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Resumen: El interés en la habilidad docente de mirar profesionalmente surge del
compromiso por aportar a la mejora de las practicas profesionales. Se trata de una
habilidad que consiste en utilizar el conocimiento de la didactica de la matemadtica para
comprender los entornos de aprendizaje y en utilizar esa comprension para tomar
decisiones que favorezcan la enserianza. En este trabajo se presenta una caracterizacion
de la mirada profesional, a través de un ejemplo de una investigacion realizada con
futuros docentes de Uruguay, en situaciones que involucran la comprension del signo
igual. Se analiza particularmente el disefio y la implementacion de un experimento de
ensefianza que puede contribuir al desarrollo de esta habilidad imprescindible del
quehacer profesional.

Palabras claves: mirada profesional, signo igual, experimento de ensefianza, futuro
docente.

Introduccion

En el contexto de la enseflanza primaria se ha reportado que favorecer la comprension del
docente acerca del pensamiento matemadtico de los alumnos, asi como promover la
utilizacion de esa comprension para tomar decisiones relativas a la ensefianza, contribuye
con el aprendizaje de los estudiantes (por ejemplo, Jacobs et al., 2007). Esto forma parte
de lo que varios autores denominan desarrollar la habilidad docente de mirar

profesionalmente (por ejemplo, Mason, 2002).

Por otra parte, estudios que exploran la comprension del signo igual que evidencian los
alumnos de distintos niveles educativos muestran que estos tienden a interpretar el signo
igual como el indicador del resultado de una operacion y no como el indicador de una
relacion de equivalencia, que resulta ser una interpretacion imprescindible para el
abordaje del algebra (por ejemplo, Parodi, 2016). Ademas, investigaciones que indagan
sobre el conocimiento del docente acerca de la ensefianza relativa al signo igual, sefialan
que los docentes no identifican que los significados de este signo representan una

dificultad para los estudiantes (por ejemplo, Stephens, 2006).
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En este escrito, se propone un recorrido que inicia con la presentacion de la problematica
del signo igual y que prosigue con la conceptualizacion de la habilidad de mirar
profesionalmente, para culminar con el reporte de un estudio que explora, justamente, la
mirada profesional en situaciones que involucran al signo igual. Se brindaran aportes para
tomar mejores decisiones relativas a los procesos de ensefianza en formacion docente,
que podra repercutir positivamente en el aprendizaje de los estudiantes de ensefianza

media.
Problematica del signo igual

Para ilustrar esta problemadtica, esta seccién aborda casos reportados en la literatura que
focalizan tanto en el pensamiento matematico de los alumnos como en las propuestas de

los libros de texto o en las tareas profesionales de los docentes.

Molina et al. (2009), por ejemplo, reportan que los estudiantes espafioles de tercer afio de
ensefianza primaria (8-9 afios) participantes de su estudio tienden a completar el espacio
vacio de la expresion 8+4= +5 con el numero 12, porque 8+4=12. Esta interpretacion,
sostienen, persiste cuando el espacio vacio ocupa otro lugar en la igualdad o cuando se
plantean igualdades en un contexto de operaciones solamente del lado derecho o en un
contexto de ausencia de operaciones. Burgell y Ochoviet (2015), en tanto, reportan que
una proporcion importante de estudiantes uruguayos de primer afio de ensefianza media
(11-12 afios) participantes de su estudio afirman que 7+12=19-3 es verdadero porque
7+12=19. En ambos casos, se infiere que los alumnos estan interpretando al signo igual
como el indicador del resultado una operacion, en lugar de interpretar a este signo como
el indicador de una relacion de equivalencia. Ahora bien, ;qué dificultades puede acarrear

esta interpretacion del signo igual, por ejemplo, en un contexto algebraico?

