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Resumen

En esta comunicacion se presentan los resultados de la evolucion manifestada por
profesores de ensefianza primaria, en sus procesos reflexivos acerca de practicas
docentes, en la implementacion de un modelo didactico para el desarrollo de
competencias mateméticas en el aula. Lo anterior se implementa a través de la
problematizacion de situaciones de ensefianza de la matematica por medio de analisis
de episodios de aula. De este modo, se muestra una gestion especifica en el desarrollo
de competencias matematicas, lo cual incentiva la reflexion permanente del profesor
para posteriormente ser capaz de desarrollar dichas competencias en el aula.
Presentamos el caso de tres profesoras que evidencian diferentes trayectorias de
reflexion, teniendo como punto en comun que todas transitaron de un nivel descriptivo
de caracter pedagdgico a niveles interpretativos que demuestran causalidad con
criterios didéacticos.

Introduccion

Desde los trabajos de Shon (1998), la reflexion del profesor en el desarrollo de su
practica ha tomado un importante rol en los procesos de formacion permanente del
profesorado (Perrenoud, 2004). Estos procesos reflexivos permitirian al docente
cuestionar su conocimiento profesional, tanto el relativo al conocimiento pedagdgico
general, como el referido al conocimiento didactico del contenido (Shulman, 1987), y
reflexionar acerca de la practica realizada por otros profesores, como la realizada por
ellos mismos, y con esto comprender y mejorar el propio ejercicio profesional
(Zeichner, 1993). Para llegar a construir conocimiento profesional, en nuestro caso un
conocimiento didactico de base, Schon (1998) sostiene que es necesario tanto el proceso
reflexivo que se desarrolla antes y después de la accion (reflexion sobre la accion) como
tambien aquel dialogo reflexivo del profesional con su entorno de accion que es donde

resuelve las situaciones problematicas profesionales previstas y las emergentes
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(reflexién en la accion). En este sentido, el analisis conjunto de experiencias clinicas de
ensefianza, es decir, situaciones intencionalmente disefiadas para ser analizadas, se
constituye como la herramienta fundamental de una metodologia de trabajo docente, la
cual pone un énfasis en la gestion, al interior del aula de matematicas, de competencias
matematicas. Actualmente, el enfoque por competencia es considerado en la comunidad
internacional como una propuesta educativa que va méas alld del aprendizaje de
contenidos, y apunta a la formacion de ciudadanos constructivos, comprometidos y
reflexivos, permitiéndoles identificar y entender el rol que juegan las matematicas en el
mundo (OCDE, 2003). Sin embargo, es esencial que los docentes cuenten con
herramientas claras para su implementacion en aula. En investigaciones desarrolladas en
los dltimos afios (Espinoza, Barbé, Mitrovich, Solar, Rojas y Matus, 2008; Solar,
Azcarate y Deulofeu, 2012), hemos ido consolidando un Modelo de Competencia
Matemética (MCM) que permitiria a los docentes articular dicho trabajo. Este modelo
se encuentra caracterizado en Espinoza et al. (2008), trabajo en que se identificaron
cuatro competencias matematicas en el curriculum, cada una compuesta por un conjunto
de procesos matematicos: resolucion de problemas, representacion, razonamiento y
argumentacion, célculo y manipulacion de expresiones matematicas.

Para llevar al aula el MCM, hemos propuesto una Metodologia de Trabajo Docente
(MTD) en la cual se busca la comprension de dicho modelo por parte de los profesores
y asi impactar en el aprendizaje, por medio de actividades bien organizadas siguiendo
este modelo como modelo didéctico para la gestion del conocimiento matematico. Es
asi entonces que la MTD se caracteriza por problematizar situaciones de ensefianza, con
foco en el desarrollo de competencias, por medio de analisis de episodios de aula, e
incentivando la reflexién permanente del profesor para que profundice en las
reflexiones que puede hacer de las practicas tanto de sus comparieros como de otros.
(Solar, Rojas, Ortiz y Ulloa, 2012). El propésito de esta comunicacion es mostrar la
evolucion en la trayectoria de reflexion de tres profesoras de primer y segundo afio
basico (6 a 7 afios), que fueron capacitadas junto con otros 8 profesoras en el marco de
un proyecto de investigacion que estudiaba el modelo de competencias matematicas
utilizando la MTD (Solar, Espinoza, Ortiz, Gonzélez y Ulloa, 2011).

