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Resumen

El siguiente texto tiene por objetivo comprendenodas concepciones educativas y
las intenciones subyacentes de los profesoresweatizan en las estrategias de
ensefianza aplicadas en la realizacidon de la sdawssiwre la resolucion de
problemas de estructura aditiva en clases. Pogrel de este objetivo, nos hemos
basado en el Enfoque Dual de Robert y RogalskiZR@) cual ha sido utilizado
para comprender las practicas de ensefianza ezaall@didactica de las
matematicas. Para efectos de este texto, analinar@s resultados obtenidos de las
entrevistas y las observaciones en clase de 2gm@fe cuando realizan sus clases
sobre resolucion de problemas de estructura aditivegundo afio de educacion
basica de Chile. Los resultados muestran que & geganer concepciones
educativas diferentes, las estrategias de ensefidagaareas dadas a los alumnos
son similares. Estas informaciones nos dan pistpertantes para mejorar la
formacién de profesores.

Palabras claveresolucion de problemas, practica de ensefiangafianza primaria,
enfoque dual, concepcion educativa, intencion steny@, didactica de la
matematica
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Introduccién

En el marco de la formacion inicial, siempre seem@dos futuros profesores que realicen
ciertas acciones, como por ejemplo, interrogarsaatumnos para que participen. Pero, ¢,qué
concepcion educativa guia la planificacion del @sof (futuro profesor)?, ¢ qué intenciones
subyacentes o principios guian al profesor cuatealtfira?

Diversos estudios, realizados en Didactica de lakeMaticas, se han centrado en la
practica del profesor, con un enfoque en difereaspgctos de la practica del profesor. Por
ejemplo, algunos estudios se centraron en losasfelet la practica de ensefianza en los
aprendizajes de los alumnos (Blanton & Kaput, 2@gppet, 2004; Chesnais & Horoks,
2009), otros se han interesado en la manera deigdamna secuencia de ensefianza en
matematicas (Coppé, 2006; Hache, 2001; Rico, Matipiafez, & Gomez, 2007; Robert, 2001,
Robert & Rogalski, 2002), otros estudios han aadtizel discurso del profesor cuando realiza su
clase (Hache & Robert, 1997a, 1997b; Robert, 199®)almente, otros se han circunscrito en
saberes matematicos especificos como la propotidadala multiplicacién de nimeros
decimales, el calculo mental y las operaciones iRuatlen & Pézard, 2000; Oliveira, 2009;
Roditi, 2001). Si bien estos estudios nos dan imémion sobre las practicas de ensefianza
movilizadas en diferentes contextos y alrededatifdgentes contenidos mateméticos, se sabe
poco, aun en nuestros dias, sobre las practicetivafey sobre lo que guia a los profesores
cuando trabajan sobre contenidos, cémsade matematicas, de educacion basica con sus
alumnos.

Por otro lado, en Didactica de las Matematicadaserealizado investigaciones en
resolucion de problemas. Estas investigaciones| eivel de Educacion Bésica, se han centrado
en diferentes aspectos, tales como: la resolu@@rablemas segun la estructura del
enunciado(Baffrey-Dumont, 1996; Bermejo & Rodriguk287; Carpenter, Hiebert, & Moser,
1981; Carpenter & Moser, 1984; De Corte & Versobaff987a; DeBlois, 1997a; Fayol, 1990;
Levain, 1992; Riley, Greeno, & Heller, 1983; Tedensacq & Vinrich, 1982); la influencia de
las variables didacticas (DeBlois, 2011; Levairf2;9reule-Sensacq & Vinrich, 1982; Weisser,
1999); las dificultades tanto de comprension comaldoritmos que presentan los alumnos
cuando resuelven problemas (Nadine Bednarz & Jgrid84a, 1984b; Bermejo, Vela, &
Betancourt, 2004; Carpenter & Moser, 1984; DeBlb897b; M Fayol, Devidal, & Barrouillet,
1997; Nantais, 1991; Vergnaud & Durand, 1976; Vatgh 1990). Estas investigaciones se
centraron en las producciones escritas de los alsnatlas muestran que la estructura del
problema y las diferentes variables didacticasidenadas en los problemas tienen una
influencia directa, tanto sobre la eleccion deagsgias movilizadas por los alumnos como, sobre
las dificultades que podrian aparecer durantesialueion.

