que surgirian en los
momentos de validacion y confrontacion, como también aquellas cuestiones o consideraciones que serian
necesarias destacar para llegar a un acuerdo en coman...°
Pensamos que posiblemente, estas dificultades podrian deberse a algunas de las siguientes causas:

v limitada profundidad en el conocimiento del contenido matematico involucrado®

v Dificultad de detectar y poner en juego otros aspectos relacionados con el conocimiento matematico’.

v Escasa visualizacion de la escena de una clase donde se pone en juego una actividad de este tipo®.

2) El anélisis durante la préctica efectiva en el aula
En esta etapa interviene una diversidad de factores que hacen de la préctica una actividad muy compleja, y como

dijimos al principio, en esta oportunidad centramos nuestra atencién en el rol que ocupa el practicante como

® En las producciones escritas algunos practicantes manifestaban: ““durante la puesta en comtn el profesor propondra la discusion...”, pero
no hacian referencia sobre qué se discutiria. También, durante el debate en nuestras clases algunos detallaban las cuestiones sobre las que se
iba acordar en la puesta en comin sin embargo en sus informes escritos no quedaban asentados cuales eran esos acuerdos.
® Por ejemplo en producciones sobre ecuaciones y sistemas de ecuaciones, no daban cuenta acerca de las transformaciones en un sistema de
ecuaciones llevadas a cabo mediante operaciones elementales y el porqué de las mismas. Asi mismo cuando se van produciendo dichas
transformaciones para obtener sistemas equivalentes, parecia tarea compleja establecer analogia entre la resolucién analitica y grafica de
dichos sistemas.
" Por ejemplo las letras como incégnitas, como variables, el significado del signo igual, las diferentes definiciones de ecuacién la
generalizacién, la simbolizacion, etc.
8 Creemos que es un trabajo arduo para los practicantes imaginarse una situacion que nunca han vivido ya que en su historia como alumnos
asistieron y participaron en clases mas “tradicionales”.
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docc;ﬁte a cargo de la clase en un momento fundamental de la situacion de ensefianza y aprendizaje, como es la

puesta en comun.

En Didéactica de la Matematica, se presenta al docente la necesidad de “poner en comin” los resultados de la

actividad en la clase; estos momentos, denominados “de discusion o de puesta en comdn” involucran mucho mas

que una simple explicitacion frente a toda la clase de las producciones individuales o grupales. Citamos aqui a

Quaranta y Wolman (2003) °, que se manifiestan sobre este aspecto de la siguiente manera:
Su valor central reside en que son potencialmente fructiferos para la generacion de confrontaciones,
reflexiones y argumentaciones (ERMEL, 1993, 1996), [...] ““Los momentos de discusién conforman una
de las modalidades que adquiere la interaccion entre pares en el aula: se trata de un intercambio entre
todos los alumnos de la clase conducidos por el docente™ [...] “Deben ser organizadas intencional y
sistematicamente por el maestro, a quien le corresponde un papel central e insustituible en su
desarrollo[...] “El grupo ERMEL (1995) sefiala que corresponde al docente hacer sacar a luz —
explicitar o hacer publico-, hacer circular y, si es posible, analizar y someter a discusion por toda la
clase las producciones de un alumno o un grupo de alumnos. Es el momento de comunicar los
procedimientos y resultados, difundirlos, intentar comprender los procedimientos de otros,
compararlos, poder reconstruir aquellos que parecen mas eficaces, valorar los aspectos positivos de las
diferentes producciones, considerar cuan generalizables son a otra situaciones, confrontarlos,
cuestionar y defender las diferentes proposiciones utilizando argumentos vinculados con los
conocimientos matematicos en cuestion.

En relacién a lo dicho precedentemente hemos detectado que los practicantes durante su desempefio asumen roles

dispares a la hora de la coordinacidon de un debate. Citamos dos casos que se han destacado en clases de 1°

Polimodal, para la ensefianza de ecuaciones de primer grado, con una incognita™.

Caso 1: en su intento de producir el debate, no alcanza a provocarlo. Si bien inicia esta etapa haciendo pasar a un
representante de un grupo a exponer sus procedimientos, la “discusion” se aborta al dar lugar a un dialogo. El
profesor interviene corrigiendo la produccion del alumno y habla sélo con él (comunicacion unidireccional), es él

el que valida, sin devolver dicha responsabilidad a los demés integrantes de la clase.

