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1. INTRODUCCION

El docente es, sin duda alguna, uno de los depositarios maximos de las miradas que el contexto so-
cial pone en la institucion escolar. Desde la aparicidon de la figura del maestro, como el responsable de la
tarea de impartir educacion formal, su perfil estuvo asociado indudablemente a las caracteristicas que la
sociedad le fue imponiendo. Sin embargo, lo que se constituyé como una propiedad perdurable, fue sin du-

da alguna, la responsabilidad que a su rol se le atribuye, ligada a la transformacién de otro u otros.

Desde algunas perspectivas se considera que para ensefar, sélo basta transmitir conocimientos, de
tal manera que el alumno sea mero receptor de la informacion que le proporciona el docente. En contraposi-
cion, otra postura sostiene que el docente debe favorecer la construccion del conocimiento de sus alumnos
mediante un trabajo mas activo por parte de éste. Entre ambos posicionamientos existen una multiplicidad
de puntos de vista en los que coexisten aspectos comunes a los mismos, los que al fin de cuentas aparecen

so6lo como simples expresiones intermedias.

Los innumerables supuestos que surgen ante el “;cédmo hay que ensenar?” se han visto reflejados
en los resultados de numerosas investigaciones didacticas. Algunas de ellas han puesto el acento en el rol
del docente, en las formas de ensefianza y aprendizaje. Otras han tenido en cuenta aspectos relativos a las
concepciones que los profesores tienen acerca de su accionar. Las concepciones que éstos tengan acerca
de la ensefianza, de los contenidos, de los alumnos y de la realidad circundante, afectaran sin duda alguna

el modo en que enfoque la ensefianza.

En funcién de estas perspectivas, la intencidn esta puesta en analizar informacion relativa a la plani-
ficacion del docente y visualizar de qué manera sus concepciones afectan la propuesta didactica que intenta
desarrollar. Para realizar este andlisis se ha efectuado un estudio de planes de clase redactados por un
grupo de docentes de escuelas primarias de la ciudad de Catamarca durante un curso de Matematica para

maestros.

2. MARCO TEORICO

Las concepciones de los docentes son decisivas a la hora de organizar las actividades que se lleva-
ran a cabo en el aula. Sus visiones sobre la disciplina, a la que pertenecen los contenidos que debe ense-
Aar, lo hacen seleccionar y elaborar recortes de los mismos ligados a los supuestos que tiene sobre ellos.
De la misma manera, sus perspectivas acerca del desempefio de los alumnos lo llevan a organizar la clase
de determinadas formas; asi como sus teorias acerca de cémo debe llevarse a cabo el proceso de ense-

fanza, lo conducen a plantear actividades de aprendizaje acordes con las mismas.

Las posiciones pedagdgicas del docente ante la ensefanza y el tratamiento de los contenidos no
son independientes de su mentalidad, cultura global y actitudes. Es por ello que el contexto ideoldgico den-

tro del cual el docente percibe, interpreta, decide, actia y valora influye decisivamente. Este contexto, for-
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mado por una mezcla de valores, creencias y teorias sélo parcialmente articuladas sobre el propio rol profe-
sional y sobre los procesos de ensefanza y aprendizaje, deviene en formas particulares que adoptan las
configuraciones didacticas a las que apela.

Young (1981) asegura que existe una especial conexién entre las creencias epistemoldgicas de los
docentes y los estilos pedagodgicos que éstos adoptan. Por su parte, Crist, Marx y Peterson (1974) conside-
ran que los procesos de pensamiento de los docentes abarcan tres categorias principales: a) pensamientos
preactivos y postactivos; b) pensamientos y decisiones interactivos; c) teorias y creencias. “Las dos prime-
ras categorias representan una distincion temporal, ya que tienen en cuenta si los procesos ocurren durante
la interaccion en el aula o bien antes o después de esa interaccion. La tercera categoria, relativa a teorias y
creencias de los docentes representa el amplio acervo de conocimientos que poseen y que afecta a su pla-
nificacién y sus pensamientos y decisiones interactivos.”(Wittrock, 1990: 449-450).

La “distincion temporal” antes manifiesta establece claras diferencias entre cada momento sefialado.
La tarea docente que se lleva a cabo en cada uno de ellos tiene rasgos distintivos que la caracterizan. Es
asi que la naturaleza de la accién docente no es la misma segun se trate de la etapa preactiva, activa o
postactiva. En este sentido y desde este trabajo nos ubicamos en el abordaje de problematicas relativas a la

intervencion didactica desde la consideracion de documentos elaborados por docentes en la fase preactiva.