Parodi, Ochoviet y Lezama (2017) sefialan que, ante la tarea de escribir una ecuacion con
solucion 5 y explicar el razonamiento empleado, una estudiante uruguaya de segundo afio
de ensefianza media (12-13 afos) propone la ecuacioén “10-x=5"y explica que “x es 5,
por lo tanto, al restarle 5 al 10 nos quedaria como solucion el nimero 5”. Es decir, la
alumna plantea una ecuacion que, si bien tiene solucién 5, también tiene segundo
miembro 5. Entonces, conviven en la estudiante dos ideas contradictorias respecto del
concepto de solucion de una ecuacion: como valor de la variable que transforma a la
expresion en una igualdad numérica y como segundo miembro de la ecuacion. A

proposito, Knuth et al. (2008), a partir de un estudio realizado con estudiantes
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norteamericanos de ensefianza media bésica (11-14 afos), encuentran que quienes
interpretan el signo igual como el indicador de una relacion de equivalencia tienen
mayores posibilidades de identificar ecuaciones equivalentes sin necesidad de resolverlas.
Estas evidencias ponen de relieve la relacion entre las interpretaciones del signo igual y
el desempenio de los estudiantes al resolver ecuaciones y tareas que involucran ecuaciones

equivalentes.

Con relacion a las propuestas de los libros de texto, Belcredi y Zambra (1998), por
ejemplo, plantean tareas como las que siguen para abordar el calculo numérico en un

curso de matematica de primer afio de ensefianza media basica (figura 1):

m Copia y completa las igualdades si- u‘vmomw?

guientes reemplazando las etiquetas por 3 st s i

el nimero que corresponde. & pagsl =i 0

3 43 + 3x10 =460

c(4+T)xM=55 3| 7is6-2
c4AxE+7%x5=55 5 5x24 + 30 = 270
*(12-9)xXM-9x%x3=9 6| 921 -10=99
c12xX@WM-9%3=9 71 5xd+3<9=155

Figura 1: Tareas de un libro de texto de la matematica escolar (Zambra y Belcredi, 1998, pp. 20-21)

Estas dos tareas (figura 1), si bien proponen igualdades numéricas para completar
(izquierda) o sentencias numéricas para analizar (derecha), en consonancia con lo que
sugiere la literatura para explorar o enriquecer las interpretaciones del signo igual
evidenciadas por los estudiantes, tienen la particularidad de que todas las expresiones se

plantean en un contexto estandar de operacioén-igual-respuesta.

Similar es lo que ocurre en la tarea de la figura 2, en la que se proponen distintos nimeros
y simbolos para combinar, con el fin de obtener sentencias en las que todas las

operaciones queden a la izquierda y el resultado de estas operaciones a la derecha del

$1g2no lgual' m Calcula seqin el modelo:

Respuestas: 3x (4 —-2) +4 =10

En el modelo se utilizaron todos los ni-
meros v todos los signos indicados solo
una vez. Puedes modificar el orden de los
miimeros y de los signos.

Nimeros | Signos | Resultado |
W e 19
| 2883 {aer—=0) 12
2129 —-—=X 5
‘ 2127 ++—() 6

Figura 2: Tarea de un libro de texto de la matematica escolar (Zambra y Belcredi, 1998, p. 24)
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Estos disefios no contribuyen a que afloren distintas interpretaciones del signo igual, al

tiempo que refuerzan la idea de que este signo se utiliza solamente como senal de hacer

algo o para indicar el resultado de una operacion.

En relacion con las tareas profesionales de los docentes, en tanto, Stephens (2006) realiza
un estudio con futuros docentes norteamericanos de ensefianza primaria, con el fin de
explorar la habilidad docente de interpretar el pensamiento matematico de los escolares
en situaciones que involucran al signo igual. A los participantes se les presenta, por
ejemplo, el caso de una escolar que, sabiendo que 16+15=31 es verdadera, responde que
16+15-9=31-9 es “falsa, porque si restas 9, no puede seguir siendo igual a 31”. A partir
de este caso, un participante del estudio afirma: “Realmente no sé lo que penso la alumna.
(No habra visto el -9 del lado derecho? Quizés, fue una distraccion visual. Es lo inico
que se me ocurre”. El futuro docente considera que el error de la estudiante proviene de
una cuestion genérica o circunstancial, como lo es una posible distraccion, sin considerar
que la causa del error radica en la dificultad para interpretar el signo igual como el

indicador de una relacion de equivalencia.