Marco tedrico

En el curso de los ultimos afios, en el area daléctica de la matemaética, algunas
investigaciones se han preocupado explicitamerge#dsor y a los principios que lo guian en
su planificacion y puesta en marcha de las sitnasiale aprendizaje disefiadas para la escuela
primaria. Esto fue lo que nos insté a profundizdore lo que hace el profesor tanto al interior
(durante la clase) como al exterior de la clasar{do planifica). En el area de la didactica de la
matematica varios autores (Hache & Robert, 199@hjiRGlorian & Robert, 2005; Robert,
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1995, 2001; Rogalski, 2003) han analizado las wa@te ensefianza desde un punto de vista
profesional, el cual es el origen de la perspedelenfoque dual

El Enfoque Dual: un marco teorico para el analisigle Practica de Ensefianza

Diversos estudios (Robert & Rogalski, 2005; RolE385, 2001) sobre el analisis de la
practica de los profesores de mateméaticas han feordiefinir la practica de ensefianza. En
2001, en un estudio sobre la practica de enseitBngeofesores debutantes en colegios y liceos
de Francia, Robert (2001) ha definido las practiaenseiianza como:

...el conjunto de actividades que conducen al profesmplementas la clase [...] incluye todo lo
que el profesor dice y hace en el aula, teniendmenta su preparacion, sus disefios y el
conocimiento de las matematicas asi como sus deesil instante sean estas conscientes o no

[...]% (p. 66).

Esta definicion muestra como la practica de enszfias un reflejo del trabajo coherente
propio del profesor y que por lo tanto, no se puedecir la investigacion sélo en términos de
aprendizaje de los alumnos.

Para analizar las préacticas de enseflanza en matasnidbbert y Rogalski (2002) se
apoyaron en un enfoque dual ergonémico. Este eafapgin Robert, (2008) “cruza las
dimensiones psicoldgicas de la actividad y la didaclo cual permite de analizar la actividad
de los alumnos a través del andlisis de las aatidd realizadas (y planificadas) por el profesor”
(p. 14). Desde el punto de vista didactico, eliaisase centra en la organizacion del contenido
matematico y coOmo éste es pensado por el profesmdo entrega las tareas matematicas a los
alumnos. Desde el punto de vista de la psicolagian®mica (o de la actividad), el analisis se
centra en la actividad real del profesor. Por taesamportante identificar los aspectos reales
que estan implicados en la actividad laboral detoesores como por ejemplo, su historia
personal o su concepcion del aprendizaje. RobRdgalski (2002) sostienen que esta
perspectiva permite tener en cuenta la variabildths practicas e identificar, por un lado, lo
gue se puede cambiar en el aprendizaje de los akignmpor otro, lo que se podria modificar en
términos de su actividad docente. Rogalski (2068na también que el objetivo del enfoque
dual es "tratar de situar la naturaleza de la tdetarofesor en su situacion de trabajo en
comparacién con otros campos de la actividad pimfas® (p. 348).

Los componentes de una practica de ensefianza

Con el objetivo de caracterizar lo que se pasa elake, varios autores (Butlen, Charles-
Pézard, & Masselot, 2009; Chesnais & Horoks, 2&fhert & Rogalski, 2002; Robert, 2007;
Rogalski, 2003) identificaron los componentes gereniten al investigador comprender la
practica del profesor. Estos componentes: cognithadiativo, personal, social e institucional,
segun Robert & Rogalski (2002), nos permiten estavlun retrato global de la practica de
ensefianza del profesor tanto al interior como t@rex de la clase. EI componente cognitivo
permite al investigador comprender lo que planiicprofesor antes de dar su clase con el
objetivo de intervenir sobre los diversos conocittie matematicos (en nuestro caso) de los

! Del francés “Double Approche”. Esta perspectivenfoque esta basada en la Teoria de Situaciones
Didactica (TSD) de Brousseau (1986) y la ergonateldarabajo de Leplat (1997).