Segun la concepcién que guia la capacitacion, los docentes (estratégicos), debian trabajar activa-

mente para asegurar:

e Que las estrategias de ensefianza / aprendizaje, los materiales se relacionen con los conteni-

dos considerando los conocimientos previos.

e Que estas variables sean coherentes en su nivel de dificultad: organizacién de los contenidos y
de objetivos del aprendizaje.

e Que se ajusten a los conocimientos y habilidades previas de los alumnos, para que sea posible

el aprendizaje de estrategias cognitivas y metacognitivas (aprender a aprender)

¢ Que la ensefianza estratégica cumpla las siguientes etapas: la preparacion para el aprendizaje,
la presentacion de los contenidos que se han de aprender y la aplicacion e integracion de los

nuevos conocimientos.

Marta Souto aborda la posibilidad de que el docente piense y elabore sus propias estrategias. Para
ello sostiene que después de una seria revision de las cuestiones epistemoldgicas tedricas, analizando con-
cepciones de aprendizaje, puede avanzarse en la modelizacidn de la accién de ensefianza. La autora afirma
que el trabajo pedagdgico se ubica en el nivel técnico instrumental, y debe reunir una serie de caracteristi-

cas, la mayoria de las cuales coinciden con las dimensiones que hemos seleccionado para el analisis.

3. MARCO METODOLOGICO

El proceso de transformacién educativa que se inicia a partir de la implementacion de la Ley Federal
de Educacion en Argentina originé manifestaciones diversas, algunas de las cuales provocaron requerimien-
tos especificos de perfeccionamiento docente relacionados con la matematica en la Escuela Primaria. En la
Provincia de Catamarca, esta linea de accion estuvo dirigida a docentes de Primer y Segundo Ciclo de la

Escuela General Basica y se desarrollé en todos los Departamentos Provinciales con tres equipos de capa-
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citadores. Uno de ellos es el que se integré con docentes de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de

la Universidad Nacional de Catamarca.

La capacitacion se pens6 como un aporte a las practicas pedagoégicas y al mejoramiento de los pro-
cesos aulicos. Es a partir de alli que se desarrollaron distintos cursos en este sentido, uno de los cuales es
el que nos permite disponer de la informacion con que se cuenta para desarrollar este trabajo; el curso en
cuestion estaba orientado al analisis y reflexion de estrategias didacticas para la ensefanza de distintos

temas de matematica.

La consigna de trabajo para los docentes capacitandos fue el desarrollo de un plan de clase bajo la
consigna: “Dado el eje tematico: Numeros fraccionarios, realice una propuesta didactica que permita desa-

rrollar una clase”. Los criterios a considerar fueron los siguientes:

e Debian proponer y organizar una serie de situaciones que permitieran advertir los distintos
momentos de la clase.

e Los problemas debian pensarse como medios o recursos para el aprendizaje y estar presen-

tes a lo largo y a través de toda las secuencia de aprendizaje.

e Debian permitir al alumno poner en juego sus conocimientos previos y obligarlo a cuestionarlos

y modificarlos, a construir y validar otros nuevos.

En el material seleccionado para el analisis debian estar representados los dos primeros ciclos de

EGB Yy sus autores debian ser docentes que se desempefiaran en contextos diferentes.

Las categorias de analisis consideradas en la planificacion de los docentes permiten rescatar las
concepciones que los docentes tienen respecto de los procesos de ensefianza y aprendizaje que se gene-

ran en el aula, a partir de sus propias propuestas, y son las siguientes:

e Planteo estratégico, que se entiende como la seleccion y organizacion de las actividades que
se realizan en el aula cuya naturaleza esta condicionada por las caracteristicas del grupo de

alumnos, del entorno, de los recursos disponibles, entre otros.

¢ Rol docente, que esta vinculado al desempefio profesional del docente, es decir, como espe-
cialista en el conocimiento disciplinar y el pedagdgico en el marco de las concepciones subya-

centes que se advierten en las propuestas didacticas.

El material aportado por los docentes fue analizado en funcion de las dimensiones de analisis antes
mencionadas y siguiendo criterios sustentados por Zabala Vidiela (1995) quien sostiene que teniendo en
cuenta el valor que adquieren las actividades cuando las colocamos en una serie 0 secuencia significativa,
hay que ampliar esta unidad elemental e identificar, también, como nueva unidad de analisis, las secuencias

de actividades o secuencias didacticas como unidad preferente para el analisis de la practica.

4, ANALISIS

Analizaremos las propuestas metodoldgicas, considerando como unidad de analisis la propuesta de
cada docente, es decir, la serie ordenada y articulada de actividades que conforman las unidades didacti-

cas.
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Entre los trabajos, se han seleccionado cuatro unidades de analisis partiendo de la base de que son
los mas representativos de la muestra considerada. Tomamos la definicién de unidad de analisis que utiliza
Zabala Vidiela (1995) como el conjunto ordenado de actividades estructuradas y articuladas para el logro de

los objetivos y en relacion con el mismo objeto de estudio.

