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PROLOGO

Andrea Molinari
Carlos A. Grande

La presente coleccién de materiales del area de Desarrollo Profesional Docente del INFD tiene
por objeto socializar algunas de las acciones llevadas adelante en el area como parte
de las politicas de la Formacion Continua, en este sentido los ciclos de Desarrollo
Profesional Docente, constituyen el marco que atiende a los diversos campos
disciplinares y a problemas especificos de la ensefianza.

El derecho a la educacién y el acceso al conocimiento, a través de la reflexion en
contexto, con los colegas, sobre las practicas pedagogicas del sistema formador, motiva a un
dialogo con los diferentes actores de los niveles para los cuales forman, desarrollando
la funcién indelegable de los Institutos Superiores como es el Apoyo Pedagdgico a
escuelas.

Los dispositivos aqui presentados, elaborados para la formacién docente continua, como son
los Ciclos de Desarrollo Profesional, constituyen una propuesta que permite poner en diadlogo
el desarrollo de un abordaje tedrico conceptual, articulado con las practicas docentes.

Son los sujetos, profesores y maestros, los que producen conocimiento a partir de las
reflexiones que la propia practica produce en las propias instituciones, teorizando sobre
la tarea cotidiana y dando un anclaje en las dimensiones sociales, culturales y politicas
de la funcién pedagdgica de “educar”.

Todos los recorridos de formacién realizados han dejado una impronta de trabajo
horizontal que habilita a las preguntas, las dudas y a esos saberes que socializados se
vuelven a significar de otras maneras. Poner en el centro de la formacion a la ensefianza en el
nivel superior implica profundizar en los sentidos de la educacion, abordando desde el plano
mas concreto la educacién como derecho.

Con la intencion de seguir construyendo un proceso de trabajo colaborativo y en red, es que
nace esta nueva serie denominada “Coleccién Desarrollo Profesional Docente”. Esta da
cuenta de los recorridos realizados en las diferentes lineas del area, y propone seguir
reflexionando sobre la formacién docente y la mejora de las practicas de ensefanza.

La experiencia de formacion llevada adelante en los Ciclos de Desarrollo Profesional, asi como
las diversas experiencias que se exponen en la presente coleccion, son el producto de
un verdadero trabajo colectivo, en donde la voz de los otros habilita, permite seguir pensando,
buscando integrar y optimizar los recursos de cada uno de los Institutos Superiores de
Formacion Docente de nuestro pais.

Finalmente, y tal como expresa la Resolucion CFE N° 30/07, un avance hacia una nueva
institucionalidad lo constituye la generacion de capacidad instalada, en ese sentido,
resulta estratégico promover el funcionamiento de las instancias institucionales especificas
de la formacién docente, capaces de acumular conocimiento y memoria institucional,
indispensables para potenciar procesos que sean transformadores.

Entendemos que la “Coleccidon Desarrollo Profesional Docente” viene a colaborar en esa

direccion.



INTRODUCCION

Cuando nos plantearon hacer este libro pensamos que era una
oportunidad de llegar a profesores y alumnos de profesorados de
Matematica para compartir algunas certezas y muchas preguntas que auln
estan pendientes. Entendemos que el Desarrollo Profesional requiere de
espacios y aportes para mejorar las intervenciones que posibiliten que los
estudiantes sean mejores docentes de Matematica en el nivel Secundario.
Nuestra intencion es socializar los frutos de reflexiones y debates. La
mayoria de ellos surgieron durante el desarrollo del Ciclo “Las Ciencias en
los Institutos de Formacién Docente”, destinado a docentes de los ISFD
con carreras de Matematica.

En las diferentes etapas del Ciclo, se avanzd en reflexiones que surgen a
partir de tener la mirada puesta en los espacios curriculares de Practica
Docente de los Institutos Superiores de Formacién Docente que forman
profesores de Matematica. Este Ciclo se enmarcd en las acciones del
Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD) del Ministerio de
Educacion de la Nacidn, vinculadas con el Desarrollo Profesional Docente.
La intencion en su implementacion fue acompafar a los profesores del
espacio de Practica Docente de las carreras de los Profesorados de
Matematica para el nivel Secundario, para realizar un recorrido entre
profesionales, compartiendo las decisiones que definen organizaciones de
catedra, su gestién y evaluacién, tratando de incidir, a partir de estos
recorridos, en las clases de Matematica que los futuros docentes
programan y gestionan en el nivel Secundario. Pretendimos poner en
tensidon las practicas instituidas como asi también aquellas estrategias
naturalizadas por la reproduccidon social que se da tanto en la escuela
media como en los institutos de formacién docente. Para hacerlo, el
vinculo de nuestro trabajo fue basicamente a partir del uso de la
plataforma virtual como espacio de intercambio y aprendizaje, vy
complementamos nuestra tarea con encuentros presenciales en distintos
momentos del ano, los que nos permitieron debatir y reflexionar sobre el
seguimiento de la experiencia.

Al igual que en el Ciclo, en este texto hacemos un recorte de las posibles
interpretaciones de las expresiones: Practica Docente o Practica de la
Ensefianza. Al nombrarlas nos remitimos sélo al espacio curricular que
implica la programacién, gestién y evaluacién del trayecto formativo de
los estudiantes del Profesorado de Matematica destinado a poner en acto
lo que serd una de las principales actividades para la cual seran
habilitados profesionalmente los que egresen de la carrera: ensenar a
estudiantes de nivel Secundario. De ahora en adelante, cada vez que nos
referimos a este espacio curricular lo nombraremos indistintamente como
Practica Docente o Practica de la Ensefanza con mayusculas, dejando las
mismas expresiones en minuscula para el trabajo cotidiano en las
escuelas.

Desde una mirada en perspectiva, consideramos que en el proceso de
formacién del futuro docente deberia incluirse el desarrollo de nuevos




perfiles laborales que hoy no se consideran: las tutorias virtuales, el
trabajo con jévenes y adultos, la elaboracidn de materiales didacticos, la
produccién de materiales para la ensefianza, sean éstos audiovisuales,
interactivos o escritos en papel. Por las caracteristicas actuales de la
organizacién de las carreras, consideramos soélo lo que hoy esta
contemplado en todos los institutos en el espacio Practica Docente, que es
la ensefianza en un sistema presencial priorizando como destinatarios a
los adolescentes.

éPor qué nuestro eje es el espacio de la Practica Docente?

Porque reconocemos que Practica Docente es un espacio de privilegio,
donde el estudiante pone en acto un proceso de ensefianza iniciandose, la
mayoria de las veces, en lo que sera la profesién docente. Desde ahi los
estudiantes practicantes interactiuan con diferentes actores: los alumnos,
los profesores orientadores de las escuelas secundarias y los propios
profesores de Practica Docente, entre otros. Son los profesores de Practica
los representantes de un Instituto que, a través de diversos espacios
curriculares, inciden en la formacién de ese docente que afronta o
afrontara la responsabilidad de ensefiar Matematica. Por las caracteristicas
del trabajo se realiza un seguimiento personalizado donde las
intervenciones del docente de Practica se dan en general ajustadas a los
avances y necesidades personales de cada uno de los practicantes. Cada
practicante tiene sus tiempos, realiza sus procesos y la responsabilidad del
docente es decidir la mejor oportunidad para que sus aportes puedan ser
aprovechados al maximo. Son ellos los que pueden percibir los resultados
del proceso de formaciéon por el que han transitado los estudiantes
practicantes. Este espacio es fuente inagotable de informacion y reflexion
sobre el quehacer cotidiano de cada una de las materias del profesorado.
Si esto, junto con otras cuestiones, se transformara en fuente de mejora
de las diferentes catedras areales, de la didactica especifica, de la Practica
y de la formaciéon general, Practica Docente seria realmente el eje
vertebrador de la Formacién Docente.

Plantear que abordamos la problematica del espacio de Practica Docente
nos parece una afirmacion sumamente ambiciosa. Es cierto que nos
dedicamos al tema, pero tomamos la decisién de poner el foco de analisis
sblo en algunas cuestiones. La decision de cuadles, no fue facil; porque, si
bien nos ocupamos del trabajo en los ISFD, nuestra mirada estuvo
permanentemente puesta en cdémo modificar la realidad de la ensefianza
de la Matematica en el nivel Secundario. Por ello priorizamos ocuparnos
de la enseianza para que el futuro docente pueda preparar y
gestionar clases en las que los estudiantes de secundaria puedan
“hacer Matematica”.

Con este libro nos proponemos realizar aportes que sirvan a docentes y
estudiantes de Profesorados para:

- Reflexionar sobre los diversos paradigmas a partir de los cuales se
concibe al espacio de Practica Docente.




- Promover la discusion sobre la significacion del trabajo matematico
en el aula; y acordar los marcos de referencia institucionales a
considerar sobre este particular.

- Valorizar el proceso formativo que se da en el futuro docente
cuando esta efectivamente a cargo de un grupo de alumnos.

- Reflexionar sobre la necesidad de disponer de tiempos prolongados
y secuenciados para que los practicantes estén como ayudantes y a
cargo de la ensefianza en un curso del nivel Secundario, para
permitir verdaderos procesos de aprendizaje que surjan de la misma
practica.

- Generar herramientas y estrategias que permitan dar respuesta a
las diversas necesidades y problematicas que surgen en los
momentos de Programacion y Gestidon de las clases en el nivel
Secundario.

Para lograrlo, a lo largo de estas paginas, hacemos un recorrido que nos
lleva por:

- una sintesis de los puntos de partida sobre los cuales se sustenta el
marco ideoldgico y tedrico de la propuesta;

- las reflexiones en torno al Trabajo Matematico, la Programacién vy la
Gestion de las clases en el nivel Secundario. Estas seran planteadas
pensando en dos destinatarios diferentes. Una parte para los
alumnos que transitan esta etapa; y otra, para los profesores de los
profesorados.

Con los equipos que participaron del Ciclo, buscamos un espacio de
reflexion que nos permitiera el intercambio de experiencias a fin de
enriquecernos y poner en comun las decisiones, obstaculos y logros
generando y compartiendo las planificaciones, actividades e instrumentos
de evaluacion. Procuramos realizar un analisis critico de la propia tarea de
la enseflanza en los espacios de Practica Docente y principalmente
generar un espacio que permita poner en acto la funcién de las catedras
de ser productoras de documentos para ser usados como marcos tedricos
por sus alumnos. Quienes transitaron también una segunda etapa del
Ciclo, ademas de producir los documentos y/o los instrumentos de
evaluacion, tuvieron oportunidad de ponerlos a prueba y evaluar su
aplicacion. Una muestra de estos materiales elaborados por los
participantes son los que conforman los capitulos de Trabajo Matematico,
Programacion y Gestién de las clases en el nivel Secundario. Con todos
estos trabajos, hemos hecho una compilacion que estd disponible
digitalmente en el Centro de Documentacion del INFD (CEDOC), para ser
usados en los institutos, con los estudiantes o como fuente de ideas para
nuevas producciones.

De lo trabajado en estos recorridos surge este libro. Realizamos un gran
recorte de las problematicas generales de Practica Docente. Reconocemos
en su desarrollo diferentes momentos que tienen su especificidad: ingreso
al aula de los estudiantes, periodos de ayudantias, la programacion, la
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gestién de clases y la evaluacién de los estudiantes. Pero tal como
explicitamos antes, sélo abordaremos en este libro los de Programacion de
la enseflanza y Gestidn de las clases. La focalizacién en el proceso de
ensefanza y la evaluacion para cada uno de ellos, nos parecen
constitutivos y definitorios en la materia.

La intencidén es que este libro sea un aporte para docentes y alumnos de
la carrera del Profesorado de Matematica y, por qué no, sirva para
generar debates que potencien la busqueda de alternativas
transformadoras de los procesos que hoy se perciben como insuficientes
en la formacién docente.

Lic.. Carlos A. Grande
Coord Desarrollo Profesional Docente
Ministerio de Educacion - INFD
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1

Los puntos de partida

Sabemos que hoy la realidad de los diferentes profesorados del pais es
muy disimil con relacion al desarrollo de los espacios de Practica Docente.
Esta catedra, a diferencia de las otras materias del profesorado, esta
atravesada por multiplicidad de variables. En la mayoria de las
instituciones formadoras existe un conjunto de practicas que surgen de la
normativa vigente, pero muchas otras que en realidad fueron instituidas a
lo largo de los afos y, tal como si operaran como obstaculos
epistemoldgicos, son dificiles de modificar. Nos planteamos que los
tiempos actuales requieren repensar nuestro quehacer cotidiano, pero
para hacerlo entendemos que hay que explicitar claramente desde qué
marco ideoldgico conceptual se realizan las propuestas. Por ello iniciamos
este trabajo haciendo una presentacién sintética de aquellas afirmaciones
que consideramos indispensables para entender la direccionalidad del
trabajo con que concebimos el espacio de la Practica. Sin este marco de
referencia previo seria dificil entender el porqué del conjunto de planteos
gue se realizan a lo largo del texto.

v Practica Docente es un espacio compartido por miltiples
actores.

En general cuando pensamos en una catedra consideramos como actores
de la misma a los alumnos y al o los docente/s. Sin embargo, esta
organizacion, que es propia de las diferentes materias, tiene una crucial
diferencia con Practica Docente. El conjunto de aprendizajes mas
significativos es muy probable que ocurra en el aula del nivel Secundario.
En este espacio son los alumnos de ese nivel quienes ocupan un lugar
central. Es a partir de estas interacciones que los futuros profesores
“aprenderan” como ensefiar mejor. Su tarea cotidiana esta acompafiada
por un docente co-formador. En algunos establecimientos también pueden
verse acompanados por las figuras de los preceptores que, gracias a la
informacidn que brindan sobre los estudiantes, ayudan a los docentes
noveles a comprender el funcionamiento de los grupos y aprender
estrategias para que puedan colaborar en aspectos de la formacién en
general, como actores sociales.

Una realidad dificil de modificar es la distancia que hay entre las
instituciones de diferentes niveles y modalidades. En el caso particular de
los establecimientos de nivel Secundario y los profesorados, suelen darse
relaciones muy cargadas de prejuicios e historias personales. Entendemos
gue la labor del docente de Practica es acortar estas distancias y
promover verdaderos acuerdos de trabajo que posibiliten el protagonismo
real de los co-formadores del nivel Secundario.
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Para que las practicas puedan realizarse armdnicamente es indispensable
la articulacion entre estas unidades educativas, que ademas en general
reportan a autoridades diferentes en el mismo territorio. Lograr estos
acuerdos basicos depende ademas de otros actores, como autoridades de
ambos establecimientos, inspectores, jefes de departamento y otros
segun las jurisdicciones. Requiere del profesor de Practica una alta
capacidad de negociacién permanente y, —-por qué no- muchas veces, de
su acciébn mediadora entre practicantes y co-formadores, entre
autoridades de diferentes establecimientos, y otras posibles.