Niveles de Reflexién de la préactica

La reflexion y analisis de las practicas permiten observar el nivel de comprension de los

profesores sobre las caracteristicas que deben tener las situaciones didacticas y su
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implementacién en el aula para el desarrollo de las competencias matematicas. Para ello
es muy relevante que no solo cuestionen dichas practicas, sino que propongan y
fundamenten alternativas de gestion segun sus propias realidades de aula y también
sobre el conocimiento mismo que es construido en ella (Espinoza, Barbé y Galvez,
2009).

Para indagar en la reflexion de los docentes, Van Es y Sherin (2007) proponen estudiar
los cambios que se producen respecto de los analisis que éstos hacen de las précticas,
tanto propias como ajenas. Los autores proponen tres aspectos a tener en cuenta: el actor
involucrado en el andlisis realizado por el docente, el tema, y el tipo de andlisis
realizado. La tabla 1 caracteriza los elementos de cada categoria:

Tabla 1: Categorias de analisis de la reflexiéon (Van Es y Sherin, 2007, p. 161)

Estudiante Pensamiento matematico Descriptivo
Docente Gestion de la clase Evaluativo
Curriculum Aspectos didacticos Interpretativo
El/ella mismo/a Clima de la clase

Otros Otros

La primera de estas categorias busca ahondar sobre quién se hacen los comentarios
cuando el docente realiza un andlisis de la practica. La segunda categoria aborda
aquellos temas sobre los que hablan los profesores, que incluye: el pensamiento
matematico (ideas matematicas y a la comprensidon expresada en la clase), aspectos
didacticos (técnicas y estrategias para la ensefianza), clima de clase (entorno social de la
misma), la gestion (declaraciones sobre la mecanica de la clase), entre otros aspectos.
La tercera categoria se centra en cédmo los profesores analizan la practica: a nivel
descriptivo (declaraciones que relatan los hechos ocurridos), evaluativo (declaraciones
sobre lo que se considera bueno o malo, o sobre aquello que deberia haber sido hecho
de manera diferente), e interpretativo (declaraciones en las que los profesores hacen
inferencias sobre lo que observan, haciendo hipotesis acerca de por qué estos
acontecimientos ocurren).

En Solar et al. (2011) desarrollamos tres niveles de analisis, que varian en funcion de la
presencia de causalidad en los argumentos dados por los profesores al analizar su
practica y la de otros. Dichos niveles son: descriptivo, relacional e interpretativo. En el
nivel descriptivo, hay una ausencia de relaciones de causalidad; en el nivel relacional,

dichas relaciones son puntuales, y solo en el nivel interpretativo, se evidencian
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relaciones sustanciales de causalidad. Por otra parte, el paso de un nivel a otro se ve
reflejado por cambios en el tema de andlisis: en un nivel descriptivo existe una
tendencia a considerar aspectos de caracter pedagogicos, en cambio en los siguientes
niveles se empiezan a considerar aspectos de caracter didactico, es decir, estrictamente
relacionados con la ensefianza y aprendizaje matematicos. Un segundo criterio de
transicién son los actores: en un nivel descriptivo puede centrarse en el alumno,
profesor u otros actores, en cambio en un nivel interpretativo estos actores aparecen
articulados y mutuamente dependientes. Finalmente un tercer foco es el grado de
explicitacion de las reflexiones, es decir, cuan explicito era el argumento que
fundamentaba la explicacion de los hechos sobre los cuales se reflexionaba, tal que en
un nivel interpretativo se esperaba que las relaciones de causalidad se expresen de
manera clara y explicita. Esta propuesta analitica permite construir trayectorias
reflexivas, a partir del andlisis de las distintas instancias en que los docentes participan
en la MTD, identificando el nivel reflexivo en el que se sitda, y relacionandolo a la tarea
didactica que debia resolver, obteniendo una descripcion robusta del discurso que pone

en juego.

Metodologia de trabajo docente (MTD)

La MTD se ha concretizado en fases de trabajo que forman un ciclo de estudio con los

docentes. Mas que avanzar linealmente por cada una de ellas, esta metodologia propone

un trabajo en espiral con los profesores, en que la ejecucion de cada una supone volver a

mirar las etapas anteriores, profundizandolas y estableciendo conexiones entre ellas. Las

fases propuestas por Solar et al. (2012b) son las siguientes:

e Estudio de una tematica matemaético-didactica especifica, que incluye la puesta
en practica en aula de algunas propuestas de ensefianza elaboradas expresamente
para su andlisis y reflexion en términos de la experiencia vivida por algunos
profesores al implementarlas.

e La elaboracion de una secuencia de ensefianza en torno a un contenido
matematico afin a las situaciones anteriores y que sea coherente con los principios
didacticos que propone esta metodologia, referidos a la construccion del
conocimiento y el desarrollo de competencias en los estudiantes.