UNIDAD DE ANALISIS 1

Grado:

Segundo

Contenidos seleccionados:

Fracciones usuales: 1/2. Formas de representacion.

Objetivos:

Reconozcan “la mitad” 6 “ un medio” como fraccion.

Actividades:

1. Realizacion de una tarea concreta por parte de los alumnos a solicitud del docente bajo su orientacion.
2. Explicacién por parte del docente de los resultados obtenidos en la tarea llevada a cabo.

3. Realizacién de un grafico en el pizarrdn que representa la fraccion considerada y escritura de la misma
por parte del docente.

4. Como tarea de aplicacion los alumnos realizan en sus cuadernos ejercicios utilizando y reconociendo
la fraccién antes mencionada.

UNIDAD DE ANALISIS 2

Grado:

Tercero.

Contenidos seleccionados:

Fracciones mas usuales: 1/2, 1/4, 3/4.

Objetivos:

Reconozca fracciones usuales: 1/2, 1/4, 3/4.

Interprete graficamente fracciones mas usuales: 1/2, 1/4, 3/4.

Lea y escriba correctamente las fracciones mas usuales: 1/2, 1/4, 3/4.

Actividades:

1. Presentacion por parte del docente de un grafico que representa la unidad y divisién de la misma en
dos partes.

2. Explicacion del docente de los resultados de esa particion.

3. Presentacion en el pizarron de esa fraccion, lectura e identificacion de sus partes.
4. Representacion gréfica y en la recta numérica de la fraccion 1/2.

5. Repeticion de la secuencia para las fracciones 1/4 y 3/4.

6. Los alumnos realizan tareas de aplicacién muy sencillas.

UNIDAD DE ANALISIS 3

Grado:

Quinto.

Contenidos seleccionados:

Fracciones: concepto. Usos. Formas de representacion. Comparacion.

Objetivos:

Que el alumno:

Identifique una fraccién.

Sepa usarlo del modo adecuado.

Grafique correctamente fracciones.

Reconozca fracciones: mayores, menores e iguales a uno.

Actividades:

1. El docente presenta una situacion concreta recurriendo a un conjunto de elementos de uso diario.

2. Los nifos interactuan con los mismos, seleccionan uno y simulan una compra utilizando fracciones.

3. El docente explica el significado de una fraccion, extrae una fraccion utilizada por los nifios, representa
graficamente y escribe la misma; establece luego el significado de fraccion.

4. Los alumnos, a solicitud del docente, representan graficamente y en la recta numérica las fracciones
formadas por ellos.

5. El docente dialoga con los alumnos sobre las fracciones que han representado en la recta numérica y
orienta hacia las relaciones entre las mismas y la unidad (fracciones iguales, menores y mayores que
uno).

6. Los alumnos realizan ejercicios de aplicacion que solicitan comparar fracciones con la unidad, vincular-
las con la ubicacion en la recta numérica y clasificar segun sean propias e impropias.
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UNIDAD DE ANALISIS 4:

Grado:

Quinto.

Contenidos seleccionados:

Fracciones: Equivalencia.

Objetivos:

Que el alumno:

Adquiera habilidad para expresar las fracciones equivalentes.

Busque expresiones diferentes para representar la misma cantidad.

Amplie sus conocimientos buscando fracciones equivalentes con numeradores y denominadores cada
vez mas grandes.

Actividades:

1. El docente propone la observacion de la representacion grafica y simbdlica de la fraccién1/2

2. Formula preguntas acerca del significado del grafico y pretende que en la fraccion escrita los alumnos
identifiquen el primer y segundo elemento de la misma.

3. A continuacién propone un juego para que los alumnos identifiquen fracciones equivalentes utilizando
fichas donde estan escritas distintas fracciones.

4. Los alumnos llevan a cabo el juego.

5. El docente explica que en el juego se ha trabajado con fracciones equivalentes y que en algunos casos
éstas se obtienen simplificando o “amplificando” las mismas.

6. Los alumnos realizan una Unica tarea de aplicacion en la busqueda de fracciones equivalentes.

La idea central de la presentacion de estos esta puesta en reconocer las posibilidades y las caren-
cias de cada unidad de analisis, buscando desentrafiar desde las mismas los pensamientos subyacentes en
los docentes en el momento de planificar una accion didactica concreta. Del analisis inicial de los trabajos
presentados puede advertirse que todos ellos contienen la delimitacion del contenido a enseiar, la formula-

cién de objetivos y el planteo de actividades.

Una vision de los ejemplos propuestos nos permitird advertir si las actividades que se pretende lle-
var a cabo estan centradas en el alumno 6 en el docente. En la siguiente tabla, se muestra un resumen de

las actividades implicadas en las unidades de analisis en relacion a quien la realice.