% Traduccion libre.

® Traduccién libre
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alumnos. El componente mediativo, por su parteatemcuenta los acompafnamientos de los
profesores durante el desarrollo de la clase ytasacciones con los alumnos. Aqui se busca
identificar “cOmo” el profesor organiza las intezemes entre los alumnos asi como también las
interacciones entre los alumnos y el. Estos dogpooentes nos permiten entender la l6gica del
profesor antes y durante la clase.

El componente personal esta relacionado a las poiocess de los profesores, a su historia
personal, a su experiencia profesional. Este coemgerpermite al investigador interpretar la
practica del profesor en funcién de sus opinioo@syicciones y competencias. En cuanto al
componente social, este tiene relacion con undedi pertenencia a la profesion, al medio
social frecuentado por el profesor. Finalmentepahponente institucional que esta relacionado
con los programas e instrucciones oficiales o qubbaentales.

Estos componentes pueden ser percibidos en diésremdmentos de la practica, entre
otras, en la accion en clases. Es, durante laraeci@€lases (realizacion de la planificacion),
donde las concepciones de los profesores tomaraform

Asi, como objetivo para esta comunicacion nos hdmagado el comprender como las
concepciones educativas y las intenciones subyeseetlos profesores participantes se
concretizan en las estrategias de ensefianza agdieada realizacion de la secuencia sobre la
resolucion de problemas de estructura aditiva &sesl

Metodologia y Andlisis de datos

En el marco de una investigacion doctoral (OvabS2013), en la cual se buscé describir,
explicitar y caracterizar la practica docente datrmuprofesores de segundo afio de educacion
general basica de Chile hemos analizado las estasviantes y después de la ensefianza) y las
clases grabadas (dos clases de 90 minutos aprcxinggude) para cada uno de los profesores
participantes, cuatro en total. Las clases temdamoacontenido central la resolucion de
problemas de estructura aditiva.

En este texto nos abocaremos a comprender lagiomes y concepciones educativas
subyacentes de dos de los cuatro profesores partieis en torno a la planificacion y de la
realizacion en clases de la secuencia sobre log®o de problemas de estructura aditiva.
Raphaél y Marie son profesores de Educacion GeBésita y al momento de participar en la
investigacion realizaban clases en segundo afie®@énicolegios particulares subvencionados
de la ciudad de Punta Arenas en la Regién de Magadly Antartica Chilena. La clase de
Raphaél era sélo de nifios (33 en total) mientradade Marie era una clase mixta (13 nifios y
8 nifas). La edad promedio de los alumnos eraaf®g al momento de la recoleccion de
informacion.

Los datos obtenidos en las entrevistas y las cirsémdas fueron transcritos a formato
texto. Los archivos obtenidos fueron leidos varexes para seleccionar los extractos para
asociarlos a cada categoria (entrevista) o gesfegional (clases), a partir de la identificacion
de unidades de sentido (Corbin & Strauss, 1990je80h998; Thomas, 2006). El analisis de las
clases, en particular, nos permitio identificardestos profesionales, los cuales fueron el medio
para tener acceso a las estrategias de ensefiapargeien marcha el profesor durante la
realizacion de la clase lo cual nos permitié comgee y caracterizar las practicas de ensefianza.

Resultados
De manera general, los resultados obtenidos muesgtialos profesores observados
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poseen diferentes concepciones educativas. Estasfmones van mas alla del contenido a
ensefar. En este sentido, ellas son mas gene®alessmbargo, cuando uno las asocia a un saber
especifico, como la ensefianza de la resoluciomal#gmas, las intenciones subyacentes se
concretizan a partir de la concepcion educativa.

