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Aprender la practica de ensefar:

algunos aportes

Learning the practice of teaching: some contributions
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Resumen

Internacional y nacionalmente la cuestion sobre qué
debe conocer y saber hacer un profesor de matema-
ticas, asi como cudles son los procesos de formacién
que hacen posibles esos propdsitos, se ha constitui-
do en objeto de discusidn, diferenciacién e investi-
gacion. En la Universidad Distrital Francisco José de
Caldas se propuso, desde el aiio 2002, un curriculo
de formacion de profesores para la Educacién Basica
con Enfasis en Matematicas, que a la vez que se con-
solida como innovacidn es objeto de investigacién.
En virtud de lo anterior, se presenta una experiencia
de algunos usos de los instrumentos conceptuales
producidos en el desarrollo de las investigaciones
centradas en la temdtica de la transicion aritmética
al algebra, en la formacion de estudiantes para pro-
fesor de matemadticas; todo ello dentro del marco del
paradigma de aprender a enseiar.

Palabras clave: estudiante profesor, practica peda-
gogica, diddctica de las matematicas.

Abstract

The question of what should know and be able to
find a math teacher, and what are the training pro-
cesses that enable these purposes, has become a
subject of discussion, differentiation, and research
in national and international context. Since 2002,
Universidad Distrital Francisco José de Caldas pro-
posed a teacher training curriculum for Basic Edu-
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cation with Emphasis in Mathematics, which while
it has established itself as an innovation is under
investigation. This paper presents an experience of
some applications of conceptual tools produced in
the conduct of investigations, focusing on the theme
of the transition from arithmetic to algebra and in
training students to become math teachers, all wi-
thin in the framework of the paradigm of learning to
teach. Escuchar

Key words: student teachers, teaching practice,
math teaching.

Introducciéon

En algo mds de una década, la comunidad de edu-
cadores matematicos nacionales ha impulsado un
movimiento de reforma que incorpora, entre otros
aspectos, una nueva concepcion de las matematicas
escolares y de la caracterizacion acerca del papel del
profesor. Sobre la primera, las matematicas escola-
res, el énfasis se coloca en la actividad matematica
(lineamientos curriculares, estindares curricula-
res), asi se traslada el énfasis de la formacién cen-
trada en los procedimientos a la formacién de ciu-
dadanos matemdticamente competentes. Sobre la
segunda, el énfasis se focaliza en la profesionalidad
del profesor, estableciendo, en este nuevo marco de
referencia, la finalidad del trabajo del docente como
la de contribuir a la formacién de los nifios y jévenes
que les permita ingresar a una cultura matemadtica
signada por el hacer matematicas y por la resolucién
de situaciones problema.

Un resultado importante de las investigaciones
realizadas (Bonilla, et al. 1998; Garcia, et al. 2005;
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Andrade, et al. 2003; Mescud, 2002, 2002a; Llinares,
2004) muestra que los estudiantes para profesor y
los profesores en ejercicio, tienen bajos niveles de
comprensién de la actividad matematica y de las
formas de generarla, dificultades para realizar cam-
bios didacticos en el aula y contintian dependiendo
de los textos escolares como los organizadores cu-
rriculares privilegiados.

Para que los profesores en ejercicio o los estu-
diantes para profesor puedan realizar una practica,
en el marco de estos nuevos condicionantes sociales,
culturales, epistemoldgicos y diddcticos, es menester
que se disefien curriculos de formacién de profeso-
res que superen la concepcion técnica que asume la
enseflanza como un proceso de transmisién de cono-
cimientos y su eficacia centrada en el conocimiento
matematico del profesor. Por ello, nos planteamos
que un curriculo de formacién de profesores debe
asumir aspectos de la prictica, de tal suerte que la
organizacién propuesta incluya los problemas que
los profesores afrontardn en su préctica profesio-
nal. Asumir esta postura nos permite ver al profesor
como un «resolutor de problemas de la practica de
ensefiar», y al estudiante para profesor (EPP) como
un aprendiz de la practica de enseniar.

El conjunto de problemas que afrontard un EPP
o que afronta un profesor en ejercicio, se pueden
caracterizar mediante las diferentes actividades que
ha de desarrollar en la practica de enseiiar.