Consideramos indispensable pensar con urgencia estrategias de real
inclusidn de los co-formadores en un verdadero trabajo conjunto.

v Practica Docente es un espacio de aprendizaje.

Nos parece fundamental acordar desde qué lugar se concibe el trabajo en
las catedras de Practica Docente. Planteamos que entre otros muchos
posibles, se eligen dos paradigmas que entendemos estan presentes aln
hoy en los espacios de Practica Docente:

« La practica como rendicibn de cuentas de lo aprendido en el
profesorado y de la puesta en acto de las condiciones innatas de los
estudiantes.

« La practica como un espacio de aprendizaje para aprender a ensefiar.

El primero de estos paradigmas estuvo presente durante mucho tiempo en
los procesos de formacion docente. Lamentablemente auln persisten
muchas rutinas institucionalizadas vinculadas a este espacio curricular que
son evidencias de esta concepcion. Supone que el estudiante tiene que
tener naturalmente una serie de condiciones para dar clases. Estas clases
serdn mejores o peores segun esas condiciones y su propia capacidad de
poner en acto lo aprendido durante su proceso de formacién en el
profesorado. Pero esta aplicacién de todo lo aprendido sera efecto de su
propia sintesis, no de intervenciones especificas de los docentes de
Practica que intervienen para que pueda hacerlo.

En estos casos el rol del docente de Practica estd centrado
fundamentalmente en evaluar lo que el practicante propone o realiza al
dar las clases. Asi, a cada clase o plan le corresponde una nota que luego
sera promediada; sélo podra presentarse una o dos veces la programacion
de la ensefianza; en caso de que no se apruebe en esta segunda
instancia, los practicantes deberan abandonar Practica.

En el segundo paradigma, "“la practica como un espacio para aprender a
ensefiar”, en cambio, se concibe el tiempo de trabajo en esta catedra
como un tiempo de aprendizaje para el estudiante de lo que sera su labor
profesional. Presupone tener en cuenta que en este espacio se involucran
todos los aspectos de la persona, pues hay que poner en acto el
“ensefar”, no soélo hablar sobre ello. Se parte de los supuestos de que a
ensefiar se aprende y que todos los estudiantes pueden hacerlo. También
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se suma que los alumnos del nivel Secundario juegan en esto un rol
fundamental como ensefantes.

Estamos convencidos de que Practica Docente es un ambito en el que se
producen aprendizajes multiples, muchos de ellos sin ensefianzas
explicitas o previstas. Desde esta concepcidn, todos los actores, directos e
indirectos, podemos aprender en este espacio curricular si nos lo
proponemos. Es una razéon mas para concebir Practica Docente como un
espacio de aprendizaje.

Si bien los profesores de Practica, por formacion saben de antemano cémo
aprenden Matematica los alumnos de secundaria, el lugar preferencial
para verlo en acto y en transformacién en las aulas posibilita otro
aprendizaje. Este espacio también construye teoria sobre cémo aprenden
Matematica los alumnos del secundario y los habilita a repensar como
ensefar a ensefarla mejor.

v El aprender a ensenar es un proceso que requiere tiempo y
acciones especificas.

Una de las caracteristicas del paradigma desde el que nos posicionamos es
que en este espacio de aprendizaje deberia lograrse que los futuros
docentes conciban las respuestas de los alumnos como la principal fuente
de informacién para mejorar sus propuestas de ensefianza. Para que esto
sea posible es indispensable que el practicante logre descentrarse y asi
poder transformar en objeto de estudio el proceso que desarrollan sus
alumnos durante sus clases.

Para que esto sea una realidad entendemos que deberia haber un proceso
que permita a los estudiantes practicantes cambiar su foco de
preocupacion. La experiencia nos muestra que para lograrlo se requiere,
ademas de la conviccién y la ensefianza organizada, un proceso por el que
los estudiantes transiten modificando paulatinamente su eje principal de
preocupacion. Inicialmente la gran duda, lo que los angustia y preocupa
es como se pararan en la clase, se preguntan si seran capaces de
coordinar el trabajo de un grupo en un aula. Esto, junto con la
preparacidon de los planes de clases, insume su tiempo y esfuerzo. Pasado
un periodo en el que estuvieron frente a un curso acompafados con un
adecuado proceso de evaluacién, comienza a instalarse como una rutina;
y entonces, el cdmo gestionar mejor la clase ocupara un lugar central
durante el préximo periodo de trabajo. Es muy dificil que en estos
periodos puedan “mirar y escuchar” adecuadamente a los estudiantes.
Aun la energia se concentra en poder poner en acto la ensefanza
programada, y esto no se logra en general en unas pocas clases en el
nivel Secundario. Recién cuando cada uno puede liberar parte de su
mirada sobre si mismo, podra ponerla en lo que producen o no los
estudiantes y en cdmo esa informacion sea la fuente para reformular las
propias propuestas de ensefianza a partir de lo ocurrido en el aula. Esta es
la etapa que aspiramos que los estudiantes no se pierdan. Sabemos que
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hoy muchos no pueden hacerlo por el escaso tiempo que en realidad
tienen frente al aula de nivel Secundario.

v En las clases de Matematica enseiiamos algo mas que conceptos
y procedimientos matematicos.

Nos parece importante recordar que, cuando el docente ensefa algun
tema matematico, no es lo Unico que esta ensefiando. Con su forma de
hacerlo, con sus propuestas de trabajo, con el margen de autonomia que
brinda o no a los estudiantes, estd comunicando ademas un modo
particular de vincularse con el conocimiento, esta posibilitando o no el
desarrollo de determinadas capacidades cognitivas, y por sobre todo esta
trasmitiendo un modelo de interaccion social. Esto ultimo no es menor,
pues de algun modo propiciara que se internalice y se aprenda a participar
en modelos democraticos o se estimule la dependencia de lo que otros
dicen sobre qué es lo que debe hacerse.

v El trabajo matematico que realiza el estudiante de nivel
Secundario es lo que define centralmente las diferencias entre
las propuestas tradicionales y las actuales.

Actualmente hay distintas corrientes de Didactica de la Matematica que
ponen el foco en diversas cuestiones. De todas ellas se pueden extraer
algunos denominadores comunes, pero lo que entendemos que marca
sustantivamente la diferencia entre los actuales enfoques vy los
tradicionales es el quehacer matematico en el aula, la produccién del
conocimiento, su vinculacién directa con el objeto de estudio. Somos
conscientes de que la posibilidad de incidir efectivamente en la
transformacién de la escuela secundaria depende de la formacion que
tengan los estudiantes en esta cuestion. Lo consideramos tan importante
que a esto se le dedica un capitulo de este libro.

v El analisis de las situaciones es lo que permite objetivar las
evaluaciones y los intercambios académicos.

Uno de los aspectos quizds mas dificiles de lograr en las interacciones con
los estudiantes del profesorado es que puedan comprender que la
aceptacion o no de un plan de clases o los comentarios sobre sus
intervenciones en el aula no dependen de la opinidon de los docentes, sino
que son fruto de una confrontacion de esas producciones con marcos
tedricos que se utilizan de referencia. Por ello se le asigna a este aspecto
un lugar central en la propuesta de formacion de los futuros docentes e
incidira en el modo de realizar las evaluaciones.

Se plantea que se ensefie a diferenciar entre la mera opinién y un analisis.
Para que este Ultimo sea efectivo es indispensable que cada afirmacién
que se realiza tenga un vinculo con algun marco tedrico de referencia
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especifico y también que se puedan mostrar evidencias de su ocurrencia o
no en aquello que se esta analizando.

v La evaluacion es un proceso que requiere acuerdos previos y
modos adecuados de devolucion.

En su transito por los niveles educativos, incluido al que esta asistiendo,
es altamente probable que el futuro docente haya tenido pocas
experiencias de evaluacion sin notas indicadoras de los logros. Esta
catedra es una excelente oportunidad para que vivencie la importancia de
recibir informacién cualitativa sobre las producciones que se realizan y lo
que significa un proceso de evaluacion que incluye como propodsito
fundamental el mejorar la producciéon evaluada.

Entendemos que en este proceso de evaluacion es indispensable
garantizar algunos requisitos para que efectivamente sea parte del
proceso de ensenanza. En primer lugar es indispensable que los
estudiantes conozcan los criterios e indicadores que se utilizaran para ser
evaluados. Esto se considera fundamental para que él mismo pueda hacer
el control de sus trabajos y realizar asi procesos de autoevaluacién. Por
otra parte, consideramos muy importante que las devoluciones sean un
espacio en el que cada estudiante pueda reflexionar sobre la distancia
entre lo realizado y aquello acordado previamente que se esperaba que
realice.

La evaluacion es sin dudas un proceso que atraviesa todos los momentos
del trabajo en la catedra. Tiene diferentes niveles de concrecién: por un
lado, la evaluacidn de los practicantes a los estudiantes del nivel
Secundario; por otro, la evaluacion de los estudiantes del profesorado que
deberdn acreditar este espacio; y finalmente, la evaluacion que
deberiamos realizar todos los profesores para evaluar lo realizado en la
catedra durante el afio. Cada uno de ellos ameritaria varias paginas, pero
guedaran para otra ocasién. Sélo se avanzara con la evaluacién en los
momentos de programacién y gestién.
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Capitulo 2: El trabajo matemdtico

2

El trabajo matematico

Introduccion

En este capitulo comenzamos explicitando algunas caracteristicas -en las
gue coinciden distintas perspectivas en Educacion Matematica- del tipo de
trabajo que los alumnos de nivel Secundario tendrian que realizar para,
partiendo de alli, reflexionar sobre lo que podemos hacer desde la
formacién de profesores para que esto ocurra. Lo que los enfoques
teoricos tienden a proponer es que los estudiantes realicen un quehacer
matematico valioso, pero precisar esto admite matices. Nosotros
proponemos que los futuros profesores expliciten lo que esperan de los
alumnos de secundaria cuando resuelven tareas matematicas. Es decir,
que indiquen las caracteristicas que tendria que tener este quehacer
matematico valioso. Pero a su vez pretendemos pensar en la formacion de
los futuros profesores para que esto ocurra; y entonces tiene sentido
preguntarnos écomo formamos a un estudiante de profesorado para que
éste primero defina y luego promueva, en las clases de nivel Secundario,
un quehacer matematico valioso por parte de los estudiantes de este
nivel? Todo un desafio que intentamos abordar aqui.

UN PRIMER PLANO: HERRAMIENTAS PARA EL FUTUROPROFESOR

Si nos posicionaramos en una perspectiva tradicional de ensenanza, un
docente que debe ensefiar cierto contenido matematico tendria,
centralmente, que: seleccionar definiciones, resultados, procedimientos
asociados a ese tema y elegir o disefiar problemas en donde aplicar lo
aprendido (tal vez una actividad pueda usarse para motivar si se
presenta, se muestra que se necesita un contenido desconocido y queda a
la espera del desarrollo nuevo para resolverlo), definir cual serda su
discurso y seleccionar actividades para que el alumno se ejercite. La
secuenciacion no es objeto de discusidon pues se organiza por la ldgica
matematica. Esto significa el orden en el que, en la Matematica, se
necesita para que cada resultado pueda ser demostrado a través de
resultados anteriores. Sin embargo, la totalidad de enfoques tedricos de
Educacién Matematica promueven un tipo de ensefianza y de clases
diferente. Se coincide hoy en la necesidad de promover la resolucién de
problemas (esta frase admite distintos significados que no abordamos
aqui) que permitan producir conocimiento, y para que esto sea posible se
habla del trabajo matematico de los alumnos, el hacer Matemaética, el
quehacer matematico, el desarrollar habilidades matematicas,
capacidades matematicas, etc. Ante este posicionamiento, un docente
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tendria que hacer un tipo de tareas diferente a las mencionadas al inicio
de este parrafo. Lo central sera definir: qué actividades proponer, con qué
modalidad de trabajo estarian abordandolas los alumnos, qué recursos les
facilitara a los estudiantes, etc.; y la secuenciacion es objeto central de
definicion por parte del profesor.

¢Qué significa esto recién mencionado desde la formacidén de profesores?,
équé deberiamos considerar al formar un docente? y écoOmo encaramos
nuestras clases para que nuestros futuros profesores lleguen a las aulas
del secundario con una visidn sobre la ensefianza que atienda a algunas
de estas inquietudes?, corriéndonos de las perspectivas tradicionales,
intentando que sean elecciones genuinas y no queden circunscriptas a que
durante la formacién, el futuro docente “hace lo que entiende que el
Profesor de Practica, o de Didactica de la Matematica quiere ver, para
aprobar la materia, para luego caer en el modelo tradicional”.

Como para aproximarnos a la problematica, partimos de ejemplos.
Imaginemos que se quiere ensefiar la nocion de mediatriz y como
construirla en un 7° grado o en un 1° afio segun la jurisdiccion.

Veamos diferentes modelos de clases para comenzar a imaginar matices
en este hacer matematico.

Modelo 1

— El docente recuerda que la clase anterior trabajaron la nocidon de
segmento y de rectas perpendiculares.

— El docente da la siguiente consigna:

“Hay un tesoro escondido en una isla y sdlo se sabe que se
encuentra a la misma distancia de dos palmeras que estan
separadas por 800 metros {Ddnde puede estar ubicado el tesoro?”

— El docente dibuja un segmento en el pizarron y pide a los estudiantes
que lo vayan haciendo en sus carpetas. Se ocupa de marcar los
extremos y nombrarlos.

— Les da un tiempo a los alumnos para que completen el dibujo y que
consideren el punto medio del segmento y dibujen una recta
perpendicular al segmento por ese punto.

— Les dice que esa recta perpendicular al segmento que contiene a su
punto medio se llama mediatriz del segmento. Les dicta la definicion:
“la mediatriz de un segmento es la recta perpendicular al mismo que
contiene a su punto medio”.

— El docente toma el compas y les muestra que si lo apoya en un punto
cualquiera de la mediatriz y toma la abertura hasta un extremo del
segmento, con la misma abertura alcanza el otro extremo del
segmento. Explica a la clase que esto significa que cada punto de la
mediatriz equidista de los extremos del segmento. Dicta la propiedad:
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“La mediatriz de un segmento esta formada por los puntos que
equidistan de los extremos del mismo.