En un primer momento, podemos notar que para umont®ntenido, en este caso la
resolucion de problemas aditivos, los profesorespguticiparon en este estudio poseen
diferentes concepciones educativas. Lo cual nogsendente. Lo que encontramos interesante
es el hecho de que estas diferentes concepcioneate@s toman formas similares en la
practica efectiva de cada profesor pero son od@staor intenciones educativas diferentes. En
otras palabras, cuando observamos la practicatoe m®fesores superficialmente tenemos la
impresiéon que ellos ensefian de la misma maneragahuos mismos objetivos de aprendizaje.
Luego, cuando analizamos profundamente percibimesagpesar del hecho de que conduzcan
las aulas de la misma manera, ellos son guiadostpetivos diferentes. Las diferencias a las
gue hacemos referencia pueden ser observadaslesci@cion de las intenciones subyacentes.
Intenciones que hacen referencia a dos aspectrewliés: aquellas relacionadas con la
ensefianza y aquellas relacionadas con el apreadiedps alumnos. Por lo tanto, son las
intenciones subyacentes las que guian a los prefetanto en la ensefianza como en el
aprendizaje que ellos esperan lograr en los alumnos

En la tabla siguiente, presentaremos el andlisia dencepcion educativa y la intenciéon
subyacente de dos profesores. Esto, nos pernlitt@ngrender de una mejor manera cOmo
estos dos aspectos de la practica pedagdgica ‘fedt@ionados”. Por ejemplo, podemos ver que
Raphaél tiene una concepcion educativa relaciooa#os procedimientos que el alumno
moviliza durante la resolucion de problemas profmsesor él. Mientras que Marie, tiene una
concepcion mas relacionada a la comprension deloggmp. Esta comprension ocupa un lugar
importante, tanto al momento de leer el enunciashoocla resolucion de éstos por parte de los
alumnos, sin necesariamente persistir en el progedio que debiera ser utilizado por los
alumnos.

Estas concepciones tan diferentes para un misnterado en un mismo nivel
educacional, permite establecer las intencionegas@intes que guian al profesor en la
ensefianza del contenido a aprender por los alur@omso vemos en la Tabla 1, las intenciones
subyacentes que se desglosan de las concepciaredieas de los profesores y estan en
relacion con éste desde el punto de vista de kfianga y del aprendizaje de los alumnos. En
relacion a las intenciones subyacentes relacionamaka ensefianza, vemos que en el caso de
Raphaél, al estar centrado en los procedimientdsscidumnos, pretende guiarlos para que se
comprometan en la resolucion y asi los alumnosraiea o creen diversas estrategias de
resolucion. Por su parte, Marie, como mencionamteriarmente, al estar centrada en la
comprension del enunciado busca simplificar loblemas. Esta simplificacion en los
problemas tiene como objetivo que los alumnos seeardren, no solo en la resolucion del
problema sino también en la comprension del endocias por esta razén que Marie propone
problemas donde el contexto del enunciado es fanyilios calculos son faciles de resolver por
los alumnos.
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Tabla 1

Concepciones educativas e intenciones subyaceateaphaél y Marie

Intencion subyacente

Profesor Concepcion Educativa N Aprendizaje de los
Ensefanza
alumnos
- El alumno debe ser capaz de elegir la - Ayudar a los alumnos a
estrategia mas adecuada para la superar la falta de Movilizar una diversidad
resolucién de una situacién dada. compromiso al momento de de estrategias de

Raphaél - Los procedimientos son entregados pada resolucion de problema. resolucion en los alumnos
el profesor o inventados por los alumnos:Desarrollar una diversidad cuando resuelven
«es validar la manera de hacer de los de estrategias de resolucion problemas.

alumnos» en los alumnos.
- El alumno debe ser capaz de - Simplificar los problemas
comprender para lograr la resolucidon depara evitar que las Comprender los

Marie problemas. 3 dificultgdes se prgsenten. enunciados de que tengan
-La comprensidn pasa por la - Cubrir las necesidades de una estructura aditiva.
jerarquizacion de problemas del mas los alumnos a partir de la
facil al mas dificil. familiaridad del contexto.