La practica de enseiiar matematicas

Tal como lo afirman Garcia, et al. (2006) y Mescud,
(2008) la formacién de profesores de matematicas se
ha venido configurando en un campo de investiga-
cion y préctica, sus resultados muestran como nece-
sario integrar a los programas de formacién tareas
que les permitan a los futuros profesores construir
conocimiento sobre:

1. La matemadtica escolar, particularmente sobre la
resolucion de problemas matematicos.

2. La didactica de las matemadticas, particularmente
los aportes sobre el aprendizaje de los alumnos.

3. La practica de ensefiar matematicas, es decir,
acerca de las actividades relativas al disefio, evalua-
cién, gestion, uso de materiales didécticos, etc.

Estas tareas deben superar los modelos transmi-
sionistas para introducir aspectos mds ligados a la
practica de ensenar, éstas les permitirdn analizar y
cuestionar los conocimientos y concepciones (Mes-
cud, 2002a), a la vez que les brindaran oportunidades
de construir conocimiento matemdtico y diddctico.
Siguiendo los planteamientos de Garcia y Sanchez
(2002), citando a Collins (1989), las tareas propues-
tas a los EPP deben «promover la participacion activa
en un contexto, definido por “actividades auténticas”
(entendidas como précticas de la cultura)» (p. 73) y
deben tener las siguientes caracteristicas:

» Estar contextualizadas en algunos de los mo-
mentos que caracterizan los procesos de ense-
fanza y aprendizaje, principalmente en situa-
ciones referidas al aula de primaria.

+ Provocar algin tipo de reaccién por parte del
estudiante para maestro que, desde ese momen-
to, se vincule al desarrollo de la actividad, asu-
miendo bdsicamente su papel como maestro.

o Servir de vehiculo para la construccién o re-
construccion de conocimiento matemadtico es-
colar significativo y relevante, y para tomar con-
ciencia de los procesos de su construccion.

o Permitir que afloren conceptos matematicos
erréneos y concepciones no pertinentes a las
nuevas propuestas curriculares.

+  «Ayudar ala comprension de las directrices que
emanan de las reformas curriculares...» (Blanco
y Contreras, p. 106).

En virtud de lo anterior, considerar que la ense-
nanza de las matemadticas es una practica que puede
ser ensefiada y aprendida, implica delimitar algunas
de las tareas profesionales y el conocimiento nece-
sario para desarrollarlas, asi como asumir una pers-
pectiva tedrica sobre cémo se construye ese conoci-
miento y discutir acerca de las caracteristicas de los
entornos de aprendizaje en los que los estudiantes
que aspiren a ser profesores aprenderan a realizar
la practica de ensenar matematicas (Mescud, 2008).

De las tareas profesionales que articulan la prac-
tica de ensenar y los componentes del conocimien-
to profesional del profesor, destacamos (Llinares,
2008; Mescud, 2008):
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+  Resolver situaciones problema en el dmbito de
las matemadticas y poder justificar sus procesos
de solucién y validacion.

o Analizar, diagnosticar y dotar de significado a
las producciones matematicas de los alumnos y
comparar las producciones con lo que pretende:
disefar, planificar y organizar el contenido ma-
tematico para ensenarlo.

+  Gestionar el debate matematico y las interaccio-
nes en el aula.

Esta delimitacién de las tareas profesionales permite
determinar los conocimientos matematicos y diddcti-
cos que pueden ser incorporados como contenidos a
los programas de formacién. Ademads, estos conteni-
dos se consideran instrumentos (conceptuales y técni-
cos) que han de ser «usados y justificados» por los es-
tudiantes para profesor en el desarrollo de los entornos
de aprendizaje, disefiados para proveerles las oportu-
nidades de aprender a ensefiar matematicas.

Particularmente, para apoyar la realizacién de
las tareas de disefio, planeacion y organizacion del
contenido matemdtico para ensefar, hemos desa-
rrollado algunos instrumentos, resultados de las in-
vestigaciones desarrolladas por el grupo Matemati-
cas Escolares U. D. - MESCUD, que proponemos en
los procesos de formacion y que han resultado ttiles
para promover aprendizajes en los estudiantes para
profesor o en los profesores en ejercicio.