A continuacién les dice que usaran esto ultimo para aprender a
trazar mediatrices sin tener que medir para obtener el punto medio.
Por el contrario, van a usar la mediatriz para encontrar puntos
medios de segmentos.

Dibuja un nuevo segmento y paso a paso realiza la construcciéon de
su mediatriz: toma el compas y lo apoya en un extremo del
segmento, define una abertura mayor a la mitad de la longitud del
segmento, marca dos arcos, repite desde el otro extremo de modo
que los arcos se intersequen y traza la recta que contiene a los
puntos de interseccion de los arcos.

Luego que termina, les dicta como se construye la mediatriz con
este procedimiento y les pide que hagan otra construccion.

Al finalizar les pide que dibujen un segmento y que encuentren el
punto medio. Les pregunta équé tendran que dibujar?

Deja un rato y luego un alumno pasa a corregir la actividad en el
pizarrén.

Presenta como actividad la de las palmeras a la cual le agrega el

siguiente grafico

H

Modelo 2

El docente les pregunta a los estudiantes si recuerdan qué
estuvieron trabajando la clase anterior. Si no lo recuerdan, les pide
gque revisen sus carpetas y organiza que distintos estudiantes
mencionen lo trabajado anteriormente.

El docente propone el problema (el mismo que en el modelo
anterior) para resolver con su compafiero de banco.

El docente recorre los bancos interactuando mediante preguntas con
los estudiantes. Si dicen que el tesoro se encuentra en el punto
medio entre las dos palmeras, interviene diciendo que los primeros
exploradores excavaron ahi y no encontraron el tesoro, que se
sintieron desorientados sin saber qué hacer... Les pregunta si ellos
se animan a ayudar a los exploradores. Si nho comienzan a explorar
y se quedan paralizados, les sugiere volver a leer la consigna y
pensar en qué condicidon tendria que tener un punto que represente
el lugar del tesoro escondido. Si avanzan, los deja, y si nho, propone
que dibujen algunos puntos y analicen la situacién. Si aun no



pueden avanzar, les desdobla la consigna indicando que marquen un
punto cualquiera, que tomen la distancia a una palmera, y luego a la
otra y que prueben como obtener

iguales distancias. Si el docente aun advierte que no pueden comenzar
a trabajar, les pregunta si recuerdan para qué se utiliza el compas, les
deja pensar en la respuesta y les dice que esa pregunta es una ayuda
para la actividad. Los deja pensar.

— El docente coordina la puesta en comun de los procedimientos
utilizados y los resultados obtenidos. Da la palabra a los estudiantes,
permite que cada uno expligue lo realizado, dando Ilugar a
procedimientos o intentos exitosos y no exitosos. Su rol es de
moderador y hace preguntas para recuperar resoluciones o discusiones
que advirtid en los grupos y que considera valioso llevar al plenario.

— El docente sistematiza los conocimientos trabajados por los alumnos.
Les pide que caractericen a esa recta que encontraron. Si no lo
explicitan ellos, les pide que consideren si pueden mencionar alguna
relacién entre las direcciones de la recta encontrada y el segmento.
Retoma también que la recta y el segmento tienen en comun el punto
medio de éste. Les cuestiona el porqué es una recta, pidiendo algun
tipo de argumentacion a favor o en contra. Tiene como intervencion
prevista, por si no avanzan en el cuestionamiento de la recta, que
busquen puntos que cumplan la condicidn de no estar en la recta y que
vean si algun punto de la recta deja de cumplir la condicién. Les
informa que lo que han encontrado se llama Mediatriz del segmento
dado (el que forman los pies de palmeras), que admite distintas formas
de definirse. Por ejemplo, si se define como la recta perpendicular al
segmento que contiene a su punto medio, no tendria sentido discutir
que sea efectivamente una recta. Pero, si se define como “el lugar
geométrico de los puntos que equidistan de dos puntos dados”, si
tendria sentido esa discusion. Esto le abre un espacio para la discusién
sobre el tipo de trabajo que hace el matematico, que toma decisiones,
define, que las definiciones no se demuestran pero las propiedades si,
gue hay maneras equivalentes de definir, pero la definiciéon es una y
segun la que se tome los demas resultados se demuestran, etc.

- Se les pide que ellos escriban una definicidon en sus carpetas. Luego se
las pone en comun, considerando cada respuesta entre todos. Se eligen
una o dos de las definiciones dadas por los alumnos y, mejoradas, se
pide que las dicten para que queden en las carpetas para poder
revisarlas después.

— Cuando ya han sistematizado el trabajo, si tiene tiempo les pide que
dibujen un segmento en una hoja lisa y que determinen el punto medio
sin usar regla graduada, sélo pueden utilizar el compas.

Modelo 3
— El docente presenta a los alumnos la misma consigna anterior.

- Comienza con ellos un didlogo en el que mediante preguntas va
logrando que la mayoria participe en la resolucién del problema en el



Capitulo 2: El trabajo matemdtico

pizarron, haciendo pruebas, permitiendo que se equivoquen. El docente
gestiona la clase con preguntas del tipo de las que siguen, esperando
las respuestas de los alumnos, permitiendo los intercambios,
registrando cada cosa que dicen en el pizarrén.

o ¢équé nos estd pidiendo esta actividad?

o ¢équé datos tenemos?

o ¢éreconocen algun lugar que cumpla la condicion dada?
(esperando que digan “el punto medio del segmento”)

o veamos si es el Unico;
o ¢podria haber otro?
o pensemos como podriamos encontrar algun otro...

— De este modo, va gestionando la clase para ir haciendo surgir la
respuesta al problema.

— Cuando se ha completado el dibujo en el pizarron les explica que lo
hallado se denomina mediatriz del segmento.

- A continuacidon les dice: vamos todos juntos a intentar dar una
definicion de este concepto. {Qué se les ocurre? ¢CoOmo podriamos
definirla? Los alumnos van haciendo sus aportes, el docente registra en
el pizarrén todas las ideas. Luego dice: muy bien, de todas estas ideas
notemos éstas: sefiala en color aquellas que le permiten obtener una
definicion de mediatriz (pasa por el punto medio, es una recta, es
perpendicular al segmento) y pregunta: écomo podriamos lograr una
definicidn con estos elementos? Y va ayudando a que los alumnos
construyan la definicion. Los felicita, la escribe y propone un ejemplo.

Seguro que estos tres modelos le han generado al lector distintas
reflexiones... Si comenzamos a desmenuzarlos ubicandonos en “el rol del
estudiante”, en “qué hace el estudiante en cada propuesta”, seguramente
coincidamos en que en el modelo 2 tiene un rol mas activo centralmente
pues tiene la posibilidad de tomar decisiones y analizar si le resultan. El
primero se enmarca en el modelo tradicional y el tercero en una clase con
interacciones, pero donde “el mando lo tiene el docente” y es quien va
llevando a los estudiantes a su perspectiva y a su forma de resolucién.
Necesitamos ahondar mas en la idea de trabajo matematico para poder
identificar qué falla o no en cada caso.

Hasta aqui tenemos:

e un primer problema importante, como lo es pensar qué entendemos
por “el trabajo matematico/quehacer matematico.... que se da en las
aulas de nivel Secundario”; y

e un segundo problema, que reside en "cdmo favorecemos la
formacidon del profesor para que el futuro docente se apropie de la
problematica de generar trabajo matematico rico en sus alumnos”.
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Este concepto de trabajo matematico (u otras denominaciones que
refieren al mismo interés) admiten diversidad de conceptualizaciones,
segun autores, o segun la experiencia y el enfoque propios.

Aproximaciones al concepto de trabajo matematico del estudiante

Por un momento nos olvidamos de los docentes y tratamos de focalizarnos
en qué significa que un estudiante realice trabajo matematico (a partir de
ahora lo abreviamos TM). En lugar de proponer una definicion,
mencionamos algunas caracteristicas:

- es un trabajo que realiza un sujeto;
- solo cierto tipo de tareas promueve que el sujeto realice ese trabajo;

- se vincula con el hacer, con una actitud cognitivamente activa frente a
una tarea;

- el sujeto debe tener la posibilidad de tomar decisiones, confrontarlas y
corregir o continuar.

Con estas caracteristicas podemos empezar a ajustar las ideas... Si el
sujeto debe tomar decisiones, las tareas deben dar esa posibilidad y no
indicar los pasos a seguir. A su vez “el hacer” y tener una actitud activa
podria tener matices. Podemos pensar que “el hacer” da lugar a: repetir
procedimientos o aplicar formulas previamente conocidas, por ejemplo; o
bien podriamos pensar que “el hacer” debe permitirle al sujeto:
conjeturar, analizar, buscar informacién, modelizar, validar, argumentar,
etc... Ambos posicionamientos podrian admitirse y esto originaria que
gueramos poner matices y valorar el trabajo matematico. De este modo
podriamos establecer condiciones para decir que el TM es rico o
significativo y en el extremo opuesto pobre o no significativo, con los
matices que consideremos pertinente agregar.

En sintesis, podemos decir:

CARACTERISTICAS DEL TM

¢QUE IMPLICAN LAS CARACTERISTICAS?

Es un trabajo que realiza un sujeto.

Un sujeto pasivo no realiza TM.

Sélo cierto tipo de tareas promueve que
el sujeto realice ese trabajo. El sujeto
debe tener la posibilidad de tomar
decisiones, confrontarlas y corregir o
continuar.

Las tareas no deben ser dirigidas, no
deben indicar los pasos, deben dar la
posibilidad de decidir.

Se vincula con el hacer, con una actitud
cognitivamente activa frente a una tarea.

El estudiante debe ser quien trabaja
activamente frente a la resolucion de la
tarea.

Matices en “el hacer” permiten valorar el
TM™.

Un hacer de tipo aplicacionista (aunque
tome decisiones) genera un TM menos
significativo.
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CARACTERISTICAS DEL TM

ZQUE IMPLICAN LAS CARACTERISTICAS?

Un hacer de tipo exploratorio, con
indagacién,  ajustes, posibilidad de
modelizar, argumentar, genera un TM mas
significativo.

Con estas consideraciones, empieza a delinearse con mas claridad el rol
de un docente que quiera promover trabajo matematico en sus
estudiantes. Debe “dejar hacer”, debe proponer que sean los estudiantes
guienes aborden las tareas, tomen decisiones, las confronten y continten
o corrijan. Esto marca un tipo de clase alejado del modelo tradicional pues
debe poner el foco en darle autonomia al estudiante.

Visualicemos, entonces el rol docente:

CARACTERISTICAS
DELTM

¢QUE IMPLICAN LAS
CARACTERISTICAS?

¢QUE IMPLICA ESTO PARA EL
DOCENTE?

Es un trabajo que
realiza un sujeto.

Un sujeto pasivo no realiza
TM™.

Un sujeto podria realizar TM
aungue no esté en el ambito
escolar.

Le propone al alumno resolver
tareas. No muestra, no
resuelve él. Da autonomia al
estudiante.

Sélo cierto tipo de
tareas promueve
que el sujeto realice
ese trabajo. El sujeto
debe tener la
posibilidad de tomar
decisiones,
confrontarlas y
corregir o continuar.

Las tareas no deben ser
dirigidas, no deben indicar los
pasos, deben dar la
posibilidad de decidir.

Disefia o busca tareas
apropiadas. Revisa que no
estén pautados los pasos a
seguir para resolver. Cuida de
no dar actividades para aplicar
resultados explicados. Se
preocupa que lo propuesto
pueda ser abordado por los
estudiantes con sus
conocimientos previos, aunque
no sean las estrategias
optimas de resolucion. La
autonomia que da al
estudiante se expresa en
dejarle libertad para que tome
decisiones.

Se vincula con el
hacer, con una
actitud
cognitivamente
activa frente a una
tarea.

El estudiante debe ser quien
trabaja activamente frente a
la resolucién de la tarea.

Propone una modalidad de
trabajo en el aula donde
quienes “hacen” son los
estudiantes. (Autonomia)

”

Matices en “el hacer
permiten valorar el
™

Un hacer de tipo
aplicacionista (aunque tome
decisiones) genera un TM
poco significativo si es lo que

Disefia o busca tareas en las
que no siempre se “apliquen”
resultados. Abre el espectro de
actividades, algunas que no
admitan Unica forma de
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CARACTERISTICAS
DELTM

¢QUE IMPLICAN LAS
CARACTERISTICAS?

¢QUE IMPLICA ESTO PARA EL
DOCENTE?

se hace mayoritariamente.

resolverse, otras para

modelizar, cuida que la
argumentacion esté presente,
admite que el alumno pueda
definir algun concepto, etc. Se
busca que el desarrollo de la
secuencia demande a los
estudiantes la puesta en acto
de una diversidad de
habilidades cognitivas propias
de la Matematica.

Un hacer de tipo exploratorio,
con indagacién, ajustes,
posibilidad de modelizar,
argumentar, genera un TM
mas significativo.

Para mostrar la diversidad de matices que pueden sumarse, presentamos
a continuacion algunas conceptualizaciones de TM propuestas por los
colegas del nivel Superior que participaron en el Ciclo.

Ejemplo 1

CONCEPTUALIZACION DE TRABAJO MATEMATICO
CRISTHIAN CHAVES, CLAUDIA VERTONE, ERICA GALEANO Y MAGDALENA FINELLI

El trabajo matematico es produccion que se puede realizar tanto en el
ambito escolar como fuera de él. La produccion se entiende como un
“hacer”, que no solo se constituye en conocer y utilizar técnicas,
definiciones y/o resolver problemas, sino también un “hacer” que permita
reciclar conceptos, encontrar preguntas, conjeturar propiedades,
equivocarse y reflexionar sobre los errores, ese “hacer” debe estar
sostenido por la comunicacion y la validez tanto en forma autbnoma como
grupal.

En el marco de la escena del aula, un trabajo matematico estara vinculado
a la gestiéon de la clase y a la metodologia de ensefianza que lleve
adelante el docente, lo cual determinara un trabajo matematico rico, que
es aquel que se sostiene en una ensefianza “activa”, donde los alumnos
participan del aprendizaje, son motivados por situaciones-problema que
los movilizan a utilizar los recursos a su alcance para resolverlos, elaborar
estrategias, formas de representacidn, reconocer nuevos conocimientos vy
relacionarlos con los ya sabidos.