Cuando profundizamos en las concepciones relacisnzzh el aprendizajes de los
alumnos ésta sigue en la misma linea de la ensafi@aphaél pide a los alumnos la utilizacién
de varias estrategias. Mientras que Marie pides alkamnos que comprendan el enunciado del
problema propuesto, mas alla de la resolucion magharoblema. En ambos casos, esto se
puede ver reflejado en las estrategias de enseijaeza profesor utiliza para crear los
problemas para los alumnos.

En la Tabla 2Z7emos que a pesar de que Raphaél y Marie tienarepoiones educativas
diferentes las estrategias utilizadas son similéa@so Raphaél como Marie proponen a los
alumnos problemas de estructura simple como sotel@gregar/quitar, reunion y complemento
de conjuntos, esto en conjunto con los contextoditaes permitirian a los alumnos
comprometerse con la resolucion. En cuanto al @wmiitnérico vemos que Raphaél utiliza
numeros pequefos de naturaleza discreta paraaetiraprendizaje de los nimeros en los
alumnos cuando realizan calculos, por ejemplo: &Retiene en su alcancia tres monedas de $1,
cuatro de $10 y una de $5. Si gasta $36. ¢ Con@damgro se queda Renato?” Mientras que
Marie utiliza nimeros, de naturaleza discreta ytinoa, dentro del &mbito numérico que deben
conocer los alumnos ya que lo que guia a Maria esrhprension del enunciado, por ejemplo:
“Carlos compro 16 caramelos de menta y 14 de fQaéntos caramelos tiene?”. En cuanto a
las operaciones para resolver los problemas progmje¢anto Marie como Raphael utilizan
calculos simples (adiciones y sustracciones carvas/ canje).

Tabla 2

Relacion entre las concepciones educativas, laategias de ensefianza y las tareas dadas por Raphaé
y Marie.

Tarea dada por el

Profesor Concepcidén Educativa Estrategia de Ensefaa
profesor
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- El alumno debe ser capaz d&roponer a los alumnos problemas que

elegir la estrategia mas tengan:
adecuadg para la resolucién - estrtucttura? mr?llFematlcas simples Resolver un problema
) de una situacion dada. - contextos familiares colectivamente
Raphaél - Los procedimientos son - humeros pequenos

entregados por el profesor o - calculos simples y complejos
inventados por los alumnos : -cantidades discretas

« es validar la manera de Resolver un problema

hacer de los alumnos » individualmente
Proponer a los alumnos problemas qu€onstruir y resolver un

- El alumno debe ser capaz deéengan: problema colectivamente

comprender para lograr la - estructuras matematicas simples

resolucién de problemas. - contextos familiares

Marie -La comprension pasa por la - &mbito numérico del nivel (0 a 999)

jerarquizacion de problemas - célculos simples y complejos.
(del mas facil al mas dificil.  -cantidades discretas y continuas Resolver un problema
individualmente

Por altimo, es importante de remarcar que las $attadas a los alumnos son similares
tanto en el caso de Raphaél como de Marie. Losradaran los dos casos, van a resolver
problemas colectiva e individualmente. Esto Ultipodria dar una falsa impresion de que los
aprendizajes atendidos en los alumnos serian wosi

Conclusion

Como vemos, las concepciones educativas de losgmafs estan estrechamente
relacionadas con las intenciones subyacentes dae uensefianza, en este caso de resolucion
de problemas de estructura aditiva. Hemos vistdagigtenciones que guian a los profesores le
permiten elegir las estrategias a utilizar le paamlograr los objetivos establecidos en su
planificacion. Pero ¢qué es lo que queremos qualosnos aprendan?. EI comprender las
intenciones de los profesores en ejercicio y lardificia entre aquello que podemos constatar o
interpretar a partir de la observacion de una claseejemplo, nos permite de establecer ciertas
herramientas para la supervision de practica dautasos profesores, lo cual se hace necesario ir
mas lejos en la comprension de las intencionepndizaje. De esta manera, es mucho mas
facil para el supervisor de practica comprendeelasciones hechas por el futuro profesor en
términos de estrategias de ensefianza, y por dwoda asegurar en el futuro profesor sus
intenciones de aprendizaje con las tareas mateanaice él propone.
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