De igual modo, Medina (2018) reporta que, en un estudio realizado con maestras que
actuaban como adscriptoras de practica docente de futuras maestras de Uruguay, ante la
situacion de un escolar que completa una igualdad numérica de este modo: 5+3=8+1=9,
una de las participantes valida la respuesta del estudiante, mientras que otra participante
identifica el error, proponiendo la siguiente devolucion: “Te apuraste. Realizaste la suma
sin tener en cuenta que le debes agregar un 1 al resultado”. En este estudio se detectaron
dificultades en las participantes, tanto para identificar errores de los escolares como para

realizar recomendaciones que abonen a la interpretacion del signo igual.

Los casos analizados en esta seccion dejan al descubierto tres aspectos fundamentales que
caracterizan a la problematica del signo igual en el ambito de la matemadtica escolar: 1)
tendencia de los estudiantes de distintos niveles educativos a interpretar el signo igual
como el indicador del resultado de una operacion, ii) relacion entre las interpretaciones
del signo igual y algunas de las dificultades de los estudiantes al incursionar en el estudio
del algebra, iii) invisibilidad de esta problematica, tanto en los libros de texto como por

parte de los docentes en servicio o en formacion de distintos niveles educativos.

Ahora, ;qué puede aportar la habilidad docente de mirar profesionalmente a la

problematica del signo igual? Responder esta pregunta requiere, previamente, una
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caracterizacion de la mirada profesional. Esto es lo que se desarrolla en la siguiente

seccion.
La habilidad de mirar profesionalmente

Si a un grupo de personas se le pregunta qué ve en la siguiente imagen (figura 3), cabe
esperar una multiplicidad de respuestas. Una posibilidad, es responder que la imagen
muestra sencillamente un conjunto de naranjas. También podria identificarse la forma en
que han sido cortadas las naranjas, a partir de una comparacion entre naranjas. Incluso,
podria advertirse la representacion de ciertos cuerpos geométricos, como consecuencia
de los cortes que han sufrido las naranjas. En retrospectiva, esta secuencia hipotética de
observacion y reflexion requiere una mirada global de la imagen, un discernimiento de
detalles y una relacion entre detalles para inferir propiedades. También, aunque menos
plausible en este ejemplo, un razonamiento sobre la base de esas propiedades. Estos son
los distintos componentes de la mirada profesional, también conocida como la habilidad
de mirar con sentido o noticing. Se trata de una habilidad docente que implica percibir e
interpretar aspectos significativos de una situacion, para tomar decisiones que estén

fundamentadas en esa interpretacion.
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Figura 3: Fotografia de naranjas para ejemplificar la mirada profesional (Mason, 2020)

Pero, ;qué importancia tiene la habilidad de mirar profesionalmente en el contexto
escolar? ;Cémo se visualiza el desarrollo de esta habilidad en el ejercicio de la tarea
profesional del docente? Esta seccion aborda tres ejemplos, reportados en la literatura,

para aportar a la conceptualizacion de la mirada profesional.

11



9° CONGRESO URUGUAYO
OC DE EDUCACION MATEMATICA

Primer ejemplo

Dreher y Kuntze (2015) realizan un estudio con profesores alemanes en servicio y en
formacion, para explorar la mirada profesional en torno al uso de las representaciones en
el ambito escolar. Se presenta un episodio de clase para analizar por los participantes, en
el que un estudiante quiere visualizar la suma de dos fracciones en el rectangulo dado,
pero el docente explica el calculo utilizando una representacion circular (figura 4). Si bien
convenia mostrar la suma con el rectangulo, porque la subdivisién en doceavos ya estaba
disponible, el docente realiza un cambio de representacion inapropiado que fuerza al

estudiante a comprometerse innecesariamente con otra representacion.

. 1 2 o
El profesor representa el calculo — - — en el pizarrén:

1
A: ¢Y aqui donde se ve el resultado de Z ks 5 ?

P: Aja. Eso no es puede ver muy bien aqui, pero podrias
usar pizzas para ello:

Antes de sumar dos fracciones, tenemos que lograr que todas las porciones
sean de igual tamafio. Entonces, tenemos que subdivir las pizzas:
| |
| ‘
3 8 \ >

-

S
P: Ahoratenemosque — y —.
12 12
3+8 11
P: Entonces, si sumamos, tenemos que -
12 12

Figura 4: Episodio de clase para analizar (Dreher y Kuntze, 2015, p. 13)