Por otro lado, un trabajo matematico pobre es aquel donde el alumno
aprende a repetir, imitar, se entrena en la utilizacion de férmulas o reglas,
ejercita y al final aplica saberes acabados y ya construidos; es decir, se
basa en un trabajo reproductivo.
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Basandonos en el convencimiento de que “hacer Matematica” es resolver
problemas, se aprende Matematica resolviendo problemas. Hacemos aqui
un paréntesis para definir lo que entendemos por problema:

Problema es una situacion que produce un desequilibrio en el
sujeto, quien debe elaborar estrategias propias para luego, en
forma no inmediata, lograr una acomodacion de estructuras
conceptuales.

Por lo expuesto, podemos decir que las funciones de un problema son
dos:

e brindar la oportunidad de enriquecer el significado de lo aprendido;
y/o

e generar un nuevo concepto, tanto en contextos intra como extra
matematicos.

Un ejemplo de trabajo matematico pobre

El docente da inicio a la clase retomando los elementos caracteristicos de
una parabola: ordenada al origen, raices, vértice, eje de simetria. Luego
copia en el pizarrdn la siguiente actividad:

Grafica la siguiente funcién cuadratica: f: R > R, f(x) = x*— 4x+3. Para ello, pasa a la

forma factorizada para encontrar las raices y a la forma candnica para reconocer el
vértice.

v' En esta actividad el alumno reproduce férmulas ya que se las han ensefado
indicando qué elementos permiten visualizar cada una de ellas. Aprende a
repetir, imita pues replica procedimientos ensefados.

v' Se entrena en la utilizacién de férmulas o reglas cuando realiza el
pasaje de una forma simbdlica a otra.

v' Imita procedimientos desarrollados por el docente en clases anteriores.
Esto se observa que ante la dificultad de los alumnos para encontrar la
ordenada al origen, el docente les recuerda que ésta puede
reconocerse en la forma polindmica.

No hay enriquecimiento del concepto que se desarrolla ya que la actividad
propuesta no habilita espacios para la discusidn, ensayo-error y la
elaboracion de estrategias propias.

Un ejemplo de trabajo matematico rico

La docente comienza dialogando con los alumnos a través de preguntas
tales como:

érecuerdan la forma general de una funcién cuadratica?
écomo llamamos a la grafica relacionada con ésta?
équé valores pueden tomar los coeficientes, a, b y c?
¢hay alguna condicién para alguno de ellos?

o0 O O O
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Durante el didlogo registra en el pizarrén las respuestas de los alumnos,
tomando todas las ideas que alejan o acercan el concepto para contrastar
y lograr un acuerdo.

Luego presenta la siguiente actividad:

Propongan tres expresiones de funcion cuadratica en cada
apartado, en donde:

a) Se mantengan constantes los coeficientes b y ¢, y varie el
coeficiente a.

b) Se mantengan constantes los coeficientes a y ¢, y varie el
coeficiente b.

c) Se mantengan constantes los coeficientes a y b, y varie el
coeficiente c.

Grafiquen las expresiones de cada item por separado.

Comparen las graficas realizadas atendiendo a los cambios
propuestos en los coeficientes.

Elaboren con sus palabras una conclusion que dé cuenta de los
cambios sufridos por las graficas, dependiendo de las variaciones de
los coeficientes.

Luego del trabajo, el docente plantea:

Ahora bien... con todos estos aportes, conclusiones parciales, vamos
a elaborar entre todos una generalizacion sobre los cambios sufridos
por la grafica cuando varian los coeficientes. Pensaremos si hay algo
en comun entre este trabajo y el realizado previamente con
funciones lineales.

El TM propuesto es rico ya que, segun lo que expusimos:

v' los alumnos participan del aprendizaje (tienen a su cargo la
indagacion y la identificacion de regularidades);

v' la actividad los invita a utilizar los recursos a su alcance;

v deben elaborar estrategias y formas de representacion (decidiran
si grafican a mano, con algun software, si se reparten el trabajo,
etc.);

v’ reconocen nuevos conocimientos (cuando tratan de expresar la
regularidad observada);

v' relacionan conocimientos nuevos con los ya sabidos (cuando
vinculen con lo trabajado en funciones lineales).

Ejemplo 2

CONCEPTUALIZACION DE TRABAJO MATEMATICO

Maria Concepcién Greissing, Carina Alejandra Fusse, Elena Carolina Morali
y Maria Natalia Regazzi
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Capitulo 2: El trabajo matemdtico

Un trabajo matematico “rico” consiste en “acercarse al trabajo cotidiano
del investigador matematico”. Desde esta perspectiva, el alumno tendria
gue poder lograr: trabajar con situaciones problematicas abiertas intra y
extra-matematicas (complejas, que requieran identificar variables, que
presenten distintas interpretaciones, que puedan ser abordadas desde
distintas perspectivas, que puedan no tener una Unica respuesta, etc.).
Dichas situaciones problematicas permitirian al estudiante asumir un rol
activo, protagonico, ya que tendra que ser capaz de:

v explorar (mediante calculos, dibujos, tablas de valores, esquemas);

v interpretar y analizar (por ejemplo: delimitar un problema,
identificar las variables y su dominio de validez, traducir de un
lenguaje a otro);

v conjeturar (alguna hipétesis);

v' validar (proponer alguna manera de probar sus supuestos,
fundamentar con teoria matematica);

v" modelizar;

v' comunicar resultados (utilizar simbologia y lenguaje matematico
apropiado).

Estas acciones no necesariamente deban darse simultdaneamente.
Posiblemente frente a determinados problemas, los alumnos solo podran
explorar, arriesgar una conjetura e intentar validarla, y aunque no lleguen
a modelizar o comunicar su resultado, seria igualmente potente o rico su
trabajo matematico.

En cambio, un trabajo matematico “pobre” o de “nivel basico”, se daria
cuando el alumno solamente reproduce conocimientos, aplica algoritmos o
reglas mecanicamente, resuelve ejercicios rutinarios.

Un ejemplo de trabajo matematico rico

Esta situacién problematica esta pensada para trabajar con alumnos de
nivel Secundario, del ciclo orientado.

e Saberes previos: funciones cuadraticas (aunque también podria
repensarse como introduccién a dicho tema)

e Contenidos involucrados: forma factorizada de la funcion cuadratica,
vértice y conjunto de ceros. Eje de simetria.

Se ha trabajado solamente con la forma polindmica de la funcién
cuadratica, calculando raices, el vértice y la interseccidon con el eje “y”.
Sélo se ha trabajado en forma numeérica y grafica, pero sin contextualizar
el tema. El docente les propone la siguiente situacion para ser trabajada
en grupos de 4 estudiantes. Les comenta que podran resolverla haciendo
uso de las estrategias que ellos decidan: graficos, tablas, software (tienen

conocimiento de planilla de calculo y graficadores).
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Posteriormente se realizara una puesta en comun, en la cual cada equipo
mostrara sus resultados como asi también las dificultades, caminos
infructuosos, u obstaculos que tuvieron que superar.

Problema®: “El rendimiento del cultivo de naranjas”

Un productor de la zona de Concordia tiene una plantacion de 40
naranjos. Cada uno de ellos produce 500 naranjas por afno. Como
quiere aumentar su produccién, contrata a un ingeniero agronomo para
que realice el estudio. El profesional concluye que por cada planta que
se incorpore, la produccion de cada naranjo disminuira en 5 unidades,
debido a que las nutrientes del suelo tienen un potencial limitado.
Ademas, presenta un escrito en el cual figura:

- una férmula que permite conocer la produccidon en funcién de las
plantas agregadas;

- un grafico a través del cual se pueden analizar los resultados
obtenidos.

1) El grupo deberd proponer un “escrito” que pueda corresponderse
con el elaborado por el ingeniero, fundamentando sus respuestas.

2) El ingeniero comenta que no tiene sentido agregar mas de 100
arboles. ¢Les parece que estd acertado? éPor qué?

Fundamentacion del trabajo matematico rico: para ello retomamos los
indicadores que mencionamos al inicio de este ejemplo.

El alumno debera explorar y podrian ver que la produccion total de
naranjas por afio es:

Cantidad Cantidad de L,
. Produccion
de de naranjas por
, , total
arboles arbol
40 500 20.000

Luego tendran que traducir del lenguaje coloquial al simbdlico para
obtener una expresion que dé la produccidon total en funcion de los
naranjos que se agreguen (interpretacion, analisis).

Si se indica con x a la cantidad de arboles gque se agregan, el total de
arboles sera 40 + x.

Y el rendimiento por arbol sera 500 - 5x.

Asi podrian conjeturar una féormula que permita obtener la produccién en
funcidén de los naranjos agregados.

Cantidad Cantidad de Produccion
de naranjas por total

! Adaptado del libro: CAMUYRANO, B. y otros (2009), Matemética I, modelos
matematicos para interpretar la realidad, Buenos Aires, Edit. Estrada.
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Capitulo 2: El trabajo matemdtico

arboles

arbol

(40 + x)

(500 - 5x) =

P(x)

Se podria recurrir a una tabla de valores y un grafico, como los siguientes, que fueron
elaborados en Excel, utilizando valores de x que van de 5 en 5. Con esta ayuda pueden
contestarse las preguntas del punto 2). También podrian realizarse las cuentas a mano, o
con calculadora, aunque insumiria mas tiempo.

x | f(x) = (40 + x).(500 - 5x)
0 20000
5 21375
10 22500
15 23375
20 24000
25 24375
30 24500 maximo
35 24375
40 24000
45 23375
50 22500
55 21375
60 20000
65 18375
70 16500
75 14375
80 12000
85 9375
90 6500
95 3375

0
100

para 100 arboles agregados,
se anula la produccién
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Otro grupo podria haber tomado valores de x que van de 10 en 10, como el
siguiente que se graficé en Geogebra, y apreciar que, mas alla de la escala
elegida, se obtiene la misma gréfica.

produccion 7 V=(30; 24500)
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Observaciones que pueden realizarse a partir de los datos
obtenidos o al momento de la puesta en comin

> La férmula obtenida corresponde a una funcion cuadratica (aplicando
propiedad distributiva, podrian “ver” la forma polindmica, y comparar
con esta “"nueva” forma de expresar la funcién, que es la forma
factorizada).

> La maxima produccién es de 24500 naranjas por afo, y se da si se
agregan 30 arboles. (Se da en el vértice de la parabola que, por ser
céncava hacia abajo corresponde a un maximo). Validacion.

> El eje de simetria es x= 30, con lo cual para x=5y x=55 se tendra la misma
ordenada, ya que 30 equidista de 5 y de 55. Validacion.
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Capitulo 2: El trabajo matemdtico

El dominio de la funcién es Dom f= [0;100]. En x=0 tenemos la situacién
inicial del productor, con ninguna planta adicionada. En x =100 se anula
la produccion, el terreno no estaria en condiciones para tantos arboles.

El punto (100;0) es una raiz o cero de la funcién. Como la formula esta
en forma factorizada, puede aprovecharse para obtener este valor
directamente de la féormula, recordando que para que un producto
entre dos factores sea nulo, al menos uno de ellos debe serlo. (En este
caso el valor -40 se descarta). Validacion.

El conjunto imagen es [0;24500]. En este contexto no tiene sentido
hablar de produccidon negativa.

La produccién aumenta para x comprendida entre 0 y 30, y disminuye
si x esta entre 30 y 100.

Aclaraciones

Si el grafico hubiera sido realizado con trazo continuo, el docente
podria intervenir con preguntas que ayuden a que los estudiantes
adviertan que el conjunto de valores de x es discreto, como asi
también el de y, con lo cual lo mas apropiado seria graficar con puntos
aislados. De trazarse de manera continua se estaria modelizando |a
situacion con un modelo continuo, utilizando, por ejemplo, una funcién
del intervalo real a R. Hablar sobre los modelos, pertinencia, no
unicidad, etc. también suma al TM.

Los alumnos también podrian haber “deducido” la férmula, luego del
trabajo con cuentas. Es decir, primero armarse una tabla, probar con
distintas posibilidades para x, y con ayuda de una planilla de calculo,
“pedir” ajuste polinomial. (Exploracién, modelizacion)

La comunicaciéon de resultados de esta actividad se piensa para la
puesta en comun. Por ejemplo, la funcidn cuadratica que da la
produccién, en sus distintas variantes:

f: R >R, f(x)=(40+x).(500-5x), en forma factorizada;
o también

f: R > R, f(x)=-5.(40+x).(x-100), donde se aprecia el valor negativo de
“a”, que muestra que la parabola esta “invertida”;

o también la forma polindmica:

f: R > R, f(x)= -5x*+300x+20000 (se observa el valor de “c¢” donde la
parabola interseca al eje y, mostrando el valor inicial de la produccién)

Un ejemplo de trabajo matematico que "no es rico”

Proponer el siguiente ejercicio a los estudiantes, luego de dar la forma
factorizada de la funcién cuadratica, y luego de que el profesor realizé
varios ejercicios similares.
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Graficar la parabola que describe la expresion y=2(x-3)(x-1). Luego
convertir la expresion en forma polindmica.

Si bien los alumnos “trabajan”, en este caso solo aplican lo aprendido en
forma mecanica, sin explorar ni elaborar conjeturas.

Volvemos a los modelos de clases iniciales

Si volvemos a mirar los tres modelos de clases planteados al principio de
este capitulo, observaremos que en el primero el quehacer esta en manos
del docente, no del estudiante. La tarea propuesta no es resuelta ni
abordada por el alumno, por lo tanto no hay trabajo matematico y no
tiene sentido analizar mas matices. En el modelo 3, se da un poco mas de
protagonismo al alumno pero el hecho de que el docente tenga a cargo la
clase, desde el pizarrén, hace que no puedan respetarse los tiempos
individuales, ni la toma de decisiones individual. Esto baja el valor del
trabajo que realiza el estudiante. El tipo de trabajo que el modelo 2
plantea para el alumno se alinea mas con un trabajo matematico valioso,
en el sentido que aqui expusimos.

Palabras que los colegas participantes del Ciclo asociaron al trabajo
matematico se ven en esta nube de tags.
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UN SEGUNDO PLANO: HERRAMIENTAS PARA EL FORMADOR DE PROFESORES

32



Capitulo 2: El trabajo matemdtico

Reflexiones sobre la formacion de profesores para que sus
practicas promuevan el trabajo matematico del estudiante de nivel
Secundario

Pensar en qué deberia incluir la formacion del profesor de Matematica
para que éste promueva en sus clases de nivel Secundario el trabajo
matematico de los estudiantes es sin dudas un punto clave de la
formacién inicial.