Caso 2. Logra dirigir el debate con éxito. Cuando un grupo expone sus resultados, el “profesor” solicita que sea
validado por el resto de la clase, luego toma la decision de poner en consideracion otras producciones con la idea
de sacar a la luz procedimientos que no estaban expuestos y provocar asi el debate. Actla como guia de la
discusion realizando interrogantes adecuados, encaminandolos hacia el objetivo que se habia propuesto en este

caso: analizar el significado de la letra como variable en una ecuacion.

® Quaranta, M. y Wolman, S. (2003). “Discusiones en las clases de Mateméatica: qué, para qué y cémo se discute.”, en Panizza, M. (comp.).
(2003). P4g.190
10 _a actividad y los registros de las respectivas clases aparecen en Anexo
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Con‘(-:lusiones

Estos ejemplos que expusimos como casos significativos, dan cuenta que no resulta sencilla la comprension por
parte de los practicantes de la idea central en la puesta en coman.

Consideramos que el trabajo sobre el rol del profesor en esta etapa abordado especificamente por nosotras en su
preparacion antes y durante sus practicas, aportaria elementos para que hubiera un aprendizaje de dicho rol. El
hecho de abordar al conocimiento matematico como objeto de estudio y como objeto de ensefianza y aprendizaje
garantizaria al practicante un dominio no sélo de estos objetos de estudio sino también de modos de intervencion
maés solidas. Sin embargo, los diferentes tipos de intervenciones estarian condicionados méas bien por los saberes
procedimentales y actitudinales de la practica profesional adquiridos por los practicantes, los que requieren
tiempos de aprendizaje diferentes y propios de cada uno.

Por otra parte, parece de fundamental importancia el saber coémo producir el debate, es decir, qué tipos de
preguntas o intervenciones asegurarian la continuidad del mismo o su culminacion. Cuestiones tan primordiales
entre las que citamos algunas:

¢Qué se rescata de las producciones de los alumnos? ;Qué se discute? ;Qué ideas se tienen que ir cerrando y
cuando? ;Coémo se utiliza lo trabajado y acordado con los alumnos para dar lugar a la institucionalizacion?

Sin embargo advertimos que en esta instancia, una de las dificultades es que no logran abrir el debate y depositar
en los alumnos la validacion de sus argumentos o razonamientos. En general, la tendencia del “profesor” es
adelantarse y dar respuestas o hacer afirmaciones sobre los resultados, sin esperar lo que los alumnos puedan
advertir o responder.

Creemos que esta actitud en gran medida estaria vinculada con una matriz de ensefianza fundamentada en su
historia escolar y su vivencia personal, o bien estaria relacionada con el grado de apropiacién que ha realizado el
futuro docente de la actividad planificada y puesta en escena.

En otro orden, durante una discusion colectiva en la que los pares actian como observadores, si bien suelen
advertir algunas de las dificultades y/o errores que se comenten durante esta etapa, cuando les corresponde
intervenir posteriormente como coordinadores del debate, cometen los mismos errores. Por ello, consideramos
que es necesaria la mirada experta** para analizar la intervencion particular de un practicante en esta situacion
gue acompafie este proceso de aprendizaje del rol que le compete.

Concientes de que este proceso requiere de un tiempo prolongado y que la incorporacién de los aprendizajes no
se hara en su totalidad debido al paso fugaz por la préctica, sostenemos que vale el esfuerzo desde la catedra en
gestar estas instancias de reflexion y analisis de intervenciones no comunes y no siempre observadas en clases
habituales. Esta vision deberia hacerlos recapacitar y tomar conciencia de que es un aspecto que forma parte de la
complejidad que resulta la tarea de ensefiar y aprender matematica, pero, en definitiva, la mayor o menor medida

en el logro de este tipo de trabajo, dependera de un convencimiento personal sobre el mismo.

1 |_a que tendria un especialista en Didactica de la Matemética
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Anexo

Consigna 1

a) Este dibujo representa una balanza cuyos platillos estan en equilibrio, en ella hay jarras y pesas, sus nimeros
expresan kilogramos. Utilizando estos objetos, averiglien cuanto pesa cada jarra de manera que la balanza siga

estando en equilibrio

b) Esta balanza también esté en equilibrio. Averigiien cuanto pesa cada lata.