Al analizar el uso de las representaciones por parte del docente en este episodio de clase,
uno de los participantes del estudio afirma: “Es razonable distinguir entre multiplicacién
y suma, para que el alumno se dé cuenta de que debe proceder distinto (circulos o
rectangulos). Por lo tanto, es correcto elegir una forma diferente de representacion para
cada operacion”. Aqui, el participante considera un punto de vista personal acerca de
coémo deberia llevarse a cabo la ensenanza de la adicion y la multiplicacion de fracciones,
sin visualizar el rol potencialmente obstaculizador que tiene el tratamiento de
representacion impuesto por el docente, para la comprension del alumno ligada al topico

en cuestion.
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Otro participante afirma: “Dado que la pregunta del alumno se refiere a la representacion
con el rectangulo, el profesor deberia haberse quedado con esta representacion. Ademas,
dibujar un nuevo rectangulo no hubiese requerido mas tiempo que dibujar el circulo”. En
este otro caso, el participante considera el interés del estudiante, que es un aspecto
especifico del episodio de clase analizado, y lo toma en cuenta para valorar el uso de las
representaciones por parte del docente. En efecto, la mirada profesional refiere a la
posibilidad de identificar aspectos relevantes de una situacion, para poder interpretarlos

y tomar decisiones fundamentadas en esa interpretacion.
Segundo ejemplo

Jacobs et al. (2010) reportan un estudio con maestros norteamericanos en servicio y en
formacion, que explora la mirada profesional del pensamiento matematico de los
estudiantes en torno al calculo numérico. Se presenta un video en el que dos escolares (6-
7 afios) resuelven un problema aditivo: “En clase hay 19 nifios y solo 7 compran el
almuerzo. ;Cuantos nifos traen el almuerzo desde casa?”. La estrategia de los escolares

consistio en escribir “19-7="y en utilizar sus dedos para descontar 7 de 19.

A los participantes se les pregunta qué aprendieron acerca de la comprension matematica
de los alumnos. Un participante afirma: “Es importante permitir a los estudiantes
diferentes herramientas para resolver los problemas matematicos, porque eso les permite
elegir el camino mas facil. El maestro potencia la comunicacion, los escucha y respeta
sus palabras”. Aqui, para interpretar la comprension de los escolares, el participante

realiza comentarios generales acerca de la ensefianza y el aprendizaje de la matematica.

Otro participante afirma: “Estos nifios entienden que el problema es de sustraccion y por
eso hacen una resta. Ellos no necesitan contar de 7 a 19, sino que utilizan sus dedos para
contar hacia atras desde 19. Restan, descontando 7 a 19. Parecen tener un buen sentido
numérico”. Aqui, el participante reconoce que la estrategia de contar hacia atras requiere
de la abstraccion mental de una cantidad, por eso alude al desarrollo de sentido numérico
de los escolares. Es decir, focaliza en dar sentido a los detalles de la estrategia analizada,
en consonancia con los resultados de investigacion relativos al pensamiento matematico
de los estudiantes. Los investigadores infieren que este participante muestra una sélida
interpretacion de la estrategia de los escolares, porque razona y reflexiona acerca de esta,

vinculando evidencias concretas con un marco de analisis general. Esta conceptualizacion
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de la destreza de interpretar, de hecho, esté ligada al constructo de la mirada profesional

del pensamiento matematico de los alumnos.

Tercer ejemplo

Zapatera (2019) realiza un estudio con maestros espafoles en formacion para explorar la
mirada profesional del pensamiento matematico de los estudiantes en torno a la
generalizacion de patrones. Se presenta una tarea dirigida a escolares, junto con tres
posibles respuestas para analizar (figura 5). En la tarea, a partir de los primeros tres
términos de una sucesion formada por mesas y sillas, se pide: continuar la sucesion y
calcular el numero de sillas para un nimero pequernio de mesas, calcular el nimero de
sillas para un niumero grande de mesas, explicar la regla general que relacione las dos
variables (cantidad de sillas y cantidad de mesas) y calcular el nimero de mesas para
cierto numero de sillas. Una de las respuestas dadas para analizar, refiere a un escolar que
no es capaz de coordinar las estructuras espacial y numérica, lo que provoca que defina
una relacion funcional erronea que le impide resolver correctamente el resto de los

apartados.