Generamos aqui un espacio para reflexionar alrededor de algunas
practicas que, llevadas adelante en el nivel Superior no sélo en Practica
Docente, tienden a formar un docente que efectivamente tenga su
preocupaciéon centrada en el TM de sus alumnos. Las propuestas
siguientes incluyen las realizadas por los colegas del Ciclo.

v’ Instalar el tema del “"trabajo matematico” en todos las materias en las
qgue sea pertinente ensenar lo relativo a TM.

La preocupacion sobre la formacidn en TM deberia ser un eje que
atraviese toda la formacion, tanto las materias areales como las de la
formacién general. En el primer caso, procurando que efectivamente los
estudiantes realicen TM acorde al nivel Superior; y los segundos,
profundizando las implicancias de la autonomia en los procesos de
aprendizaje, la ensefanza por desarrollo de capacidades, qué son las
habilidades cognitivas, etc. En los diferentes afios de Matematica y su
Ensefianza o Didactica de la Matematica, esta nocién podria tener
aproximaciones sucesivas que permitan internalizar las nociones y que
sean herramientas adquiridas para poder afrontar la practica docente.

v Proponer al profesor en formacion: a) la produccién de una definicion o
caracterizacion sobre trabajo matematico; y b) identificacion de tareas
y rol docente para que pueda promoverlo.

Esta tarea incluye la busqueda bibliografica, la seleccion, el uso adecuado
de parafraseo y citas; y obliga al futuro docente a decidir qué es lo que
para él sera valioso. Esto entrard en didlogo con teorias de Educacién
Matematica y se permitira al futuro docente que plasme su perspectiva
encuadrandose en los canones aceptados por la comunidad educativa.
Esta tarea, y su discusidon en el nivel Superior, es valiosa para el profesor
en formacién, no sélo por ser cognitivamente exigente, sino porque
permite preservar las particularidades de cada uno de ellos, poniendo en
evidencia que no hay recetas para ensefiar en el nivel Secundario, a la vez
que deben hacer el ejercicio de encuadrarse en conocimientos que la
Educacion Matematica provee.
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v’ Tomar su propia conceptualizacion o definicion de trabajo matematico y
analizar con ella si una situacion de clase (tarea planteada y modo de
trabajo) dada habilita o no el TM en los estudiantes.

Este es un ejercicio sumamente valioso porque obliga al estudiante a
hacer funcionar como teoria su propia conceptualizacion. El futuro docente
tendra que buscar evidencias en la situacién de clase y relacionarlas con
rasgos de su definicién para poder sostener lo que afirme. Del mismo
modo es valiosa la actividad que sigue:

v' Tomar su propia conceptualizacion o definicion de trabajo matematico y
proponer ejemplos de situaciones de clase (actividad planteada y modo
de trabajo) que la cumplan y otros que no la cumplan y por lo tanto no
promuevan el TM en estudiantes de nivel Secundario.

v’ Identificar contenidos matematicos que el futuro profesor considera
qgue comprenden y pensar como y cuando los aprendieron.

Esta tarea suele poner de manifiesto que en las clases en las que su rol
fue escuchar al profesor, poco aprendieron del tema matematico. En
general se reconoce que se aprende y que se comprende mas en
profundidad cuando el sujeto estuvo expuesto a explicar la nocién, a
utilizarla para resolver otras situaciones, cuando realizé tareas de indole
investigativo, etc.

v’ Reflexionar sobre el TM realizado en asignaturas de Matematica de la
formacidn superior y medio.

Esta actividad permite entender el rol que el propio estudiante de
profesorado ha tenido en los momentos en los que le ensefaron
Matematica y podran nuevamente reconocer qué experiencias son las que
le permiten aprender Matematica.

v’ Modificar actividades de modo que la nueva version promueva un TM
rico.

Esta actividad puede ser un paso previo al disefio propio de actividades
que promuevan un TM rico. Obliga a analizarla, ver qué falla y pensar
como subsanar esos faltantes.

Lo que hemos presentado en este capitulo acompafia a la tarea del futuro
docente, tanto en la programacion de la ensefianza como en la gestion de
su clase, pues lo tendrd que considerar para promover el trabajo
matematico en sus estudiantes de nivel Secundario.

Asimismo y por lo recién dicho, el concepto de trabajo matematico
también es un eje para la tarea del formador de profesores quien estara
pensando y decidiendo cémo intervenir en la formacién para que esos
estudiantes del profesorado tengan herramientas y sean capaces de
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programar y llevar adelante la ensefianza de manera que promueva el
trabajo matematico en las aulas del nivel Secundario.
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3

La programacion de la ensefianza

Introduccion

En este capitulo nos dedicamos a pensar en la importancia de anticiparnos
a lo que sucedera en la clase de nivel medio, tanto desde el rol del
profesor en formacion como desde la perspectiva del formador de
profesores. Esta anticipacidon obliga a reflexionar y tomar decisiones sobre
la tarea de programar o planificar la ensefianza. También aqui debemos
abordar la cuestion desde dos planos diferentes: por un lado, el de los
estudiantes del profesorado, para programar las clases en el nivel
Secundario; y por el otro, el de los profesores formados, que en el nivel
Superior organizan qué hacer para que el futuro docente aprenda a
programar o planificar la ensefianza. Cabe resaltar que este capitulo es
posterior a los puntos de partida y a la explicitacién del trabajo
matematico que se desea promover en el nivel Secundario. Esto no es
casual y tiene que ver con concebir la programacion como la anticipacién
necesaria que requiere todo plan de accion solo cuando se tiene claro para
qué, qué y como se quiere trabajar.

Nos referimos a programar la enseflanza de Matematica del nivel
Secundario con los términos: programacién de la ensefianza, planificacidon
o anticipacién, considerandolas con el mismo significado.

UN PRIMER PLANO: HERRAMIENTAS PARA EL FUTURO PROFESOR

En la practica profesional del nivel Secundario (o del nivel Superior) las
exigencias de la programacién suelen estar, en general, centradas en las
planificaciones anuales o los “programas” de las materias. Sin embargo,
ninguno de nosotros vamos a dar una clase sin tener previsto para qué
vamos, qué queremos ensefar, qué actividad pediremos a los alumnos
que realicen, como se articula con las clases anteriores y las siguientes y
como pensamos evaluar lo que estamos ensefiando. Vamos a focalizarnos
en esto Ultimo para reflexionar y tener algunos puntos de partida.

Una practica que afortunadamente esta creciendo en las instituciones es el
diseio conjunto, entre colegas de cursos paralelos, de estrategias y
actividades que se desarrollaran para ensefar determinados temas.
Muchas veces esto se hace sin que quede registro escrito, por lo que se
pierde la posibilidad de continuidad y no tiende a lograrse una
sistematizacién de este tipo de trabajo. Sin embargo, los profesores que
implementan estas clases en general comparten posteriormente el
resultado obtenido y las propuestas de mejora, evidenciando asi la
importancia de evaluar la implementacion como paso indispensable para
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mejorar el préximo afo. Esto tiende a romper el paradigma en el que
fuimos formados muchos de nosotros “cada maestrito con su librito”. Hoy
seguir en él implicaria desconocer, por un lado, que la ensefianza puede
programarse colaborativamente con alto grado de involucramiento de
cada uno de los que comparten el trabajo; y por otro, que esto ayuda a
crecer en el conocimiento sobre cdmo ensefiar a los que participan en el
intercambio. También implicaria desconocer que la autonomia de los
docentes tiene como limite la necesidad de respetar las recomendaciones
gue surgen relativas a la ensefianza. Los sentidos, los obstaculos y otras
cuestiones propias de cada contenido particular forman parte de los
resultados de numerosisimas investigaciones que hoy en dia aporta la
Educacion Matematica. Esto incluye en forma relevante la necesidad de
que esa ensefianza a desarrollar incluya promover el trabajo matematico
que ha de garantizarse hoy en el aprendizaje en las aulas del nivel
Secundario. No debemos desconocer que hay trabajos realizados sobre la
ensefianza de algunos tdpicos a trabajar en el nivel Secundario que han
sido especialmente disefiados y evaluados en su implementacion, y
utilizarlos y adaptarlos de forma consciente y atenta permitiria avanzar en
nuevos desarrollos que perderan algunos matices pero sumaran otros.
Decimos todo esto para justificar la importancia de que el futuro docente
(y el docente formado) recurra a investigaciones y desarrollos didacticos
ya elaborados para ensefar los temas matematicos.

La programacion de la ensefianza ha sufrido a lo largo de estos ultimos
anos diferentes miradas y exigencias segun las diversas posturas teodricas.
Desde la etapa del auge de los herederos del taylorismo en educacidn
hasta nuestros dias, han transcurrido muchos afios. En los movimientos
pendulares de nuestra educacién hubo un momento en el que la
programacion empezé a carecer de sentido. El trabajar con los
emergentes del aula, como forma de responder a los intereses de los
alumnos, empez6 a dejar de lado la necesidad de las anticipaciones. De
todo este tiempo nos han quedado vicios y virtudes que se han convertido
en mitos vinculados con la planificacion. Sélo a modo de ejemplo podemos
mencionar:

— La preocupacién por la elaboracion de programaciones en formatos
estandarizados, que no pueden modificarse.

- La inclusién de objetivos redactados en infinitivo y muchas veces
copiados de listados de posibles verbos a utilizar.

— La distribucion del tiempo en que se logrardn los aprendizajes
previstos.

— La necesidad de unificar tiempos y espacios en las instituciones para
lograr supuestamente los mismos aprendizajes en los diferentes grupos
de alumnos.

- La elaboracion de informes anuales de lo realizado sélo en términos de
“contenidos dados” y no de “aprendizajes logrados” o de actividades
matematicas realizadas o experiencias vividas.
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— El considerar como contenidos sélo a los conceptos y procedimientos o
algoritmos matematicos y no también a las capacidades generales y a
las habilidades cognitivas propias del trabajo matematico.

- La copia anual sistematica de los planes elaborados afios anteriores.

Ante todo esto cabe preguntarnos écual es la funcidén de la programacion
hoy? La programacién articula tres funciones del proceso de ensefianza

(Camilloni, 2004?):

— una funcidn de regulacion y orientacion de la accién: traza un curso de
accion y define una estrategia que permite reducir la incertidumbre y
dar un marco visible a la tarea;

- una funciéon de justificacion, analisis y legitimacion de la accion:
permite otorgar racionalidad a la tarea y dar cuenta de los principios
que orientan las decisiones;

— funcién de representacion y comunicacion: plasma y hace publicas las
intenciones y decisiones pedagdgicas en un plan, esquema o proyecto,
que puede presentar grados de formalizacién variable.

Si aplicamos lo planteado por Camilloni, podemos justificar la necesidad
de planificar la ensefianza pues la funcion de regulacion y orientacion de la
accion es clave y constituye la razéon de ser de lo que se debe aprender
durante la formacién inicial. La funcion de justificacion, analisis vy
legitimacion de la accién deberia ser lo esencial a considerar para
sustentar la propuesta metodoldgica y la Ultima de las funciones es la que
permite que los docentes que acompanan al futuro profesor intervengan
anticipadamente para ayudarlo a mejorar su futura gestién en la clase. La
anticipacion es ante todo una cuestion que deberd acompanar al docente
en formacion y formado a lo largo de toda su vida profesional. Sin ella
dificilmente se podra optimizar el tiempo de trabajo con los alumnos vy
ayudarlos a aprender en un proceso que los habilite a conceptualizar,
reflexionar y reelaborar aprendizajes matematicos.

Veamos una relacion interesante entre términos similares. Muy parecido a
programar didacticamente es estimar. Para poder estimar se requiere:

e tener internalizados determinados parametros que nos permitan
encontrar respuestas para resolver una situacidon, sin realizarla
efectivamente;

e abordar la situacidn con las herramientas que cada sujeto tiene
disponibles;

e lograr niveles de aproximacién variables segln las necesidades del
contexto;

2 CAMILLONI, A. (2004), “Sobre la evaluaciéon formativa de los aprendizajes”, Quehacer
educativo, Montevideo.
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e utilizar esta hipotesis de respuesta como elemento de control de los
procesos que queremos desarrollar sin la necesidad de realizarlos
efectivamente.

Si consideramos estos elementos podremos ver que las programaciones
tal como las concebimos en los marcos tedricos que venimos
desarrollando son estimaciones, en el sentido que acabamos de
mencionar, pero especificamente hipdtesis de trabajo de lo que
suponemos podria pasar en un proceso de ensefianza. Estas
anticipaciones son las que nos permitiran visualizar las correcciones
necesarias a los planes de accidon previstos para poder tomar nosotros las
decisiones y no que las decisiones sean fruto de emergentes. Un ejemplo
claro de esto es la distribucién anual del tiempo para la ensenanza de los
temas. Si no se realizan previsiones, la falta de tiempo determina el
recorte de lo que queda sin poder ensefiar, mientras que una revisién de
los tiempos disponibles y de la significatividad de lo que falta trabajar nos
permitiria priorizar lo sustantivo.

Hay muchas pautas que puede recibir un estudiante de profesorado en
Matematica para que planifique la ensefianza en el nivel medio. Incluimos
aqui dos ejemplos producidos por docentes en la segunda etapa del Ciclo
quienes entregaron a sus estudiantes del profesorado el siguiente texto.

Ejemplo 1

PAUTAS PARA LA PROGRAMACION DE LA ENSENANZA

MONICA LORENZO, LILIANA CRESCENTE Y SANDRA VEDANISTANCO

Una vez que tengan elegido y asignado el curso donde realizaran la
residencia, comenzaran a efectuar la observacion del mismo durante un
periodo no menor a treinta dias, durante el cual oficiaran de ayudante del
profesor del curso. Pactaran con él un contenido a desarrollar por un lapso
aproximado de un mes. La fecha de la residencia serd acordada con el
docente orientador e informada al docente de Practica. En el caso de
realizar la residencia en pareja pedagdgica, el lapso sera de cuatro
semanas para cada uno de los integrantes. Durante este periodo, desde
que se le asigha el curso hasta finalizar la residencia, el estudiante de
Practica deberd presentar los avances de la planificacion cada vez que le
sean requeridos, respetando los tiempos indicados y atendiendo a las
apreciaciones realizadas por el docente de Practica con la finalidad de
optimizar la planificacion para la residencia.

A continuaciéon se enumeran los puntos claves que deberan tener en
cuenta, pero la forma en que los mismos sean presentados en la
planificacion queda a criterio de los alumnos residentes.
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Es preciso explicitar el desarrollo de las actividades con claridad teniendo
en cuenta la mayor cantidad de situaciones que se pueden presentar en
una clase; plasmar las anticipaciones de las respuestas de los alumnos,
los errores que pueden llegar a cometer, para poder determinar qué tipo
de intervenciones haran ustedes frente a estas posibles respuestas, para
lograr un buen trabajo matematico de los alumnos. Si pueden hacer la
mayor cantidad de previsiones posible en la planificacion, ésta sera un
elemento de gran utilidad al momento de la residencia y no sélo un
formalismo.