Los instrumentos conceptuales y
técnicos desarrollados y su uso en la
formacion de profesores

Asumir la formacién profesional del profesor de
matematicas como un proceso de aprender a ense-
fiar, presupone dotar al futuro profesor en ejercicio
de saberes, conocimientos, instrumentos y practicas
que tengan un potencial en la construccion de siste-
mas conceptuales y pricticos de referencia adecua-
dos para el desempeiio profesional. Para afrontar
los retos que la profesionalidad le exige, el futuro
profesor debe modificar sus concepciones previas
(Mescud, 2002; Rojas y Romero, 2006; Romero
2009), elaboradas (tal vez de manera implicita) en
sus procesos de formacion anterior, y desarrollar
nuevas competencias que le permitan abordar des-

de perspectivas mas complejas sus problemas pro-
fesionales.

Para que ello sea posible, los programas de forma-
cién deben promover la participacién en entornos
de aprendizaje que les viabilice los aprendizajes pe-
didos. Por ello el grupo de investigacién Mescud, ha
empleado como instrumentos conceptuales algunos
de los cuestionarios y casos construidos y validados
en algunas de las investigaciones desarrolladas.

A continuacién, ejemplificamos cémo algunos
de los cuestionarios y casos de investigaciéon nos
ayudan a comprender y/o proponer rutas de ense-
nanza y aprendizaje para los procesos de formacion.

1. Instrumentos que permiten indagar sobre las
«ideas previas» conlas que ingresan los estudian-
tes al programa de formacion: uno de los ambitos
de investigacién del grupo lo ha constituido la tema-
tica de las fracciones. Por lo cual, hemos construido
un instrumento de indagacion y adoptado otro pro-
puesto por Llinares, Sinchez y Garcia (1994). Estos
apartes son presentados a continuacion.

En el cuestionario se acude a distintos contex-
tos de medida, diversas representaciones y tareas.
En todos los casos se usa 1/3, 2/3 y 3/2. En total el
cuestionario consta de 54 preguntas, cada una con
cuatro opciones de respuesta; dichas preguntas pue-
den agruparse por tipo de tarea en tres (18 para cada
caso): (1) reconocimiento de la fraccién como rela-
cion parte-todo, (2) reconocimiento de la fraccién
como operadory, (3) recuperacion de la unidad. Seis
preguntas para cada una de las fracciones, todas con
la siguiente estructura:

SI (una representacion dada) ES (el todo, una
fraccion, la unidad),

¢QUE (cudl, cudnto) ES (otra representacion dada)?

Un resultado importante ha sido que la mayoria
de los alumnos (de la universidad, de la basica y hasta
profesores en ejercicio) han presentado un compor-
tamiento similar, demostrando poco éxito en las pre-
guntas que implican recuperar la unidad desde 3/2.
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Marca con una X, sobre el circulo correspondiente, 1a respuesta correcta para cada una de las preguntas

OO
Si 888 es eltodo, ,QUéesO OO 7
[SISIe]
1+ 172 2 213 ninguna

@ ® ©

S —_—

es los 3/2 del segmento, 4 cudl es
&l segmento?
Irr——

|2 parte
sombreads

©

— ninguna

(b) © @

Conexiones y Densidad:* Con base en representaciones
de tipo grafico (contextos continuo y discreto), simboli-
co (a,b,b,b, -; a/b) y de lenguaje natural, se indagé por
el estado de los estudiantes en relacion con la posibi-
lidad de «transito» entre representaciones, igualacion,
ordenamiento y densidad, a partir de tareas que exigian

acudir al conocimiento que tenian al respecto.

1. Enlas siguientes figuras represente, enforma decimal
(nimeros con comayl, la pate sombreada

3 b { o)

g) Las Siguisntes nueye CANCAS carmespondsn
untodo conformado por dog unidadzs. a la unidad. [ Qué parte de I3 unidad esid
Alug parte deltodo esta sombresda?  sambreads?