Observa las siguientes figuras que representan

mesas y sillas " c‘%—h CQ, ¢%> /—%5 AV M
v

A N\ N 'atayYa
:D} :D;]j:v EED v
S s ¥ 1?" Qe - WA WY
) Y ’ | .“ o\
— ~
1. Continia la sucesion y dibuja 4 mesas y sus asd \‘

correspondientes sillas. ;Cuantas sillas hay?

Sin dibujar la figura que tiene 25 mesas, ;podrias 3 “MM ‘\A’ t\

decir cuantas sillas hay? Explica céomo has
encontrado el resultado

3. E.‘\plica con tus palabrqs una reg!a que relacione el WL Ab 'ﬂé«' WARAR \l“\ l\
nimero de mesas y el nimero de sillas. ‘1 104G %
L BT AL B e

"W

4. Si en un cumpleanos se ha invitado a 42 ninos,
(cuantas mesas necesitaremos juntar en fila? Explica
como has encontrado el resultado.

Figura 5: Respuesta de escolar a tarea de generalizacion de patrones (Zapatera, 2019, p. 1473)

A los participantes se les pide identificar aspectos matematicos relevantes de la
produccion del escolar, una interpretacion del pensamiento matematico del alumno y la
planificacion de una intervencion que al estudiante le permita avanzar en el aprendizaje
de este topico. Ante esta solicitud, un participante afirma: “Dibuja mal las mesas, porque

las separd y no debid haberlo hecho. No ha sabido hacer ningun apartado bien. Le
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ayudaria para que no se desanimara y siguiera intentdndolo”. Este participante, afirman
los investigadores, ha reconocido implicitamente la falta de coordinacion entre

estructuras, pero no ha sido capaz de interpretar la comprension del alumno y ha

propuesto una accion de tipo actitudinal, sin relacion con la generalizacion de patrones.

Otro participante afirma: “Considera un patrén incorrecto porque dibuja las mesas
separadas, entonces tiene sillas de més. Presenta un grado de comprension bajo, porque
se equivoca con la estructura espacial. Lo ayudaria con materiales manipulativos, como
las mesas y sillas de clase, para que visualice mejor la coordinacién entre lo espacial y lo
numérico”. Este participante, segin los investigadores, reconoce que el alumno no
domina la estructura espacial, infiere el bajo estadio de comprension del estudiante y
propone una accion concreta para que, manipulando materiales, este pueda mejorar su
comprension de la generalizacién y ver mejor la coordinacion entre lo espacial y lo

numérico.

A partir de los tres ejemplos reportados, cabe afirmar que mirar profesionalmente el
pensamiento matematico de los estudiantes, en particular, es una habilidad que implica
tres destrezas de parte del profesor: percibir las estrategias de los estudiantes, interpretar
la comprension de los estudiantes y decidir como responder u orientar a partir de esa
comprension (Jacobs et al., 2010). En otras palabras, implica utilizar el conocimiento
requerido para la ensefianza de la matematica (Ball et al. 2008), proveniente tanto de la
didactica de la matematica como de la propia practica profesional, con el fin de dar
explicacion a los fendmenos didacticos y, a partir de ello, tomar decisiones que
favorezcan el aprendizaje. Se trata de una habilidad esencial del quehacer profesional,

que brinda herramientas para tomar decisiones fundamentadas que abonen a la ensefanza.

Abhora, los ejemplos precedentes muestran que la formacion académica y la experiencia
profesional de los docentes no aseguran el desarrollo de la mirada profesional. Es decir,
la mirada profesional no es un atributo que se obtiene al egresar de un instituto de
formacion docente o al desempeniar la tarea profesional durante muchos afios, sino que es
una habilidad que debe ser atendida especialmente. Es una habilidad que se desarrolla en
el ejercicio de la profesion, pero requiere de dispositivos apropiados para desplegarse y
resultar fructifera en la préactica. En particular, un docente puede tener mucha experiencia
de aula y formacion pero, si no ha reflexionado y no ha trabajado aspectos especificos del
pensamiento matematico de los alumnos, no tiene por qué haber conquistado la mirada
profesional en torno a un tdpico en particular. Esto es, no refiere a una habilidad general,
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sino que se desarrolla con relacion a los distintos topicos matematicos. En suma, la mirada

profesional es una habilidad que se desarrolla en el ejercicio de la docencia, requiere

formacion especifica para su desarrollo y es tematicamente especifica.