1.

5.

40

Deberan realizar un diagnostico del grupo al que va dirigido. (Tener
en cuenta en la descripcion los antecedentes del trabajo de los alumnos
con los contenidos a trabajar, principales problematicas observadas y
desempefio del grupo, relacién entre el docente y los alumnos, etc.)

. Elaboren las expectativas de logro adecuadas al nivel al que se dirige

y al grupo de alumnos.

. Enuncien los objetivos especificos a alcanzar (que sean

observables). Tengan en cuenta que aquellos que enumeren tiendan a
que los alumnos desarrollen un verdadero trabajo matematico
(recuerden lo reflexionado sobre el tema)

. Seleccion y organizacion de los contenidos

e Tomar en cuenta los ejes vertebradores del area o los conceptos del
disefo.

e Problematizar las situaciones de aprendizaje (recuerden que nho
podran dar una clase expositiva sino que ésta debe enmarcarse en
un modelo apropiativo; propongan situaciones para que los
estudiantes trabajen y desarrollen un trabajo matematico rico).

e Tener en cuenta los conocimientos previos de los alumnos. (Ustedes
saben qué contenidos necesitan recordar los alumnos. Tengan
presente que si no los recuerdan deberan realizar preguntas para
ser evocados; explicitenlas).

e Tender a que resulten significativos al grupo.

Deben tener en cuenta las sugerencias que el disefio curricular aporta
para cada contenido a modo de orientacidn y consideraciones
didacticas, e intercambiar tanto con el docente orientador como con el
docente de la Practica los contenidos que propondran.

Actividades: las mismas deberan propender a:

e actuar como motores para la produccidon del conocimiento
matematico deseado;

e promover el trabajo cooperativo y solidario;

e promover situaciones donde se ejerzan valores inherentes a la vida
democratica;
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e incorporar el lenguaje matematico y adquirir, en forma progresiva,
niveles de expresidon cada vez mas claros y formales;

e posibilitar la formulacién de hipotesis a través de:
a) la discusion;
b) la fundamentacion de opiniones;
c) la busqueda de informacion complementaria;
d) la confrontacién entre diferentes fuentes;
e) la elaboracién de conclusiones.

Tengan en cuenta que cuando se plantea una determinada situaciéon a
los alumnos, debe considerarse si han podido resolverla
inmediatamente, con los conocimientos disponibles o si el significado
de la misma estd mas alld de sus posibilidades de interpretacién. Si es
asi, esa situacion no constituye un problema para ellos; por el
contrario, ésta debe poder interpretarse con la red de significacidon
construida por el alumno, pero debe plantearle un desafio.

Deberan mencionar como piensan llevar adelante la propuesta, los
distintos momentos, si propondran instancias de trabajo individual, en
parejas y/o grupal. También cémo favorecer la formacion de un
ambiente donde los alumnos encuentren las condiciones adecuadas
para hacer trabajo matematico, que puedan conjeturar explorar,
procesar informacion, obtener de ella los datos para resolver los
problemas que se presentan, etc. Deberan anticipar intervenciones
ante posibles errores y/u obstaculos de los alumnos durante el
desarrollo de las actividades, previendo también las posibles
respuestas de éstos, la manera en que llevaran adelante la puesta en
comun (poniendo especial atencidon en que ésta constituye una
estrategia de ensefanza acorde con el propdsito de trabajar en la
construccion de argumentaciones sobre la validez de las resoluciones,
el intercambio, la socializacion de los saberes, etc.).

. Deberan seleccionar y aplicar recursos didacticos acordes a las
actividades planteadas. A continuacién, a modo de ejemplo, se
mencionan algunos: uso de las nuevas tecnologias (software como el
Geogebra, Cabri, etc.), calculadoras, Internet, textos, utiles de
geometria, fotocopias, videos, etc.

. La evaluacioén debe orientarse hacia una practica que supere la sola
memorizacion de enunciados o aplicaciones mecanicas de reglas por
parte del alumno. Deberd entenderse como un proceso continuo. Es
necesario que tengan en cuenta el tiempo y la forma en que se
realizara la devolucion de la misma y el tratamiento que se le dara al
error. Por tal motivo: prever formas de:

7.1. evaluacion en proceso (disposicidon de los alumnos para la tarea /
integracion al grupo / habilidad para resolver situaciones /
procedimientos para arribar a situaciones validas);
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7.2. evaluacion de resultados (pruebas de lapiz y papel / cuestionarios
/ resumenes / exposiciones orales / otras).

Estas formas de evaluacion son ejemplos que pueden seleccionar o
proponer otras. Consideren también alternar trabajos individuales,
grupales, presenciales, domiciliarios, escritos, orales. También deben
especificar los instrumentos que utilizaran para evaluar a sus alumnos.

8. Explicitacion de tiempos: precisen momentos de la clase,
incentivacién, desarrollo, cierre. Indiquen también el tiempo
cronoldgico estimado. En las propuestas de residencia, indiquen
organizaciéon del tiempo dentro de la etapa de cada rotacion.

9. Bibliografia: incluyan referencias bibliograficas de la utilizada por el

practicante y de la proporcionada a los alumnos de las escuelas
destino.
Respecto de los contenidos a abordar, realicen consultas en libros o
paginas que hablen del abordaje didactico del mismo. Seleccionen
aquellos textos donde el enfoque del contenido y las actividades
propuestas sean pertinentes con el trabajo matematico que se
pretende desarrollen los alumnos de secundaria.

Ejemplo 2

PAUTAS PARA LA PROGRAMACION DE LA ENSENANZA

MIRTA MARGARITA LUCINI, JULIANA ANDREA REYNA, MARIA RITA TESTA E ISABEL
ZUNINO

Te entregamos el presente documento para orientarte en la elaboracién
de los planes de clase.
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Es necesario planificar:

e A la hora de pensar en “ensefiar Matematica” es necesario

reflexionar sobre |la necesidad de Ila planificacion (pensar
anticipadamente), de las acciones tendientes a lograr el aprendizaje
de los contenidos matematicos en el alumno.

e En primer lugar, a la hora de planificar y en la toma de decisiones,

tenemos que tener en cuenta lo que cada uno piensa o cree en
cuanto a como se construye el conocimiento (matematico) en la
mente humana, qué caracteristicas tiene, qué tipo de aportaciones
ha realizado a ello el estudio de la Matematica, como es el
aprendizaje de los distintos tipos de conocimientos matematicos
(conceptos, procedimientos, etc.) y qué tipo de aprendizaje subyace
a cada tarea matematica que se le propone a los alumnos. Todo esto
servira de fundamentacién a la hora de tomar las decisiones. O sea,
antes de planificar tenemos que ver “donde estamos parados”, y por
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supuesto, dar razones que justifiguen dichas elecciones. Les
sugerimos que como futuros docentes tengan estas “respuestas en
mente”, aunque no las escriban en sus planes.

Plan de clase

“Ensefiar en una clase es tener previsto para qué vamos a ensefiar,
gué queremos ensefiar, qué actividad pediremos a los alumnos que
realicen, cdmo pensamos evaluar lo que estamos ensefiando y
cémo se articula esto con las clases anteriores y las siguientes. Se
tiene que tener claro objetivo/s, contenido/s, tarea/s central/es de
la clase, trabajo matematico que promueve esta/s tarea/s,
previsiones sobre evaluacién y en qué secuencia se inserta la clase

para poder escribir un buen plan de clase.”

El plan de clase debera presentar la siguiente estructura:

Encabezamiento, contenido a ensefiar, conocimientos previos
necesarios para dar la clase (enumeracion de los mismos), objetivos de
enseflanza (propositos), objetivos de aprendizaje, momentos de la
clase: inicio, desarrollo, cierre (deben ir narrados, es decir, qué se
realiza en cada momento, cdmo es el trabajo propuesto a los alumnos
-éen grupo?, <individual?, etc.-), las estrategias didacticas, los
recursos, la evaluacion, el tiempo, un anexo con las actividades que
van a ser usadas resueltas, y la bibliografia (del docente y del
profesor).

Pautas a considerar cuando elabores un plan de clases

e Tenés que dominar el contenido disciplinar a ensefiar mas alla de lo
gue vayas a ensefar en el nivel Secundario. Volvé a leer, buscar
informacion y estudiarlo de libros de nivel Superior. Contempla lo
que indica el Diseno Curricular.

e Tiene que haber coherencia entre los objetivos propuestos, las
actividades que propondras a los alumnos y la modalidad de trabajo
con la evaluacién.

e Tenés que tener en cuenta si los alumnos tienen los conocimientos
previos necesarios para abordar el nuevo contenido.

e Debés proponer actividades que impliquen trabajo matematico.

* Lucini, Mirta; Reyna, Juliana, y Zunino, Isabel (2014), Documento elaborado en el
marco del Ciclo de Desarrollo Profesional Docente “Ciencias en la Formacion Docente de
Educacién Secundaria. Matematica”, Instituto Nacional de Formaciéon Docente, PROMEDU,
Ministerio de Educacion de la Nacion.
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Formuld objetivos que reflejen las posibilidades de desarrollar
habilidades, no deberian (al menos “no siempre”) apuntar a la
aplicacién de algoritmos de forma repetitiva.

Resolvé previamente las actividades que vas a proponer, pensa
distintas formas de resolucién y errores comunes.

Hacé una prevision de tiempos que deje lugar al trabajo de los
alumnos y tené en cuenta qué podrias quitar (por si no te alcanza el
tiempo) o qué podrias agregar (por si te sobra tiempo).

Anticipa tus intervenciones ante posibles errores y obstaculos que
los alumnos de Secundario puedan presentar durante el desarrollo
de la clase.

Recorda que la simbolizaciéon es un punto de llegada y no un punto
de partida.

Pensa que si proponés utilizar TIC en la clase, su uso para aprender
Matematica deberia ser realmente relevante.

Considera las particularidades del contexto escolar en que daras la
clase (por ejemplo: si son estudiantes de muy bajos recursos
econdmicos, evita poner actividades donde se hable de viajes al
exterior).

Tené en cuenta que al principio podés permitir un lenguaje no
formal, pero luego, segun las posibilidades, conviene reemplazarlo
por el lenguaje matematico.

Considera que la produccién de conocimiento por parte del alumno
es un proceso, no un producto final. Por lo tanto, observa y valora
ese proceso, aunque sea erroneo o incompleto.

Utilizd recursos que faciliten o permitan el abordaje de las
actividades que permitan construir el concepto.

UN SEGUNDO PLANO: HERRAMIENTAS PARA EL FORMADOR DE PROFESORES

Algunas preguntas que surgen en la formacidn de profesores ante estas
reflexiones son:

équé programaciones exigir a los futuros profesores para que
asistan a dar clases?;

¢deberian realizar planes de unidad?;
ésecuencias de ensefanza?;
éplanes de clases?

Si, como deciamos en la seccidén anterior, consideramos que hoy en dia en
muchos colegios se trabaja conjuntamente entre docentes, trasladamos
esta cuestion a la formacién inicial y nos preguntamos si deben trabajar
siempre solos los practicantes en la elaboracién de sus programaciones,
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équé ventajas y dificultades podrian preverse si se hacen en parejas o en
grupos?, entre otras cuestiones.

Una de las mayores preocupaciones de los estudiantes del profesorado en
la etapa de las practicas o Residencia es la elaboracién de los planes de
clase. En la mayoria de las instituciones, tenerlos aprobados es condicion
indispensable para poder acceder a desarrollar sus practicas. No siempre
sinceramos con ellos la situacion que los planes de clase soélo los
elaboraran en la etapa de las practicas, pero que son indispensables como
Unica forma posible de apoyarlos en la gestion posterior de la clase.
Muchas veces tampoco somos suficientemente claros en términos de lo
gue esperamos de un plan de clases, cuales seran las condiciones “duras”,
es decir exigibles, para la aprobacion del mismo. éSe discute con ellos en
qué marcos tedricos se sustentan estas decisiones “duras”?

También ocurre a veces, en la formacion inicial del profesor, que dejamos
estas cuestiones en manos de colegas de areas pedagodgicas y didacticas.
En muchos casos, ellos desarrollan las clases de programacién desde una
perspectiva general sin ejemplos especificos de Matematica. Se pierde asi
la significacién del trabajo de la programacion como anticipacién de lo que
se quiere generar en el aula que atiende a haber pensado coémo lograr
aprendizajes sustantivos de Matematica en los estudiantes del nivel
Secundario. Se diluye también la riqueza de presentar a los alumnos
algunos ejemplos elaborados integrando los conocimientos del pedagogo y
del docente a cargo de la Ensefianza de la Matematica. De esta forma se
priva a los alumnos de conocer ejemplos relativos a aquello de lo que se
habla y ademas se deja que esa integracidon de cierta complejidad sea
resuelta por los alumnos solos.

Ante el requerimiento de los alumnos de apoyar la elaboracién de un plan
de clases, surgen, en muchos de nosotros, muchas preguntas:

e (cuanto es deseable que intervengamos?, y cde qué modo hacerlo?;
e ¢qué orientaciones son necesarias y suficientes?;
e (ccudles condicionan el accionar de los practicantes?;

e ¢(en qué medida se obstaculiza el proceso de elaboracion de las
programaciones por parte de los estudiantes por la falta de modelos
internalizados y de ejemplos vividos a los cuales recurrir para imaginar
anticipadamente “la pelicula” de lo que sera su clase?

Estas preguntas no son faciles de resolver pero podrian ser menos
tensionantes si previamente asumimos una postura frente a dos
cuestiones fundamentales:

e La programacion no es un fin en si mismo, sino lo importante es que
posibilite un proceso de ensefianza acorde a los requerimientos
actuales de la ensefianza de la Matematica, que permita a su vez
aprender para mejorar las anticipaciones futuras que siempre debera
hacer como docente.
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e Hay que diferenciar las dificultades que provienen de la escritura y
comunicacion de la programacién de las que surgen de la ausencia de
claridad en la propuesta de trabajo para la ensefianza.