Para ello podran usar otras pesas de 3kg y de 5kg.

Consigna 2: La siguiente balanza esta en equilibrio

¢ Cuél de las siguientes acciones la mantendria en equilibrio?
a) Pasar 3 kg. del platillo izquierdo al derecho
b) Se disponen de pesas de 4 kg. Agregar 4 kg. a cada platillo
¢) Quitar 5 kg. a cada platillo
d) Pasar una caja del platillo derecho al izquierdo
e) Quitar 2 cajas del platillo izquierdo y una del derecho

f) Quitar una caja de cada platillo
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Consigna 3: Expresar en simbolos tanto las sucesivas situaciones de equilibrio de las balanzas, como los

razonamientos utilizados.

CASO 1:

P. bueno, vamos a ver que hizo este grupo (indica y hace pasara una alumna). Se queda al lado
de la alumna mientras escribe, dialoga con ella, el resto de la clase no presta atencién lo que
estén haciendo en el pizarrén, salvo los alumnos del mismo grupo.

Al: 7 pesas+ 2 jarras = 2 pesas + 4 jarras

P: vean... (se dirige a la clase) la compafiera esta expresando en nimeros y letras, es decir en
simbolos. ;Me siguen?

El profesor se da vuelta y sigue trabajando solo con la alumna que esta al frente, le propone que
borre y abrevie lo que escribio:
Al: Tp+2j=2p+4j
7p- 2j=4j-2j+2p (*)
Tp=2p+2j
Tp-2p=2j-2p
5p =2j
Desde el banco un compafiero de grupo le sefiala que no esta bien (el resto no atiende) y la
alumna dice:
Al: bueno, borro... total, es lo mismo
Tp-2p=2p-2j

Comentario que me voy haciendo para analizar en la reflexion: El profesor no pregunta a la
clase, tampoco mas adelante retoma este comentario (““borro total es lo mismo™) y los pasos de
esta produccién. ¢Porqué el profesor pide a la alumna que borre y” sintetice” en simbolos
¢porqué no preguntd a la clase? ¢porqué no retomo para ver las diferencias de escrituras y
desembocar en la simbologia?

Me pregunto ¢sabra cual es la parte importante de retomar y que quede claro que pasé en la
segunda y tercera transformacion? (*)

Al: 5p=2j

Hablan todos y un alumno pregunta: ¢porqué escribiste asi?

AL: porque él quiere que escriba asi (sefiala al profesor) y yo entiendo asi

P: esta bien, sentate...

Me pregunto ¢quién validd? ¢Se dio cuenta de esto?, ademas ¢, qué es lo que esta bien?...
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CASO 2:
P jatencion chicos!!

Al: pasa al pizarron y escribe:
2X+7=4x+2
2X+T7-2=4x+2-2
X+5-2x=4x-2Xx
5=2x
5/2 = x
Borray vuelve a escribir

Al: 2x + 5 = 4x
Otro grupo dice: jnosotros hicimos pero en resta!

A2:2x-7= 4x -7

P: vi que un alumno hizo un procedimiento diferente...

El alumno pasa y escribe
A3:7TP+2)= 4)+2P
TP —2P+2)J= 4)+2P-2P
5P+2) = 4]
5P+ 2J-2)= 4)-2]
5P=2]
5P =
25=1
A2: ¢no era que la letra representa la incégnita?

A3: no, yo le puse la cantidad

P: ¢la x, es lo mismo que la J? ¢ qué representa la x? x representa el peso de la jarra 'y J en este caso...?

Al: lajarra, ... el peso

A4: representa el peso de una jarra
P ¢qué calculamos aca?

A4: el peso de la jarra....

A5: jcumple la misma funcion..... laJ o lax!

P: ahora....; Qué significa P? en el otro, 7 representa Kg

P: ¢es lo mismo escribir 7 que 7P?

Alumnos: nooooo j
(se discute si 7P quiere decir 7Kg. )

A2: esa P estd demas!

P: el sentido que le dio el grupo es...(...) ¢Hay alguna duda?
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