Entonces, ;como se aprende la mirada profesional? ;Coémo se construye? ;Cuéles son las
6 p p 8 g

fuentes de las que se nutre el desarrollo de la mirada profesional? La siguiente seccion
presenta hallazgos de una investigacion que explora puntualmente la mirada profesional

en torno al signo igual.
Mirada profesional en torno al signo igual

En Parodi (2022) se examina la habilidad de un grupo de profesores en formacion para
mirar profesionalmente el pensamiento matematico de los estudiantes en situaciones que
involucran al signo igual. Se adopta como perspectiva tedrica una conceptualizacion de
la habilidad de mirar profesionalmente (Jacobs et al., 2010) y una categorizacion de los

significados del signo igual (Matthews et al., 2012).

Participan nueve estudiantes de profesorado uruguayos que cursan cuarto afio de la
carrera y que tienen un grupo a cargo en la ensefianza media. Se disena e implementa un
experimento de ensefianza (Molina et al., 2011), en el que se aplica un cuestionario inicial
y, posteriormente, una intervencion de aula con todos los participantes. En esta
intervencion, puntualmente, se propone una dindmica de taller, en la que los futuros
profesores reciben una secuencia de actividades para analizar el caso de Rocio (11 afos),
una alumna de ensefianza media que resuelve distintas tareas que involucran
interpretaciones del signo igual. Los tres equipos reciben las distintas actividades para
discutir en la interna de cada equipo y luego en forma colectiva con todo el grupo. Cada

actividad se presenta al concluir la puesta en comun de la actividad anterior.

Los resultados de este estudio ponen de relieve dificultades especificas de los
participantes con respecto a cada una de las tres destrezas de la mirada profesional en

situaciones que involucran al signo igual.

Al percibir las estrategias de Rocio, los participantes suelen centrar la atencion en la
escritura matematica empleada en cada produccion. Entonces cuestionan, por ejemplo, la
flecha que utiliza la alumna para sefalar el valor de x en la resolucién de una ecuacion o
la ausencia de un signo igual al realizar una verificacion. Sin embargo, la correccion de

la escritura matematica, que puede ser un aspecto a considerar en las estrategias de los
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estudiantes y es esperable que se desarrolle paulatinamente durante la escolarizacion de

los alumnos, no deberia constituir el principal objetivo de aprendizaje en los primeros

abordajes algebraicos de la ensefianza media.

Al interpretar la comprension matematica de la estudiante, los participantes aluden con
frecuencia a la claridad u organizacion de los planteos para justificar ciertos errores de la
alumna, en lugar de problematizar conceptualmente estos aspectos y advertir las
dificultades evidenciadas por la estudiante con relacion al aprendizaje de los conceptos y
habilidades involucradas. Los participantes presumen una comprension matematica de
los conceptos requeridos en la tarea analizada o reclaman mas informacion, aun cuando
las evidencias disponibles permiten inferir la forma en que Rocio esta comprendiendo un

concepto o procedimiento en particular.

Al tomar decisiones sobre la base de la comprension, los participantes tienden a proponer
intervenciones para evitar los errores de la estudiante, en lugar de tomar decisiones para
abordar y favorecer la superacion de esos errores. Por ejemplo, sugieren plantear
ecuaciones que no sean del tipo ax+b=c para impedir que la alumna evidencie una
asociacion entre resultado, solucion y segundo miembro de una ecuacion, que ligado a
una interpretacion operacional del signo igual puede obstaculizar la comprension del
concepto de solucion de una ecuacion. Entonces, incorporan cambios a las tareas en las
que advierten errores de la alumna, sin promover explicitamente el abordaje de los errores

identificados.

Un andlisis conjunto de las evidencias recogidas permite observar una relaciéon de
dependencia entre la destreza de decidir y las otras dos destrezas de la mirada profesional
(en consonancia con Jacobs et al., 2010, entre otros), porque la toma de decisiones que
favorecen la comprension del signo igual (por ejemplo, abordar sentencias numéricas en
un contexto no estandar de operaciones a ambos lados del signo igual), evidenciada por
los participantes durante el experimento de ensefianza, habitualmente estuvo precedida
por la percepcion de aspectos matematicamente relevantes del signo igual (por ejemplo,
la lectura bidireccional) y por la interpretacion de la comprension de Rocio con respecto

a este signo (por ejemplo, como un indicador del resultado de una operacion).