A fin de atender estas Ultimas cuestiones, algunos docentes de Practica
y/o materias de Didactica de la Matematica consideran necesario dedicar
un primer tiempo de trabajo especifico para que los estudiantes del
profesorado puedan internalizar algunos aspectos vinculados a las técnicas
de presentacion de las programaciones utilizando modelos ya explicitos en
los que se evidencien propuestas que mantengan la coherencia entre lo
gue se quiere ensenar, lo que se propone como tarea para posibilitar ese
aprendizaje con un determinado trabajo matematico a realizar y los
objetivos para los cuales se propone la clase.

Otra cuestién clave a resolver es qué esquema de programacion se
utilizara para la presentacién de los planes a ser aprobados para poder dar
las clases. Ante esto también suelen pesar diferentes perspectivas:

e La que solo requiere de una serie de elementos, como las consignas de
las tareas a trabajar, los objetivos y otros, pero que requieren menor
tiempo de dedicacion de los estudiantes y posibilitan una rapida lectura
y correccion por parte de los docentes de practica y orientador o co-
formador.

e La que requiere el detalle de anticipaciones de posibles estrategias de
trabajo o respuestas de los alumnos y las posibles intervenciones del
practicante ante cada una de ellas, asi como eventuales devoluciones a
los alumnos mientras trabajan, como también previsiones para
coordinar las puestas en comun. Esta, sin duda, requiere un esfuerzo
mucho mayor en elaboracion y correccion.

Pero junto con las decisiones sobre las estrategias con que los alumnos
programaran, deberiamos definir anticipadamente el plan de evaluacion
de los planes y de devolucién de las evaluaciones que realizamos, si
estamos como docentes de Practica o Residencia. La claridad sobre este
proceso transparentara los motivos de pedido de rehacer, mejorar o
completar lo presentado por los estudiantes.

El docente de nivel Superior debe indicar sus criterios para evaluar la
programacion de la ensefanza.

Para el Ejemplo 1 anterior, los criterios para la evaluacién de la
programacion de la ensefanza son los siguientes y han sido dados a los
estudiantes al mismo tiempo que las pautas del ejemplo.

CRITERIOS PARA LA EVALUACION DE LA PROGRAMACION DE LA ENSENANZA
MONICA LORENZO, LILIANA CRESCENTE Y SANDRA VEDANISTANCO
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Tendremos en cuenta para evaluar sus programaciones, los siguientes
criterios de evaluacion cuyo detalle es el indicado en el escrito anterior:

« presentacion del plan en tiempo y forma;

« ortografia y redaccion adecuadas;

» expectativas de logro u objetivos pertinentes;

« seleccion de contenidos (que atienda a un trabajo matematico rico);

« secuencia y coherencia de actividades propuestas (anticipacion de
errores e intervenciones);

« seleccidon de recursos;

« instrumentos de evaluacion;

« explicitacién de tiempos;

« bibliografia (del residente y de los alumnos).

Para el Ejemplo 2 anterior, los criterios para la evaluacion de la
programacion que propusieron los docentes, son:

CRITERIOS PARA LA EVALUACION DE LA PROGRAMACION DE LA ENSENANZA

MIRTA MARGARITA LUCINI, JULIANA ANDREA REYNA, MARIA RITA TESTA E ISABEL
ZUNINO

El docente de Practica tiene en cuenta los siguientes criterios para la
evaluaciéon de los planes de clase:

e En primer lugar, que haya coherencia entre los distintos
componentes de la planificacidon.

e La fundamentacién; teniendo en cuenta el enfoque de ensefianza de
la Matematica que propone el Disefio Curricular.

e La seleccién de actividades, que apunten al contenido y nivel
cognitivo de los alumnos.

e La seleccién de variados recursos didacticos por su funcionalidad
para la actividad seleccionada, no sélo por variarlos.

e El aprovechamiento del tiempo en la implementacién del plan.
e La expresion escrita con redaccion y ortografia adecuadas.

e La anticipacién de posibles intervenciones del docente ante errores o
dificultades de los alumnos.

e La relevancia de la incorporacion de TIC, si la hubiera.

e La fundamentacion de las elecciones realizadas en los items
anteriores.
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Nos parece importante explicitar a los estudiantes que cuando se habla de
“aprobar” un plan, en realidad se hace referencia a decir que esta lista
“una propuesta de trabajo que posibilitara ensefiar mejor en una clase”.
Esto es mas que ver si se redne un minimo de requisitos, es tratar de
lograr la mejor produccién posible para que el/la practicante pueda
desempenarse con seguridad en el aula de secundaria. Los pedidos de
mejoras sucesivas a cada plan son parte del proceso de ensefianza
ajustada a las necesidades de cada estudiante. Por eso la devolucién que
se realiza ocupa un lugar central en la propuesta de trabajo y debe
responder a este objetivo. Es indispensable otorgar a cada alumno, o
grupo de alumnos que programan conjuntamente, el espacio de tiempo
necesario para interactuar sobre las modificaciones que se plantean como
necesarias, no solo para que pueda encontrar la justificacion al pedido de
mejora sino también para que comprenda qué se espera que pueda incluir
en reemplazo de lo presentado.

Algunos docentes consideran oportuno acordar con los estudiantes listas
de cotejo o de preguntas que sirvan de referencia para el proceso de
autoevaluacion de los estudiantes previa a la entrega al docente de
Practica. También se convertird esto en marco de referencia para las
devoluciones del docente. Es clave considerar que, si se da un documento
con orientaciones para programar, la lista de cotejo debe estar en
absoluta consonancia con el mismo. Esto significa cuidar que lo que se
dice en el documento sea considerado a la hora de evaluar y que no haya
aspectos a evaluar que no fueran presentados en el documento. A
continuacién se propone la lista de cotejo correspondiente al Ejemplo 2
anterior.

LISTA DE COTEJO PARA EVALUAR LA PROGRAMACION DE LA ENSENANZA

MIRTA MARGARITA LUCINI, JULIANA ANDREA REYNA, MARIA RITA TESTA E ISABEL
ZUNINO

ASPECTOS A CONSIDERAR Si| No

¢Se contemplan los saberes previos de los alumnos a la hora de
programar la clase?

¢Fundamenta su propuesta teniendo cuenta el enfoque de la ensefianza
de la Matematica que propone el D.C.?

¢Hay coherencia entre los objetivos que se proponen y los contenidos
que se desarrollan?

¢Hay coherencia entre los contenidos y las actividades?

¢Hay coherencia entre el proceso de aprendizaje y la evaluacién
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ASPECTOS A CONSIDERAR

No

propuesta?

Los contenidos planteados, éresultan significativos para los alumnos?

Las actividades propuestas, épromueven el trabajo matematico por
parte de los alumnos?

¢Es correcto el tiempo estimado para cada momento de la clase?

¢Se explicitan intervenciones del docente ante respuestas incorrectas
del alumno?

¢Se posibilita la participacién activa de los alumnos?

Los recursos que emplea, éson adecuados para el tema que se
desarrolla en clase?

Si se usan TIC, ées relevante su utilizacion?

¢Se explicitan los criterios de evaluacién?

¢Se valora el proceso, ademas de los resultados del aprendizaje?

¢Se hace constar el instrumento de evaluacién que se empleara en la
clase?

Otra grilla posible es la siguiente (que no es la correspondiente al Ejemplo

1 anterior)

Cuestiones a considerar en la evaluacion de las programaciones de

la ensenanza
Generales:

e Redaccidn y ortografia.
e Coherencia entre los diversos puntos.

o ¢Se explicita a los estudiantes el por qué o para qué se plantea cada

tarea que se les entrega?

e (Se expresa en un lenguaje sencillo, accesible a los alumnos sin por
eso dejar de tener precision y rigor matematico? ¢(Se utiliza
adecuadamente el vocabulario matematico en forma oportuna?

e ¢Se hace un proceso de simbolizacidon creciente?

Especificos en cada item:
1. CONTENIDO DE LA CLASE:

a. cesta precisamente explicitado el alcance de los mismos?
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b.

ése incluyen la/s capacidades y/o habilidad/es cognitiva/s
propia/s de la Matematica que se procurara ensenar?

2. OBJETIVOS / EXPECTATIVAS DE LOGRO/ PROPOSITOS:

a.

b.

¢Se indican las capacidades que se quieren lograr en los
estudiantes en la clase?

¢Se precisan los alcances de los conceptos y procedimientos/
algoritmos matematicos que se trabajaran con esas
capacidades?

3. TRABAJO MATEMATICO / MODO DE CONOCER QUE PROPICIA:

a.

éCudl/es es/son las habilidades cognitivas propias del
quehacer matematico que se propician en la/s tarea/s que se
plantean? ¢Se posibilita el trabajo con creciente autonomia de
los estudiantes?

4. INICIO:
a.

¢Se presenta lo que se va a trabajar vinculandolo con lo
trabajado en clases/los contenidos anteriores/la vida
cotidiana/alguna otra referencia?

¢Se presenta a los estudiantes el porqué de la tarea que se
esta proponiendo?

¢Se indica claramente la consigna de la tarea que se trabajara
en la clase o aquella con la que se iniciara la clase? éSe
indican las condiciones en las que se realizara la misma (si es
individualmente, grupalmente, de a pares, etc.)?

¢La tarea propuesta posibilita que el estudiante desarrolle
algunas capacidades y/o habilidades cognitivas propias de la
Matematica? ¢éCudles? éCoincide con lo  enunciado
anteriormente? ¢(Se podria reformular el enunciado para
promover otra/s tarea/s cuyas demandas cognitivas sean mas
exigentes con relacién al trabajo matematico; es decir, que
sea menos directivo el enunciado, que permita explorar,
representar, tomar decisiones...?

5. DESARROLLO:

a.

¢Se presentan un conjunto de preguntas posibles para
interactuar con aquellos alumnos que no pueden iniciar el
trabajo y estan desorientados? éSe las considera adecuadas?
¢Devuelven el problema a los estudiantes o lo resuelven en
parte? ¢Se promueve la validacién de los mismos estudiantes
previo a la puesta en comun?

¢Se anticipan respuestas posibles de los estudiantes y se
proponen intervenciones adecuadas del docente ante cada una
de ellas?

¢Se plantea un momento para la puesta en comun? (que no es
sinbnimo de correccidon). ¢Se presentan preguntas para
coordinar la puesta en comun? ¢Se promueve la discusidon y
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los diferentes puntos de vista? {¢Se promueve que los alumnos

argumenten en sus respuestas? ¢Se explicita si se hace al

terminar toda la tarea o se la va haciendo parcialmente?

¢Es explicito lo que quedaria en el pizarrén?

¢Estd indicado lo que debe quedar en la carpeta?

Si se tiene que volver a plantear situaciones o consignas,

équeda clara la vinculacidon entre las tareas y el porqué o para

gué de la siguiente tarea?

g ¢Se realiza institucionalizacion? ¢éSe evidencia en qué
momento podria haber surgido? éHay preguntas en la puesta
en comun que aporten en esta direcciéon, o bien escritura
previa de conclusiones? éSe sistematiza sélo oralmente o se
hace escribir sistematizaciones en cuadernos o carpetas?

h ¢Se plantea en algln momento que hagan una mirada
metacognitiva de lo trabajado?

i ¢Se pide en algun momento escribir sobre definiciones/
procedimientos /argumentos/ conclusiones/lo aprendido u
otros? (no es condicidn de cada clase, pero si de, en algun
momento de la secuencia)

j éSe propone a toda la clase preguntas o consignas a resolver
oralmente para considerar el nivel de comprensién y/o
transferencia de los estudiantes de lo aprendido en la clase?

oo

6. APLICACION / EVALUACION:

a. ¢lLas tareas planteadas tienen el mismo nivel de dificultad,
refieren al mismo contenido y requieren las mismas
capacidades que las planteadas en esta clase sin que sean una
réplica de las mismas?

En sintesis

v

Entrar a una clase a ensefar requiere tener previsto para qué vamos a
ensefiar, qué queremos ensefiar, qué tarea pediremos a los alumnos
que realicen, como pensamos evaluar lo que estamos ensefiando vy
como se articula esto con las clases anteriores y las siguientes.

Programar es anticiparse, estimar lo que se desea que ocurra en una
clase, elaborar una hipdtesis de trabajo sobre la mejor forma de
ensefar algo.

Anticiparse permite optimizar el tiempo, hacer las correcciones necesarias y
preparar los elementos requeridos para que la clase resulte mas
ajustada a una propuesta reflexionada sobre el objeto de ensefianza y
su pertinencia con el grupo destinatario.

Se tiene que tener claro objetivo/s, contenido/s, tarea/s central/es de
la clase, trabajo matematico que promueve esta/s tarea/s, previsiones
sobre evaluacién y en qué secuencia se inserta la clase para poder
disenar un buen plan de clase.
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Hay que diferenciar el proceso y logros de la escritura de los planes a
elaborar y lo sustantivo sobre lo que se trabajarda que incluyen los
planes.

El plan de clases es la herramienta que permite al docente de Practica
intervenir anticipadamente para mejorar la propuesta de ensefianza
del/los practicantes.

La principal razéon de ser de un plan de clase es que el practicante
pueda ensefiar adecuadamente en una clase.

Ser docente de Practica implica tener como objeto de ensenanza los
diferentes momentos que implican la elaboracion de los planes asi
como su evaluacion.

Los practicantes deben tener claridad de antemano sobre las
caracteristicas de la evaluacion de sus planes para la aprobacion de los
mismos.

Las anticipaciones del docente de Practica respecto de esos criterios le
deberian permitir realizar un proceso de autoevaluacion de sus planes.
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4

La gestion de la clase: el aprendizaje fundamental de la carrera

Introduccion

En este Ultimo capitulo nos ocupamos de lo que es la razén de ser de la
formacién del profesor y de todos los otros trabajos de la catedra: el
practicante a cargo de la ensefianza de Matematica en un aula del nivel
Secundario. Sabemos que aqui no finalizan ni los aprendizajes del profesor
en formacidn ni el proceso de Practica Docente, pero si que aqui esta su
razon de ser. Todo lo anterior es preparatorio para que se efectivice del
mejor modo posible este momento en el que los estudiantes de
secundario juegan un rol fundamental en generar demandas de
intervenciéon del docente imposibles de anticipar.