TABLA 1
ACTIVIDADES
Alumnos Docentes
Unidad de analisis 1:
1. Desarrollo de tarea concreta como motivacion X X
2. Exposicion. X X
3. Presentacion en el pizarron.
4. Tarea de aplicacion.
Unidad de analisis 2:
1. Presentacién de parte del tema seleccionado. X
2. Exposicion. X
3-4. Presentacion en el pizarron. X X
5. Repeticion de la secuencia para los demas casos. X
6. Tareas de aplicacion.
Unidad de analisis 3:
1. Presentacién de una situacion problematica motivadora. X
2. Interaccién con elementos concretos. X X
3. Exposicion. X X
4. Representaciones de fracciones. X
5. Dialogo. X
6. Tarea de aplicacion.
Unidad de analisis 4:
1. Presentacion de una fraccion como motivacion. X
2. Formulacion de preguntas. X X
3. Propuesta de actividad ludica. X X
4. Juego. X
5. Explicacion de los objetivos propuestos.
6. Tarea de aplicacion.
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Si observamos la Tabla 1, veremos que las actividades de la unidad 1 estan distribuidas equitativa-
mente entre docentes y alumnos. Sin embargo, la propuesta muestra que existen otros “momentos” de la
clase que podrian permitir una mayor participacion de los alumnos, tal es el caso, por ejemplo, de las posibi-
lidades que ofrece el trabajo grupal y aun en el mismo pizarrén como pasos previos al trabajo en los cua-
dernos.

Las actividades de la unidad 2 son realizadas en su mayoria por el docente. Se puede pensar que
se trata de una clase expositiva unidireccional en la cual la participacion de los alumnos queda restringida

solo a la etapa de aplicacion.

En la unidad 3 puede visualizarse una mayor participacion de los alumnos. La presencia del docente
aparece en momentos fundamentales realizando un acompafnamiento del proceso de aprendizaje. En este
caso puede observarse facilmente la posibilidad de una mejor comunicacién, lo que puede facilitar como

consecuencia la comprensién del tema considerado.

En la unidad 4, vemos que nuevamente aparecen las actividades centradas en el docente. A pesar
de que la participacion de los alumnos pareciera mas frecuente, no puede advertirse que la misma sea sig-

nificativa en lo que respecta a logros de aprendizaje.

La primera valoracién hecha segun el grado de participacion de docentes y alumnos permite supo-
ner que los “lugares” que se le atribuyen a unos y a otros son el reflejo de la posiciéon que se les asigna a
éstos en el proceso de ensefanza y aprendizaje. Estas visiones se traducen en el aula como consecuencia
de las representaciones que la sociedad hace acerca del proceso que influyen en las concepciones del do-
cente cuando planifica y organiza su futura labor en el aula. No obstante, en ningun caso podemos pensar

que estos son los unicos referentes que influyen sobre las decisiones que adoptan los docentes.

En lo que respecta a la seleccién de contenidos realizada por los docentes al realizar la propuesta,
se advierte poca variedad en la discriminacién de los mismos considerando las multiples posibilidades que
ofrece para su ensefianza el tema “numeros fraccionarios”. Por lo general, la tendencia en la eleccion del
contenido a desarrollar se dirigié hacia aquellos que comunmente se consideran mas sencillos, evitandose
los que ofrecen mayor dificultad para el abordaje tanto desde el punto de vista didactico como del conoci-

miento disciplinar.

En las unidades de analisis consideradas, la redaccién del contenido coincide exactamente con los
propuestos en los Contenidos Basicos Comunes para el Ciclo correspondiente. Esta realidad nos permitiria
inferir que el docente sigue estando demasiado apegado al Curriculum oficial, hecho que le impide decidir
con autonomia e independencia de juicio. También es cierto que en su practica docente esta enraizada, en
su hacer, la aceptacion de directivas que se adoptan sin cuestionamientos, tales como la finalizacion de las
unidades en tiempo y forma, la mal entendida “ensefianza para todos” que hace uniformizar la ensefanza y

no considerar las diferencias entre los alumnos.

En el analisis de las unidades presentadas pueden observarse, en la mayoria de los casos, la pre-

sencia de actividades iniciales, de desarrollo y finales; tal es el casode la 1, la 3 y la 4.

Podemos formularnos una serie de preguntas o cuestiones acerca de las secuencias didacticas que

estamos analizando. Las preguntas pueden concretarse de la siguiente forma:

¢, En las propuestas didacticas existen actividades:
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a) que permitan determinar que se apela a conocimientos previos que tengan los alumnos? b) cuyos
contenidos se plantean de forma que sean significativos y funcionales a los alumnos? ¢) que permitan inferir
que son adecuadas a las posibilidades de los alumnos? d) que promuevan la actividad mental del alumno a
fin de que establezca relaciones entre los nuevos contenidos y los conocimientos previos? e) que sean mo-
tivadoras en relaciéon con el aprendizaje de los nuevos contenidos? f) que permitan que el alumno perciba
que ha aprendido? g) que ayuden al alumno a ser mas auténomo en sus aprendizajes? h) que permitan
lograr el cumplimiento de los objetivos propuestos i) que permitan el aprendizaje de los contenidos seleccio-
nados.