- = o T2
- s o

4. Reescriba la siquientelista de nlimeros, ardenando
de menor a mayor

a) 0% 01 05 0700 082 08 010

] B 1 siguiente grafica s muzstra

pl 5 125 1

10 20 126 17

5678 17 1

0
5678 16 9 120

=]

. _ ) QO
Si es la unidad, ;,Cuanto es los 2/37 QgQ
@)

4 T - 2

| ninguna (@)

@ ® © @ -
o,

(@)

P o

Si es 1/2 del todo, /,cual es el todo? )
<

@

A A %
Sﬂmzreada solfnz:::da ninguna aQ
@ ® ©© o
@)

P o

(@N

)

Encontramos que la mayoria de estudiantes:

No establece conexiones profundas entre los di-
ferentes tipos de representacion de la fraccion.

No tiene conciencia del tamafio de los niumeros
racionales y por ello la imposibilidad de estable-
cer equivalencia y orden entre ellos.

2. Grafique, dentro del cuadro carrespondisrta, la canticad
que representa cada uno de lns siguientes ndmeros.

a3 bi 5 o078 1 125 & 0,10
4 3
7. jCuantos ndmeros hay entre 04 y 077 i Por qué?
8. j Cuantos ndmeros hay entre 06 y 0,77 i Porqué?

9. Elabore una lista de por lo menos diez nimeros entre= 3 yi

4 6

ordenamiento y densidad, a partir de tareas que exigian acudir al conocimiento al respecto.

1 Estaindagacion se realizé utilizando un instrumento construido

por Galindo y Rodriguez (2002) en su trabajo de grado, dirigido
por el profesor Luis Oriol Mora Valbuena, integrante del Grupo
MESCUD.
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No reconoce la posibilidad de intercalacién ar-
bitraria de racionales entre racionales, es decir,
se presenta un profundo desconocimiento de la
densidad de los racionales, y, por lo tanto, no
tiene la posibilidad de aceptar la convergencia y
los procesos de acotacion arbitraria.

Se concluyé la necesidad de que las actividades,
durante el proceso de formacion, colocaran a los
estudiantes ante la tarea de construir sentido para
el sistema de los nimeros racionales, a partir de
sus distintas representaciones, especificamente
en lo referido al valor posicional en diferentes ba-
ses, el orden, la acotacion y la convergencia, estas
ultimas con base en el requerimiento de realizar
procesos infinitos; todo ello a partir de un trabajo
concreto que propiciara el vinculo entre la accién
y la representacion, con la pretensién de lograr
su conceptualizacién. Veamos algunos ejemplos
de preguntas de este cuestionario.

2. Sobre el uso de casos: denominamos casos a al-
gunos «episodios de clase» construidos bien sea en
el formato textual o texto-video. Se recurre a estos
instrumentos técnicos ya que se espera que los estu-
diantes para profesor se «acerquen» a la practica del
profesor, sin estar inmersos en ella. Asi, se asume
que los casos son un medio para que los estudiantes
para profesor puedan tener la oportunidad de ana-
lizar e interpretar los procesos de aprendizaje mate-
matico de los alumnos. Este es el uso que se propone
para los casos presentados a continuacién:

El caso de José

José tiene 8 afos, estd en segundo grado aprendien-
do a restar. Ha hecho el siguiente ejercicio:

Escribiendo en su hoja, en pasos sucesivos lo si-
guiente:

6 1 6 11 6 1|1
a)[7]0]|0]|4 b)|7][0]0]|4 c)|7]0]|0]|4
-16(8 -1618 -1618

6 416 5(0|4|6

1. ;Cual fue la causa por la que José hizo la operacién asi?

2. ;Como ensenaria esa resta a José?

Un resultado importante para esta situacion es
que los EPP y/o PE explican las causas desde un uso
poco comprensivo de los sistemas de numeracidn,
de tal manera que ensefian la resta con el algoritmo
habitual, basindose en la explicaciéon de los proce-
dimientos a realizar mas no en los aspectos concep-
tuales involucrados.

Dada la caracteristica del programa de formacién,
hemos delimitado como una de las tareas que el pro-
fesor debe abordar el disefio de tareas para ser pro-
puestas a los alumnos. El siguiente caso propone a los
estudiantes para profesor acercarse a esta actividad y
justificar, al mismo tiempo, sus realizaciones.

Una de las actividades que realiza un profesor es la
elaboracion de problemas relacionados con las ope-
raciones aritméticas que ensefia, para ser colocados
como tareas escolares. Tomando como referencia su
prdctica en ese aspecto elabore, para cada una de las
relaciones numéricas que se presentan a continuacion,
tres problemas diferentes y explique las razones por las
cuales cree que son diferentes.