El analisis realizado también muestra una relacidon intrinseca entre las destrezas de
percibir e interpretar. No se niega que el conocimiento matematico facilita la

interpretacion de la comprension matematica de los estudiantes, dado que una eventual
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dificultad de los participantes para interpretar el signo igual de manera relacional, por
ejemplo, podria conducir a la validacion de producciones incorrectas (Medina, 2018,
entre otros), pero las evidencias recogidas en este estudio también permiten inferir que el

propio desarrollo de la destreza de interpretar puede enriquecer el conocimiento

matematico del futuro profesor (en consonancia con Prediger, 2010, entre otros).

Los hallazgos obtenidos ponen de manifiesto que el experimento de ensefianza disefiado
e implementado en el marco de este estudio aporta al desarrollo de la mirada profesional
en situaciones que involucran al signo igual. Esto es especialmente visible cuando se
analiza la ruta que recorre la mirada profesional de cada equipo durante la intervencion
de aula, en la que se evidencia progresivamente la percepcion de aspectos
matematicamente relevantes del signo igual, asi como la interpretacion de la comprension
de la alumna con respecto a este signo y la toma de decisiones para enriquecer esa
comprension. Estos hallazgos ponen de relieve que el disefio de una secuencia de
actividades que propone el anélisis de un estudio de casos (Markovits y Smith, 2008), a
partir de producciones y entrevistas provenientes de la literatura (Parodi, 2016) que dejan
al descubierto distintas interpretaciones del signo igual por parte de una estudiante de
ensefianza media, asi como una implementacion de esta secuencia que promueve una
practica de conversacion productiva en el aula (Chapin y O'Connor, 2007), permite
visibilizar la problematica de la ensefianza del signo igual y constituye una oportunidad
para que los futuros profesores desarrollen las tres destrezas que conceptualizan la mirada

profesional.
Reflexiones finales

Una interpretacion del signo igual como indicador del resultado de una operacion persiste
en estudiantes de distintas edades (Molina, 2009; Burgell y Ochoviet, 2015; entre otros).
Este hallazgo, reportado ampliamente en la literatura, demanda una ensefianza que
atienda especificamente las interpretaciones del signo igual, para favorecer la incursion
de los estudiantes en el estudio del algebra (Knuth et al., 2008; Parodi, Ochoviet y
Lezama, 2017; entre otros). Sin embargo, los docentes no conocen la problematica del
signo igual y en sus clases no le prestan una especial atencion a la interpretacion de este
signo (Stephens, 2006; Medina, 2018; entre otros). En particular, los trabajos reportados
revelan dificultades de los docentes para anticipar objetivos de ensefanza, estrategias de

resolucion u obstaculos en el abordaje de tareas que involucran al signo igual.
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La mirada profesional, en tanto, entendida como la habilidad de poner en uso el
conocimiento matematico para la enseflanza (Ball et al., 2008) para percibir las
estrategias, interpretar la comprension de los alumnos y decidir como responder a partir
de esa comprension (Jacobs et al., 2010), se presenta como una habilidad docente
imprescindible que puede impactar positivamente en el aprendizaje de los estudiantes y
que no ha sido suficientemente desarrollada en &mbitos de formacion o profesionalizacion

docente, por ejemplo, en torno al topico del signo igual.

El desarrollo de la mirada profesional requiere de experiencias de formacion apropiadas,
disefiadas con metas particulares, en torno a topicos especificos. En este trabajo se
ejemplificaron e ilustraron algunos estudios que constituyen oportunidades para que los
docentes en servicio y en formacion desarrollen las tres destrezas de esta habilidad en
situaciones que requieren una comprension del signo igual. Los hallazgos reportados
permiten tomar conciencia de la problematica en cuestion, al tiempo que brindan
herramientas para que los formadores de docentes puedan reorientar la formacién de los
futuros docentes, en lo que refiere especificamente a la mirada profesional en torno al

signo igual.
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