Si formulamos estas preguntas en las cuatro unidades que hemos presentado a modo de ejemplo,

podremos establecer las consideraciones que se exponen a continuacion:

Unidad de analisis 1
1. Desarrollo de tarea concreta como motivacion. 2. Exposicion. 3. Presentacion en el pizarron. 4. Tarea
de aplicacion.

En esta unidad podemos observar que el docente no plantea actividades que le permitan saber de
qué conocimientos previos disponen los alumnos. Da por supuesto que los niflos saben lo que necesitan
para el contenido a ensefar o prescinde de este conocimiento. En todo caso se puede suponer que parte
del resultado de una evaluacién anterior. La idea previa es un concepto que ha sido una de las fuentes de
investigaciéon didactica mas extendido en los ultimos tiempos. En relacion a ella hacemos nuestra la si-
guiente cita: “...el factor que mas influencia tiene en la ensefianza es: que el que aprende ya sabe. Hay que
investigar qué es y ensefiar de acuerdo con ello”. (Ausubel, 1968: 62).
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Por la descripcién de la secuencia y por partir del desarrollo de una tarea concreta se puede advertir
el establecimiento de relaciones con hechos préximos a la realidad experiencial o afectiva del alumno. En
esta unidad no se visualizan actividades de diadlogo con los alumnos de manera que puedan establecerse
relaciones con el conocimiento adquirido y el por aprender o minimizarse posibles dificultades de compren-
sioén, en cuyo caso, el aprendizaje termina dependiendo de la capacidad personal de cada nifio. A modo de
ejemplo presentamos el andlisis de una de las tareas de aplicacion que el docente presenta. Los ejercicios
de la tarea de aplicaciéon permiten indudablemente movilizar ciertos tipos de actividades relacionadas con el
aprendizaje de la Matematica, tales como localizar y medir, las cuales permiten desarrollar ideas matemati-

cas importantes como simetria, tamario, forma y representacion.
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Sin embargo, se observa la ausencia de actividades que permitan a los alumnos cuestionar sus co-

nocimientos.

Las actividades planteadas posibilitarian intercambios frecuentes docente / alumno por lo que la se-
cuencia podria permitir que los aspectos asociados a los sentimientos, a las valoraciones propias y de los

otros, etc. se traduzcan en acciones del docente que puedan incidir favorablemente.

Unidad de analisis 2
1. Presentacion de parte del tema seleccionado. 2. Exposicién seleccionada. 3.4. Presentacion en el piza-
rrén. 5. Repeticion de la secuencia para los demés casos. 6. Tarea de aplicacion.

No se observa en el inicio de la propuesta actividades tales como la presentacion de situaciones
problematicas u otras estrategias que muestren que se han tenido en cuenta los saberes previos. La pre-
sentacion del tema la realiza el docente quien “muestra” el ejemplo concreto sin la participacion de los

alumnos, que lo hacen s6lo como meros observadores.

Las fracciones que presenta son lo suficientemente sencillas como para suponerlas adecuadas para
el nivel de los nifios. La aplicacién no permite visualizar el grado de comprension y las dificultades de cada
alumno. La misma es idéntica a las actividades realizadas anteriormente, es decir, una mera repeticién. De
todos modos se establece una ordenacion progresiva de las actividades. Habria que ver el grado de impli-
cacion de los alumnos en el proceso para observar que no se limite a un seguimiento mecanico de una serie

de pasos.

La ausencia de la consideracion de los contenidos previos y de diversidad de situaciones problema-
ticas pueden originar dificultades en la promocién de la actividad mental necesaria para la construccion de
las ideas de 1/2, Y4y 3/4.

También podemos observar que el grado de autonomia que desde la propuesta se le posibilita al
alumno es limitado y las habilidades que se aprenden se concretan en torno a memorizacion y ejercitacion.

Los conceptos matematicos involucrados comprometen el desarrollo de procesos de pensamiento mucho
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mas complejos. Esto esta relacionado con las atribuciones que los docentes suelen hacer respecto a las
posibilidades de aprendizaje de algunos alumnos.

Se observan dificultades conceptuales del docente en la representacién de las fracciones en la recta

numeérica.

' s.g(ﬁm merf,e

- lee

la m.a,q,e.iia.: ¥ mprméﬁt‘lﬁf

Podemos observar cdmo no se identifica la unidad con una fraccion cuyo numerador y denominador
sean iguales. Podria suponerse que esta estableciendo una correspondencia entre los numeros naturales
con los numeradores de las fracciones de igual denominador, por lo que es indudable que el significado de
fraccion esta ausente en este sentido.