9+7=16

Explique las razones:
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6x3 =18

Explique las razones:

El uso de este caso ha permitido observar que
los estudiantes para profesor utilizan como razones
para explicar la diferencia aspectos provenientes de
las «cosas» a las cuales se refiere el problemay no a
aspectos mds estructurales; tal es el caso de los dife-
rentes tipos de problemas aditivos o multiplicativos
que ha propuesto, por ejemplo, Vergnaud en su teo-
ria de los campos conceptuales.

3. El andlisis de las producciones matemdticas
de los alumnos: como ya se menciond, una de las
tareas que debe realizar un profesor es explicarse
las producciones matematicas de sus alumnos. La
situacion que se presenta a continuacion ha sido uti-
lizada para promover este tipo de andlisis entre los
estudiantes para profesor.

3.1. El problema de las tazas de café y los buiiue-
los: las ideas que se presentan a continuacion, en rela-
cién con propuestas de solucién al problema plantea-
do, son tomadas de Bonilla y Romero (2006), quienes
analizan una experiencia desarrollada por estudiantes
de séptimo (12-14 afos) reportada por Rojas y Ro-
mero (2006), ocurrida en una instituciéon escolar
que promueve explicitamente el trabajo por resolu-
cion de problemas?.

Por cada tres tazas de café hay cuatro buiuelos.
¢Para cinco tazas de café cudntos bunuelos se re-
quiere?

2 La experiencia tuvo lugar en la Escuela Pedagégica Experimen-
tal (Bogota).

Primer modelo de solucion: si multiplicamos
la primera relacién por 5 llegamos a:

15 tazas de café son para 20 bunuelos

5 tazas de café son para (?) buiiuelos

Como 5 es la tercera parte de 15, entonces (?) es la
tercera parte de 20.
Es decir, (?) =20/3

Segundo modelo de solucion: para llegar a 5
(tazas de café) utilizamos 2 partes de 3 més las 3.
A 4 buiiuelos los volvemos 3 y con este tres hace-
mos lo mismo. Entonces primero se convierte a
4 en 3: una unidad (de las 4) la parto en 3 partes
y coloco cada una de esas tres partes en cada una
de las otras tres unidades (que quedan de las 4).

OO —— OO
mmin'e'= N

Si... Tazas de Café Buiiuelos

Describe la situacion
mediante un diagrama

En seguida opera sobre las unidades de buiiuelo
interpretando y reinterpretando toda la situacién.

Tazas de café Buiiuelos

. mom - OOm
< O

L
e G
[ .
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Comentario: a los 4 buiiuelos iniciales los
volvi6 3., cambiando la unidad ¥

conservando el todo.

Comentario:_Por cada taza de café ahora
hay un bufivelo de los nuevos (proceso de
normacion de la relacién multiplicativa).

Comentario:_Ahora obtiene una respuesta
que debe reinterpretar en la vieja unidad
«buifiuelo micial». mantemendo la relacion
entre las dos unidades de bufiuelo (proceso
de normacién).

A partir del andlisis de la produccién matematica
presentada, los estudiantes para profesor deben iden-
tificar tratamientos de la multiplicacion y la divisién,
basados en los esquemas multiplicativos de unitiza-
cion 'y normacion sustentados a su vez en habilidades
bésicas requeridas para la recuperacion de la unidad.
Pero, por otra parte, desde las representaciones gra-
ficas se hace visible que estas operaciones ni achican
ni agrandan, pues el todo se conserva y lo «tnico que
ocurre es que la situacién puede describirse desde
distintas unidades, es decir que efectivamente ocu-
rren cambios de unidad y, por lo tanto, segtin la uni-
dad que se escoja para la descripcion, ocurre que la
numerosidad final depende en proporcién inversa al
tamaio de la unidad escogida, y entonces se recupera
la idea, pero ahora de manera mds compleja, que el
producto agranda y que la division achica.