e Laimplementacion de dicha secuencia de ensefianza con apoyo y seguimiento en el
aula, y con retroalimentacién inmediata por parte del equipo investigador que

acompana al docente en sus clases.
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e Analisis y reflexion colectiva sobre las distintas experiencias vividas, buscando
determinar y comprender sus fortalezas y dificultades y, en funcion de ello, idear
maneras de ajustar y mejorar tanto la secuencia de ensefianza como su propia

gestion en el aula

El trabajo con los docentes se desarroll6 en dos grandes fases. La primera de ellas
consistio en un seminario de ocho sesiones, que consto de dos partes. En las primeras
cuatro sesiones se estudidé el MCM a través de diferentes actividades de analisis (casos
clinicos®, planificacién, secuencias de actividades, etc.); en las siguientes cuatro
sesiones las profesoras trabajaron en el disefio y discusion de una secuencia didactica en
torno a los problemas aditivos y técnicas de calculo propias de los niveles en que se
desempefiaban (1° y 2° basico). En esta fase se vivio tanto la reflexion tedrica-empirica
del MCM, como la reflexion del disefio de la secuencia didactica, que retomd y se
fundamento en la reflexion y aprendizajes producidos. La segunda fase del trabajo con
las docentes se basd en los procesos de implementacion de la secuencia didactica
disefiada (basada en el MCM). Finalmente, de forma paralela y articulada con las tareas
de disefio y aplicacién, se promovio6 la reflexion de los docentes, tanto antes como
después de dicha implementacion. Para fines de la investigacion, en esta segunda fase se
seleccionaron tres casos de estudio, es decir, a tres docentes se les realiz6 un
acompafiamiento exhaustivo en su implementacion de las secuencias didacticas
disefiadas, con tal de analizar en profundidad la préctica y averiguar como impacté en
ella el trabajo en la metodologia de trabajo docente mediado por el MCM como modelo

didactico.

Evolucidn en las trayectorias de reflexion

Las tres profesoras (Monica, Sonia y Valentina) evidencian cambios en sus trayectorias
reflexivas (ver tabla 2). Al inicio del trabajo aplicando la MTD, las tres se situan en un
nivel descriptivo con una caracterizacion pedagdgica de lo ocurrido en aula, y a medida
gue avanzan en las diferentes instancias reflexivas las profesoras transitan en los niveles
interpretativos. Sin embargo, las profesoras muestran distintas trayectorias respecto de

sus niveles de reflexion. Por ejemplo, Mdnica muestra intervenciones a un nivel

Los “casos clinicos” corresponden a episodios de clase en los cuales se mostraban tanto situaciones de
ensefianza aprendizaje disefiadas expresamente para su analisis por parte de las profesoras del seminario,
como segmentos de clase de las propias profesoras participantes.
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interpretativo en la Gltima instancia reflexiva, pero en la escala mas baja de este nivel.
Sonia, desde mucho antes, se sitla en el nivel interpretativo, practicamente desde la
primera entrevista y sobre todo en el grupo focal. Aun asi, si bien tiene algunas
intervenciones en la escala mas alta de este nivel, en general sus reflexiones estan en la
primera escala. Por su parte, Valentina si bien en la tltima instancia se sitda en un nivel
interpretativo, desde instancias anteriores muestra intervenciones en ese nivel (Solar et
al., 2012).

Tabla 2: Trayectorias de niveles de reflexion de los tres casos. (D: descriptivo, R:

relacional, I: interpretativo)

. N L Analisis Analisis

Entrevist | Seminarios | Seminarios ractica Grupos ractica
a (1y2) (7y8) P 1 focales | P 2
Monica D D R R R R
Sonia D D R I I I
Valentina D D R R I I

A continuacion mostraremos algunas evidencias del caso de Sonia y como la MTD
contribuy0 a la trayectoria reflexiva. En la entrevista inicial, en general apunta a una
caracterizacion pedagdgica lo que indica un nivel descriptivo en su reflexion. Es asi que
ante la tarea de organizar la ensefianza de la adicién y sustraccién con nimeros hasta
30, Sonia plantea criterios amplios tales como evaluacién diagnostica, los momentos de
la clase, los aprendizajes previos. Los que apuntan a criterios de caréacter general para
cualquier clase y no para la clase de matematicas ni en particular para la tarea concreta
planteada, por se considera que Sonia apuntan mas a gestion pedagogica de la clase que
a una gestion didactica. Lo anterior se evidencia en el siguiente extracto:

“Sonia: Creo que primero debemos hacer una evaluacion diagnostica...La colega
toco un tema muy importante que es la coordinacion con la colega de NT1y NT2.
Creo que ese es un tema fundamental, la articulacion. (Comenta vivencia
personal). Bueno, después ella decia los tres momentos que estan en el desarrollo
de la planificacion: inicio, desarrollo y cierre. Conocer los aprendizajes esperados
para desarrollar actividades, estrategias acorde a lo que el nifio sabe y luego el
cierre que te permite auto, co-evaluar y le permite al profesor hacer una
retroalimentacion a la clase siguiente, de acuerdo a lo que los nifios aprendieron,
0 no, durante la clase anterior. Y tener siempre una cartita bajo la manga, porque
como te decia yo, hay nifios... todos aprenden a ritmos distintos, entonces tener
una cartita bajo la manga; si un nifio termino, entregarle otra actividad...
Estructurar los distintos momentos.”

En el octavo y ultimo seminario, Sonia hace un cambio en la naturaleza de sus
intervenciones dado que se asocian a nivel relacional. Ante la tarea de evaluar las

respuestas de dos estudiantes, en que el primero tiene la respuesta correcta con ausencia
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del procedimiento y el segundo tiene la respuesta incorrecta con una justificacion
correcta del procedimiento, Sonia interviene explicitando causas de caracter didactico
de lo que sabe realizar el segundo nifio —nivel relacional- y ademas tiene intervenciones
del més alta escala en el nivel relacional al posicionarse que le asignaria mejor puntaje
al segundo nifio, apuntando a que éste justifica fundamentandose en la accion de la
operacion, dado que articula los diferentes componentes del MCM, pero de forma
parcial. Lo anterior se evidencia en el siguiente extracto:

“Sonia: es que si la pregunta fuera en relacion solamente a la primera parte a
marcar, entonces después hay una justificacion, la justificacion hace que uno
piense diferente de asignar, por ejemplo si tuviéramos que asignar un puntaje, si
podria tener porque tiene clara identificar la accién y la operacién. Ahora que la
operacion gue él marco no era correcta en la medida que no le iba a dar el total,
pero si sabe qué tiene que hacer y justifica correcto, incluso yo pienso que justifica
mejor que el nifio de arriba... porque él dice que porque se juntan los 6 autos, en
cambio el nifio dice porque 7+5 son 12, pero en ninguna parte habla de la accion”

En la segunda entrevista, ante la tarea de describir el cierre de una clase, Sonia explica
criterios didacticos para le gestion del cierre, y es capaz de decir que no se promueven
competencias porque los nifios no intervienen. El saber identificar los elementos del
cierre que estdn ausentes se asocia a un nivel interpretativo que se evidencia en el
siguiente dialogo:

“Sonia: En esa clase se trataba que era una ejercitacion de las técnicas, pero ellos
tenian que ser capaces de elegir la adecuada para ese momento y de eso se trata
ahi, yo hago el analisis de que fueron capaces de elegir la técnica adecuada de las
2 que les habia dado y hago notar que hay algunos que obvian el paso de dar se
convierte, sino que al tiro lo piensan, y en esa clase que era la 4° habian nifios que
lo hacian ya ah, 79, 80 y el otro 5, 4, 84, yo creo que ahi se logro, la idea era
saber elegir la técnica adecuada, aplicarla y eso. No veo que yo esté ahi como
sistematizando, les pedimos, no estoy sistematizando la técnica o las técnicas, sino
gue estoy viendo que si se puede elegir, que si son capaces de hacerlo, como que
les hago ver de que ellos fueron capaces de cumplir, elegir y aplicar la técnica
Entrevistador: Tu percibes que estas promoviendo competencias en este cierre
Sonia: es que ese cierre lo hago yo no mas, eso es mio, los nifios no tienen mayor
participacion, ese es el cierre de la unidad en general y ahi lo hago yo, es propio,
yo no veo la competencia en el nifio, que argumente por ejemplo, porque el cierre,
mire un nifio ahi me escucha.”

Conclusion

La MTD ha contribuido a que los profesores evolucionen en sus niveles de reflexion
desde caracterizaciones descriptivas con caracter pedagdgico (nivel descriptivo) hacia
explicaciones de caracter didactico relacionadas con la tarea matematica involucrada
(nivel interpretativo). En particular las fases de estudio de una tematica matematico-

didactica y el analisis y reflexion colectiva, son claves para promover la reflexion del
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docente. Sin bien es cierto que las evoluciones en la reflexion fueron diferentes en los
tres casos analizados, podemos sostener que todos avanzaron desde el nivel descriptivo

donde se encontraban inicialmente para llegar a nivel reflexivo e interpretativo
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