Unidad de analisis 3

1. Presentacion de una situacion problematica motivadora. 2. Interaccion con elementos concretos. 3.
Exposicion. 4. Representacion de fracciones. 5. Dialogo. 6. Tarea de aplicacion.

El docente planifica que iniciara su clase solicitando a los alumnos que realicen una actividad direc-

tamente relacionada con un hecho cotidiano:

4)9,\%@‘/'3&04/:/(4 a['bbwt’ “m M;&ao@t/)culﬂw (;WL)
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La actividad inicial, cuando el docente pide a los alumnos que realicen una compra simulada, es la

que puede permitir saber qué conocimientos tienen del tema en cuestion.

Los nuevos contenidos de aprendizaje aparecen en principio como medios para resolver los conflic-
tos que el docente ha propuesto; en este momento se ponen indudablemente en juego procedimientos y

actitudes mas que conceptos. El contenido, por muy especifico que sea, siempre esta asociado, y por tanto
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se aprende, junto con contenidos de otra naturaleza (Zabala Vidiela, 1995). Por ejemplo, los aspectos mas
factuales del concepto de fraccién (cédigo y simbolo) se aprenden junto con la idea de divisidon no exacta 6
de proporcionalidad.

Asimismo, la estrategia de ensenanza utilizada podria posibilitar un mayor nivel de dialogo y formu-
lacion de preguntas, hechos que pueden proporcionar informacioén suficiente para determinar qué grado de

dificultad presenta el tema.

El recorte tematico realizado y la propuesta de ensefianza que con él se corresponde es adecuada

para el nivel de desarrollo de los alumnos y abarca en su totalidad los contenidos propuestos.

La participacion de los alumnos a lo largo de la secuencia podria facilitarle al docente reconocer las
dificultades de comprensién que se presenten. Por lo tanto, esto le posibilitaria adecuar las explicaciones a

los diferentes grados de asimilacion de los alumnos.

A partir de la tercera actividad, se evidencia variedad en las tareas que se propone realizar, éstas
podrian permitir al docente averiguar qué piensan los alumnos, qué dudas tienen y qué interpretaciones
hacen. Esta serie de informaciones lograria orientar el tipo de ejemplos 6 razonamientos que hay que apor-
tar a fin de que la construccion del conocimiento sea realizada por todos los nifios. Si bien es cierto, la pro-
puesta permite suponer que el alumno realiza mucha actividad, en realidad no existen evidencias que lleven
a verificar si simplemente se limita al seguimiento estricto de las consignas o instrucciones sin que éstas
acciones lleguen a convertirse en el medio intencional para facilitar la realizacién del proceso mental que
exige el aprendizaje. Esta propuesta presenta un andlisis tedrico limitado con énfasis mayor en la intencion
de privilegiar los procedimientos por sobre los conceptos y las actitudes. A pesar de ello dichos procedi-
mientos son soélo un reflejo de la realidad que muestra la ensefianza de la matematica en los diferentes nive-

les del sistema, como una aplicacion mecanica y rutinaria de técnicas.

Teniendo en cuenta la cantidad de relaciones que desde esta propuesta pueden establecerse, las
posibilidades de intervencién a lo largo de todo el proceso permiten hacer valoraciones que ayuden a crear
sensaciones positivas de autoestima y auto concepto.

La falta de integracion del tema en situaciones probleméaticas u otra metodologia hace que esta se-
cuencia se limite a un tipo determinado de habilidades que son sin duda, las mas habituales en el contexto

escolar.

Los objetivos propuestos, en funcién de las actividades elaboradas por el docente, se cumplirian
aun cuando sélo se limitan al campo cognitivo. De todos modos, la formulacién de objetivos aparece conce-
bida en sentido restringido y cerrado; el docente indudablemente programa de forma precisa actividades

dirigidas a objetivos concretos que hay que tener en cuenta durante todo el transcurso de la accion.

Unidad de analisis 4

1. Presentacion de una fraccion como motivacion. 2. Formulacion de preguntas. 3. Propuesta de actividad
ludica. 4. Juego. 5. El docente advierte a los alumnos que han trabajado con fracciones equivalentes. 6.
Tarea de aplicacion.

La actividad presentada por el docente como motivadora no podria despertar el interés buscado en
los alumnos por tratarse de una actividad sencilla que utiliza como elementos contenidos ya conocidos por

ellos desde segundo grado, como es la fraccion 1/2. Desde esta motivacion no hay una apertura que logre
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llevar al alumno a cuestionar situaciones y repensarlas como promotoras de la construccion del conocimien-

to.