3.2. El problema de la ladrillera: el siguiente pro-
blema formé parte del instrumento denominado
La prueba contrarreloj, desarrollado en la investi-
gacion El pensamiento multiplicativo: una mirada
de su densidad y complejidad en su desarrollo en
el aula, financiada por Colciencias y la Universi-
dad Distrital (Mescud, 2005; Mescud, 2006; Mora y
Romero, 2004), y utilizado para indagar respecto a
los modelos intuitivos de los estudiantes al resolver
problemas de adicién y multiplicacién. Esto es til
en tanto permite explicar por qué los estudiantes,
al intentar resolver los problemas, imponen sobre
los enunciados de dichos problemas condiciones,
algunas veces, distintas a las efectivamente inclui-

Revista infancias imédgenes /pp. 6-15 / Vol. 9 / No.1 / enero - junio de 2010
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das en la enunciacién propuesta, pero que no son
arbitrarias, sino producto de la generalizacién de las
experiencias de los estudiantes con cierta clase de
situaciones, en particular la aparicién de los mode-
los de suma repetida para la multiplicaciéon y regla
de tres para la proporcién (Romero, 2009).

En una ladrillera los ninios jugaban a cons-
truir montones de ladrillos y los ordenaban
del mds pequerio al mds grande. Se encontré
que en el primer montén solo habia un ladri-
llo, en el décimo montén 19 ladrillos. Calcula
cudntos ladrillos hay en el monton que ocupa
la posicion 100.

Este problema fue modelado como se muestra a
continuacion:

Montones | Ladrillos
Cuando el numero de montones
10 19 aumenta, aumenta también la
cantidad de ladrillos
100 X (;?)

X =19x100/10

Los resultados del comportamiento del grupo son:

% % *
% d % d aporte a
Proble- | multipli- | Multipli- | ¢opre- dc. cs:u— aporte a . dc corre-
- iantes estudian-
ma # cador cando ccién correccion sin ccion
que no tes que
total uso de R3 con uso
usaron R3 usaron R3
deR3
5 100 19 0 71,43 0 28,57 0

Problema #

indice para eficacia sin R3 en
el problema 5 que es de suma
aunque fue visto como de

multiplicacién

indice para eficacia con R3
en el problema 5 que es
de suma aunque fue visto

como de multiplicacién

0

0

Los datos de 0 como indice de eficacia son re-
veladores. Nos damos cuenta de la imposibilidad
estructural de aplicar R3 a los datos de la situacion,
puesto que diez veces la cantidad de ladrillos en el
primer montén no equivale a la cantidad de ladri-
llos en el montén décimo; sin embargo, esta condi-
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cién del problema no es tomada en cuenta por 32
de los estudiantes que producen respuestas multi-
plicativas invocando, explicitamente, el 28,57% de
los estudiantes. El esquema de R3, tomdandolo en-
tonces como paradigma de la clase de problemas al
que ellos creen pertenece el problema enunciado,
imponiendo sobre el original, de manera técita, no
reflexiva las propiedades de la proporcionalidad que
son las que rigen estructuralmente R3.

¢Como comprenden ellos que un problema co-
rresponde al esquema de R3?

Las entrevistas realizadas nos permitieron en-
tender que los estudiantes estdn procediendo asi:
ven que hay dos distintos espacios de medida y tres
datos dados, dos de ellos en un mismo espacio y un
tercero en el restante, ven ademds que a mas canti-
dad en uno de ellos corresponde mds cantidad en
el otro. De esta comprensién casi instantdnea del
enunciado del problema pasan al esquema.

M1 M2
A B
C

Para el caso de los estudiantes investigados,
cuatro de ellos suponen que este esquema ya es la
operatoria desde la que se obtiene solucién numé-
rica. Otros realizan X= (c.b)/a, pero cuando se les
pregunté por qué podian hacer esto, la respuesta
fue invariable: «asi me lo dijeron en el colegio», y
curiosamente recuerdan su uso en clase de quimica
como una manera de proceder frente a la construc-
cién de mezclas o combinaciones, o de fisica para
hallar velocidades, etc. Otras veces ha sido dicho en
la casa generalmente por un hermano un poco ma-
yor. Ninguna respuesta recuerda una construccién
conectando medicién, razén, proporcién, cambios
de unidad o construccién geométrica de magnitu-
des generando dlgebras o sigma-algebras.