La formulacion de preguntas por parte del docente, sélo le permite indagar si los alumnos reconocen

o no la fraccion 1/2.
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Este docente apela a la formulacién de sencillas preguntas que sélo permiten que los alumnos den
respuestas cortas y donde una sola es la correcta, no permitiendo interrogaciones que estimulen procesos
cognitivos superiores que requieren un tiempo de reflexion mayor que una sencilla pregunta de repeticion.
Huberman (1996) informa que un buen numero de investigadores - particularmente norteamericanos - se
han esforzado en modificar la manera de hacer las preguntas de los profesores; se debe a tres investigado-
res - Kouning, por un lado; Doyle y Ponder, por otro - una serie de trabajos que permiten explicar la natura-
leza de los comentarios que los profesores hacen a sus alumnos y ante la necesidad de cambio de las mis-
mas, las modificaciones que el docente quiere introducir no perduran por mucho tiempo, el docente vuelve a

trabajar como la hacia antes.

Entre la actividad inicial y la propuesta ludica hay ausencia de estrategias que integren ambas ins-

tancias, provocando ademas la ausencia del proceso ensefianza aprendizaje.

El alumno se enfrenta a un juego donde, si bien es cierto, puede reconocer las fracciones que en él
se presentan, se solicita -entre las reglas- establecer equivalencias, concepto que hasta el momento desco-
noce; no se advierte en la propuesta la intencion del docente de facilitar el aprendizaje del mismo mediante
esta actividad. El docente presupone mediante la instruccion “todos deben buscar maneras distintas de
expresar la cantidad expresada en la ficha” que los alumnos buscaran fracciones equivalentes. Tampoco

queda claro como y porqué “gana quien suma 30 puntos”.
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Las instrucciones son poco claras y sélo tienden a desorientar al alumno ya que no permiten deter-
minar lo que se desea en forma clara. Es muy posible que el juego sdlo lo puedan realizar aquellos alumnos
que recuerden el tema de grados anteriores y que vislumbren algo conocido en la propuesta. De esta forma

la comprensién de las reglas del juego, condicion para trabajar, exige previamente el conocimiento por parte
del alumno de lo que se pretende ensefiarle.

Los nuevos contenidos aparecen como para ser adivinados por el alumno. No se observa secuen-
ciacion, ni siquiera el haber tenido en cuenta los distintos niveles de profundidad del concepto a tratar. El
docente aborda el tema equivalencia advirtiendo a los alumnos que han estado trabajando con él en el

juego, proponiendo a modo de ejemplo algunas fracciones equivalentes.

Pecsermos
e . :
Ea esle ego -\r('Q\oOJO_rnQS Ton
Q.reuceiones ec.xuwo\\enles. B oscomos e presio -
nes dilerenles pora cepresenltar ko mismao
Conlidad.
. 4 = walenke a2 a L
Por clemple S o= =gqu c '3

en esle cosco eshomes %’\mp\i?,(wt\o L

Ol—ro e'\QmP\o~ ’ZA'( e e,(au\\lo\&e,nke (% % ,% N _\ﬂé

(=T} e%—\e cose eslommos amp\‘ Q‘t condo. —
Esta claro que el docente no conoce las condiciones necesarias, minimas para dar sentido a la ac-
tividad del alumno y que le permita satisfacer su aprendizaje.

Como actividad final propone la busqueda de fracciones equivalentes de algunas dadas, repitiendo

las secuencias que presentdé como ejemplo.

Los medios de los que dispone para relacionarse afectivamente con los alumnos son escasos, por
lo que es muy dificil que los aspectos asociados a los sentimientos, a las valoraciones propias y de los

otros, a las expectativas, se traduzcan en acciones del docente que puedan incidir favorablemente.

Los objetivos sdlo han apuntado a la identificacion de fracciones equivalentes sin haber tenido en

cuenta el resto de los contenidos propuestos por el mismo docente.
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5. DISCUSION GENERAL Y CONCLUSIONES

Del analisis de las propuestas elaboradas por los docentes podemos inferir, en general, lo siguiente:

* Es indudable que en todos los casos los docentes abordan el desarrollo de la planificacion de las
tareas de ensefianza con actitud de compromiso y con responsabilidad. Puede visualizarse asi que este

momento en la labor del docente ocupa para el mismo un lugar principal.

Sin embargo, los esquemas de trabajo que se presentan se muestran estructurados y responden sin

duda alguna a concepciones que se tienen acerca de cémo debe desarrollarse la situacién de ensefianza.

* En las propuestas se revela que los docentes recurren frecuentemente a preguntas que conducen

inevitablemente a una sola y Unica respuesta.

Lo anterior podria estar relacionado con ideas que el docente tiene con respecto a la necesidad de
que la clase se desarrolle con éxito. En ese sentido puede observarse que las decisiones que se toman
parecen pretender un alumno seguro que pueda dar con claridad la respuesta adecuada, y en el caso de no

conseguir esto, es el docente el que expresa la respuesta correcta.

* Cuando se trata de ensefiar conceptos, la mayoria de las actividades propuestas intentan pasar
bruscamente de la realidad concreta a la conceptualizacion sin considerar etapas previas de analisis nece-
sarias para vincular ambas dimensiones. Por ejemplo, ensefiar el concepto de fraccién implica una practica
compleja que va mas alla de los conocimientos matematicos que supone y de sus relaciones con otros te-
mas, que puede justificarse elucidando problemas también complejos como por ejemplo la proporcionalidad
que le otorga una mayor significacion al tema. La construccién del concepto de fraccion implica no contra-
decir las estructuras matematicas de conjuntos numéricos positivos (Z+, Q+, R+) ; se debe establecer co-
rrespondencia con ideas un poco mas abstractas como por ejemplo, segun corresponda, la fraccion como
relacion entre el numero de elementos de dos conjuntos, la fraccion como la relacién entre cantidades conti-

nuas, etc.

Los esquemas conceptuales que con respecto al manejo de contenidos disciplinares revelan los do-
centes podrian ser el reflejo de la formacién recibida en la que intervienen los conceptos que les fueron
ensefiados, de qué manera se los presentaron y cémo éstos fueron internalizados. A veces se piensa que
se pueden tomar decisiones sin necesidad de conocimientos tedricos sin considerar que es la teoria la que
determina el curriculum y su puesta en practica. El conocimiento no es un mero medio del que se parte y ya

no se le vuelve a necesitar, sino que debera estar presente en todo el curso de la accién.

*En general las actividades presentadas en las propuestas siguen un proceso gradual con el planteo
de tareas ordenadas en secuencias. En realidad esto es comun en la ensefianza de contenidos algoritmicos
donde el proceso de lo mas sencillo a lo mas complejo es una constante. A pesar de ello, los docentes no
posibilitan oportunidades de intervencién de los alumnos que les permitan poner en juego sus propias con-
ceptualizaciones, la posibilidad de elaborar procedimientos y justificarlos, y la oportunidad de descubrir con-
tradicciones en sus conocimientos que lo lleven a cuestionar y reformular sus ideas acerca del concepto de
fraccion.

En general la forma de ensefanza que se visualiza en las propuestas es transmisiva y uniformado-
ra. Las posibilidades de participacion de los alumnos queda reducida sélo a aquellos momentos delimitados

por el docente de antemano. Los tipos de agrupamiento que como consecuencia aparecen perfilados se

Revista Iberoamericana de Educacion (ISSN: 1681-5653)



Valle, M. del y Curotto, M.: Estrategias docentes en propuestas didacticas para EGB 14

pueden circunscribir a actividades de gran grupo. Esto nos podria hacer pensar que estamos frente a do-
centes con creencias controladoras al decir de Bauch (1984).

*Los docentes, autores de las propuestas, muestran desde sus escritos argumentos estrictamente

referidos a la ensefianza de las fracciones sélo desde un punto de vista practico.

*En las propuestas analizadas se observa ademas, a pesar de que los aspectos tomados del tema
fracciones fueron diferentes, una idéntica mecanica de abordaje lo que sin embargo nos impide asegurar
que ésta sea la Unica forma que los docentes utilizan para el correspondiente tratamiento tematico. No
puede dejar de considerarse que las propuestas fueron elaboradas como parte de la evaluacion de un Cur-
so de Matemaética.

De ninguna manera podria pensarse que esta sea la Unica forma de trabajar de los docentes, por
tanto podemos creer que el mismo docente combina diversas formas o que incluso aborda el mismo tema

en oportunidades diferentes de distintas maneras.

*En todas las propuestas analizadas los objetivos se expresan como una meta en términos de de-
ber. Se dice lo que se pretende que el alumno aprenda pero no se dice nada de como lograrlo. Es frecuente
encontrar la expresion “que el alumno sea capaz de”, clasico rasgo de la formulacién de objetivos en térmi-
nos de conductas observables.

El enfoque conductista se hace presente desde la significacion otorgada a los objetivos como marco

que permite la adquisicién de conocimientos como mera acumulacién de piezas de informacion aisladas.

Debido a la complejidad de los procesos educativos es muy dificil prever de antemano todo lo que
sucedera en el aula. Sin embargo, es conveniente contar con una propuesta de accion suficientemente ela-
borada que, a pesar de ello, posibilite una intervencion dinamica y flexible. Al considerar la ensefanza de la
matematica como un elemento de la cultura de nuestra sociedad, debemos dejar de concebir a la misma
como un objeto ya constituido que hay que dominar, y si, en cambio, considerarla como una forma de pen-
samiento abierto con margen para la creatividad, cuya ejercitacion hay que desarrollar, respetando la auto-

nomia y ritmo en cada persona.

Es con esta visidon que se ha realizado el analisis de las propuestas didacticas seleccionadas, bus-
cando caracterizar las concepciones de los docentes, presentes y supuestas, a la hora de planificar su ta-

rea.
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