4. La incorporacion de los documentos institucio-
nales (lineamientos curriculares y estdndares) a
los procesos de reflexion sobre la prdctica: el cono-
cimiento y uso de las propuestas curriculares para el
drea de matemadticas debe incorporarse en los pro-
cesos de formacién de profesores como un referente
que les permita contextualizar su practica a los nue-
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vos requerimientos, no solo en lo que concierne a los
procesos matematicos que se espera sean desarrolla-
dos por los estudiantes en las aulas, sino para proveer
al profesor de elementos tedricos y practicos con los
que pueda convertirse en un disefiador de curriculo.

El caso del profesor Juan:

Sin darles instruccién previa sobre el tema, el
profesor Juan les ha colocado la siguiente situa-
cién-problema a los alumnos de curso 6°.

Tenemos seis nuimeros y el mds grande es el S.
Sumamos estos niimeros y dividimos la suma
por seis. El resultado es 4. ; Te parece posible?
JPor qué?

Su compaiiera de trabajo, la profesora Mariela,
cuestiona la tarea diciéndole que ésta no se co-
rresponde con lo establecido en los estandares
curriculares, porque alli se argumenta que el
conocimiento procedimental solo se construye
si se tiene un conocimiento conceptual. Enton-
ces resolver esta situacidn, en este momento,
no contribuye a que sus estudiantes desarrollen
competencia matematica.

¢Comn quien estds de acuerdo y por qué?

Las respuestas mas comunes de los ninos ante
la situacién planteada se representan en las si-
guientes afirmaciones:

1. «No es posible porque 0+1+2+3+4+5 es igual
a 14 y al dividirlo entre seis no da 4»

2. «Solo hay una solucion y es 4+4+4+4+4+4=24
y 24/6=4»

Ante estas respuestas, el profesor les propone a
los nifos hacer sus célculos, utilizando para ello
la calculadora.
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¢Esta usted de acuerdo con el profesor Juan en
que el uso de la calculadora ayudara a los estu-
diantes a encontrar nuevas soluciones? Explique
sus respuestas, apoydndose en lo propuesto en los
estdndares curriculares.

Un resultado interesante de este caso lo configu-
ra el uso que progresivamente van haciendo los EPP
y/o PE de los instrumentos conceptuales, conteni-
dos en los Lineamientos Curriculares y los Estdnda-
res (Men,1998, 2003, 2006), para ir argumentando
sus posturas.

Conclusiones

Desde nuestra experiencia como formadores de pro-
fesores, debemos destacar que el uso de los instru-
mentos conceptuales, producidos en las investi-
gaciones realizadas, nos ha permitido proponer a
los EPP vy a los PE actividades de aprendizaje que,
contextualizadas en una situacién especifica de en-
seflanza, les permite realizar aproximaciones, cada
vez mas complejas, al andlisis de la misma; esta po-
tencialidad, sin embargo, no sustituye la necesidad
de la reflexién sobre «su préctica real» como pro-
fesores en aulas especificas y con nifios especificos.

Utilizar los instrumentos conceptuales, permite
que los EPP y PE puedan tomar distancia de los suce-
sos de aula y aprender a «ver» en ellos cuestiones que
desde el ejercicio mismo son muy dificiles de obser-
var, en particular, interpretar la produccién matemd-
tica de los(as) nifios(as) y jovenes, dejando de lado las
explicaciones simples de «sabe 0 no sabe», «esta bien
o estd mal», para adentrarse en explicaciones basa-
das en resultados de investigacion en didactica de las
matematicas; por ejemplo, usando resultados sobre
tipos de problemas aritméticos, sobre las dificultades
cognitivas que los conceptos matematicos imponen,
la diversidad de tipos de procedimientos, las concep-
ciones previas, los modelos intuitivos, los procesos de
modelacion, los niveles en las competencias de reso-
lucién de problemas, etc.

Estas actividades no agotan ni abarcan la totali-
dad de las actividades de un programa de formacién
de profesores; indagar sobre la utilidad de nuevos
disefios de entornos y aprendizaje asi como su efi-
cacia, es hoy en dia un dmbito de trabajo que debe
ser asumido por los formadores de profesores e in-
vestigado y sistematizado por los investigadores en

educaciéon matematica, particularmente las investi-
gaciones en formacién de profesores.
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