La tarea central que realizaran los practicantes es una practica social
compleja y como tal puede ser abordada desde diferentes perspectivas.
En esta practica cada estudiante comienza a perfilar lo que sera su
impronta como docente, su identidad, la que se expresara en un modo
particular y Unico de llevar adelante sus clases. Es desde esa construccion
personal que podra establecer puentes genuinos de vinculacion, de
apropiacién de conocimientos, de coordinacion de tareas, etc. De nada
sirven los modelos, ni las aspiraciones de “parecerse a”, tampoco los
estereotipos que los docentes de Practica a veces intentamos  inculcar.
¢Qué tener en cuenta para el momento de gestionar una clase de
Matematica en el nivel Secundario?, équé debe saber el practicante?, équé
espera el docente de Practica del practicante?, son algunas preguntas que
el practicante se hace desde su perspectiva. Mientras tanto, el docente de
Practica se pregunta: équé preparacion previa los podria ayudar a los
practicantes a transitar mejor esta etapa? ¢Cdmo se podria intervenir para
que los practicantes optimicen sus aprendizajes y el tiempo? {Qué rol
juegan en esto los estudiantes del nivel Secundario?, iy los docentes co-
formadores? Como se ve aqui, y como hemos sostenido a lo largo del
texto, todo el tiempo estamos pensando en dos planos: el del practicante
y el del docente de nivel Superior, y vamos a plantear ciertas pautas para
cada uno de ellos.

Muchas son las tareas que hace el practicante durante su formacién y
también muchas son las que se van haciendo a lo largo del trabajo en la
catedra de Practica Docente. Todas ellas estan dirigidas en general a
preparar el momento en que el practicante se pare frente a un curso de
nivel Secundario y comience el ejercicio efectivo de la tarea que ocupara
centralmente la mayoria del tiempo de su vida profesional. Aqui no

53



bastara un cumulo de conocimientos, debera: relacionarse
adecuadamente con los adolescentes y con los docentes orientadores,
administrar los tiempos, hablar en forma clara y precisa, desplazarse
comodamente por el espacio disponible, atender simultdneamente a un
grupo en particular sin dejar de ver qué sucede con el conjunto de la
clase, tener la capacidad de convocar el interés de los alumnos venciendo
a veces su timidez, sus propios miedos, sus nervios ante lo desconocido,
los problemas personales, y por sobre todo debera iensefiar Matematica!
Esta practica se caracteriza por la inmediatez de las respuestas que debe
dar el docente a cargo, no puede discutir con otros como resolver una
situacién, considerar qué recomendaciones darian los expertos, debe
generar intervenciones de las que sera el Unico responsable. Todo sucede
vertiginosamente en el lapso de 40 a 120 minutos.

Es esta practica social la que interpela a cada practicante de una manera
Unica y ningun libro la puede reemplazar pues instala en el docente novel
mas interrogantes que respuestas. Y esas preguntas seran las que
verdaderamente lo motivaran para querer profundizar las cuestiones
estudiadas. La situacidn ya es tensionante y ademas esta signada también
por la presién de ser observado por el docente co-formador, a veces sus
pares y el docente de Practica. Si a esto se le suma el desconocimiento de
los alumnos del Secundario con los que trabajara y la necesidad de
generar el vinculo con ellos en el momento de la practica, la situacién
puede resultar francamente mas complicada. Es por esto que en muchas
instituciones se promueve el desempefio sistematico en ayudantias en el
mismo curso previo al momento de dar clase, desempenando distintos
tipos de roles, y durante periodos de extensidon diversa. Seria deseable
que ese periodo fuera no menor a un mes, para facilitar el conocimiento
mutuo con el grupo de alumnos a los que se les ensefara posteriormente.

Una de las cuestiones centrales en que seria deseable que un docente se
forme es en devolver preguntas a los alumnos en funcion de sus
conjeturas y de los procesos que esta imaginando, no intentar llevarlos
por un uUnico camino, sino poder dilucidar por déonde van los supuestos y
razonamientos de los alumnos, aprender a leer lo implicito, mas alla de lo
dicho explicitamente y sobre todo, mas alld de que esto sea manifestado
con vocabulario técnicamente adecuado y con expresiones simbodlicas
correctas desde el inicio de las intervenciones en un tema nuevo. Para
aprender y ejercitarse en esta tarea, el practicante necesita
indiscutiblemente de los alumnos con quienes se encuentra en clases que
duran una a dos horas. iDificil aprendizaje con tiempos tan cortos! Lo que
haya anticipado en el profesorado -sin alumnos reales- sin duda le sera
util, pero el tiempo irreemplazable para aprender esta tarea compleja en
situaciones reales es breve durante su formacion.

Algunos sostienen que el alumno practicante deberia encarar inicialmente
s6lo una o dos practicas aisladas. Otros, en cambio, que cada clase tiene
que formar parte de un proceso, de una secuencia de trabajo, que nada se
aprende en un Unico momento, que cuanto mayor es la practica mayores
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seran los aprendizajes, que el actuar -en términos piagetianos- es la
fuente principal del aprendizaje. Esto es como aprender a nadar. {Quién
se apoyara en un banco en su casa haciendo los movimientos y creyendo
gue estad preparandose para nadar bien? ¢Reemplaza esto el sostenerse a
flote, sincronizar movimientos, garantizar la respiracién, entre otras
cuestiones que se requieren estando en el agua?

Para el estudiante de profesorado esto deja grandes preguntas y desde la
organizacion de su formacién deja dos grandes debates: éen qué ano de
la carrera de la Formacién Docente se deben comenzar a gestionar las
clases frente a alumnos en el nivel Secundario? Por otro lado, écdmo
empezar?, écon clases aisladas?, éen el marco de la ensefianza de una
secuencia?, etc. Estamos convencidos que si se quieren aprendizajes
duraderos se debe dar tiempo a que cada uno encuentre su “estilo de
gestion” de la clase, proceso de trabajo para el que se requiere tener la
posibilidad cercana de volver a intentar poner en marcha todo lo revisado
y con ansias de volver a intentarlo rapidamente para mejorar lo hecho.
Pero también se requiere tiempo para que el practicante logre
descentrarse y poder escuchar y mirar a sus alumnos para lograr
intervenciones adecuadas y para poder modificar sus estrategias de
ensefanza.

UN PRIMER PLANO: HERRAMIENTAS PARA EL FUTURO PROFESOR

Hay cuestiones que pueden preverse en las planificaciones y que ayudan
al practicante a mejorar su desempefio en las aulas porque les da marcos
de referencia. Sélo a modo de ejemplo mencionamos:

e Tener secuencias planificadas y no sélo clases aisladas, los ayuda a
enmarcar el trabajo de cada clase y focalizar los aspectos sustantivos
para las clases sucesivas.

e Programar tareas que promuevan el trabajo matematico de los
alumnos y les resulten convocantes.

e Incluir en la programacién de planes, preguntas posibles para
interrogar a los alumnos que inicialmente no comienzan a trabajar o la
abandonan, a fin de involucrarlos en las tareas y que comiencen a
resolver las consighas dadas.

e Haber anticipado las intervenciones posibles de los alumnos
(estrategias posibles de resolucidén, errores anticipados, respuestas
inesperadas, etc.), y a partir de alli, preguntas o intervenciones
apropiadas.

e Haber anticipado como serd la modalidad de trabajo en las puestas en
comun, si habra preguntas, cuadles, si previamente pasaran al pizarron,
guiénes, quién los elige, con qué organizacion, etc.

e Saber diferenciar lo que serd una puesta en comun de una correccion
de tareas.
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e Decidir como el alumno sistematizara lo que se esta trabajando (sea
que escribe ordenadamente la informacién en el pizarrén, u otras
opciones).

e Tener claro qué se conceptualizara al finalizar la clase.

Pero mas alla de lo previsto en la programacidén, la gestién de la clase es
la que realmente define la posibilidad de que los alumnos del nivel
Secundario puedan realizar un aprendizaje auténomo y realizar un trabajo
matematico tal que les permita el desarrollo de capacidades cognitivas y
metacognitivas. iNo hay planificacion a prueba de docentes! Pero también
es cierto que a veces, una programacion no tan adecuada, en un docente
que gestiona la clase con criterios actualizados, posibilita un trabajo
valioso de los alumnos.

Incluimos a continuacidén pautas para los estudiantes de profesorado que
son utiles para anticipar la gestién de la clase y que fueron elaboradas por
docentes del Ciclo.

Ejemplo 1

PAUTAS PARA LA GESTION DE LA CLASE

SILVIA MULLER, MARIANA ANDEREGGEN, FABIANA INGARAMO, MARIA LAURA BARBERO,
CARINA TONETTI, LAURA TOSORATTO, MARIA DEL VALLE RIGHERO, PAOLA MAGNANO Y
MARISA RIGHI

Introduccion

En este documento se describen las pautas esperadas para la gestion
durante tus clases en el nivel Secundario.

El desarrollo de la clase de Matematica depende de las tareas
matematicas propuestas, de los alumnos (sus concepciones y actitudes
relacionadas con la Matematica, sus conocimientos y experiencias de
trabajo matematico), de otros factores, como el contexto escolar y social
(la organizacion y funcionamiento de la escuela, los recursos existentes y
las expectativas de los padres y la comunidad), y depende también del
propio profesor, de su conocimiento y competencias, muy especialmente
del modo en que introduce las diferentes tareas planificadas y apoya a los
alumnos en su realizacién.

Las distintas investigaciones en Didactica de la Matematica demuestran
gue el alumno aprende como consecuencia de la actividad que desarrolla y
de la reflexion que hace sobre ella. La tarea matematica producto del
trabajo matematico propuesto por el profesor es un elemento fundamental
del proceso de ensefianza y aprendizaje. Al profesor (alumno practicante
en este caso) le cabe favorecerlo, planeando y gestionando clases que
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tengan en cuenta las caracteristicas e intereses de los alumnos y saquen
partido de los recursos existentes ademas de considerar todos los factores
gue inciden en la gestidn de la clase.

Por ello les proporcionamos este documento con sugerencias para que
alguna situacion de la clase, imprevisto o cualquier otro incidente no los
tome por sorpresa. Asimismo, les quedara claro lo que, como docentes de
Practica, esperamos que vayan aprendiendo e incorporando.

Pautas para la gestion de la clase

Es interesante que:

Otorguen a los alumnos un papel de participacién activa y ustedes
desempenen un papel de organizadores y dinamizadores de la clase.

Indaguen sobre los conocimientos previos, articulen con tematicas
anteriores y relacionen aspectos de la realidad. Piensen y tengan
respuestas a preguntas tales como: écomo vinculan el trabajo a
proponer con los conocimientos previos, con preguntas?, écuales?
¢Cémo son sus intervenciones? éCémo es el modo de abrir el juego a

las interpelaciones al momento de indagar?

Muestren precision conceptual, uso de terminologia especifica,
conocimiento profundo y fundamentado del contenido.

Usen correctamente los espacios del pizarron, escriban con claridad,
verifiquen la ortografia, empleen los recursos didacticos en forma
efectiva y eficiente.

Intenten estimular la motivacion por el tema a desarrollar,
repregunten, aclaren o salven dudas. Estén atentos a ver si les
intereso6 la situacidn planteada, si es en contexto extra-matematico,
para ajustar.

Establezcan tiempo para brindar la oportunidad de que sus alumnos
del Secundario piensen y aprendan criticamente.

Muestren respeto, interés, cordialidad, entusiasmo y alegria de
ensefar.

Con respecto a la oralidad, es conveniente graduar los tonos de voz
para evitar la monotonia.

Consideren los errores de los alumnos como herramienta de
construccion del conocimiento.

Capitalicen los aportes de los alumnos y sus diferentes modos de
aprender.

Articulen los distintos momentos de la clase: de exploracion, de
desarrollo de nociones y procedimientos, de aplicacion y cierre.
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Promuevan y orienten adecuadamente la dindmica grupal durante la
clase teniendo en cuenta la disciplina, el agrupamiento, el espacio, el
tiempo, los recursos.

Controlen el tiempo con el que cuentan para el desarrollo de la clase,
de tal manera que puedan efectuar las actividades de cierre.

Tengan en cuenta la posibilidad de surgimiento de imprevistos. Estar
atentos a la posibilidad de cambio de la dinamica de la clase: un
recurso TIC puede fallar, inasistencia masiva, retiro de un grupo de
alumnos, corte de luz. Tengan “un plan B".

Comuniquen claramente los criterios de evaluacion. Consideren las
tres funciones de la evaluacion estableciendo un corrimiento de esta
como producto final sino como proceso.

Con respecto a la comunicacion en la clase de Matematica:

Permitan que sus alumnos puedan expresar sus ideas y confrontarlas
con las de sus compaferos.

Pidan a sus alumnos que aclaren y justifiquen sus razonamientos en
forma oral o por escrito.

No formulen preguntas que susciten respuestas del tipo “si” o “no”, o
que en la formulacion incluyan la propia respuesta.

Hagan una pausa después de una pregunta, eviten responder a sus
propias preguntas, intenten continuar las respuestas de los alumnos
preguntando épor qué?

Garanticen que la comunicacién se dé en los dos sentidos de ustedes
hacia el alumno, del alumno hacia ustedes.

Provoquen la comunicacion entre los alumnos, estableciendo reglas
apropiadas.

Usen en esta comunicacion diversidad de soportes: orales, escritos,
medios audiovisuales o nuevas tecnologias.

Sobre la negociacion de significados:
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La negociacion de significados implica que cada uno de los
participantes, el profesor y los alumnos, se forme su propio significado
de las cuestiones matematicas tratadas a través del intercambio de
ideas. En este proceso cobra importancia la discusion y la reflexidon
sobre las distintas tareas.

Para que se produzca este proceso el profesor en clase debe tener en
cuenta que necesita:

= hacer preguntas y responder preguntas;
» dar razones y pedir razones;
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= clarificar y pedir clarificaciones;
» dar analogias y pedir analogias;
= describir y pedir descripciones;

= explicar y pedir explicaciones;

= dar vy recibir ejemplos.

Sobre el ambiente de aprendizaje:

- Deben tener claro lo que estd permitido y lo que esperan de los
diferentes actores.

- Deben tener en cuenta que el ambiente de aprendizaje esta
condicionado por las caracteristicas fisicas del aula, como el tamafo vy
forma de la clase, las mesas, la luz, el aislamiento de ruidos del
exterior.

Sobre las producciones:

- Analicen las producciones de los alumnos; listen los errores que
usualmente cometen los alumnos.

Ejemplo 2

PAUTAS PARA LA GESTION DE LA CLASE
OFELIA BORDON, MARiA ELBA CERRATO, RENE ESCUDERO Y ELINA VILLEMUR

Palabras preliminares

La gestion de clase es una actividad medular de la tarea docente, que se
anticipa y sustenta en la planificacién de las clases. Para fortalecer tu
formacidon profesional, y sabiendo que esta instancia por ser compleja
representa una dificultad importante, es que proponemos estas pautas y
recomendaciones para acompanar tus primeros pasos.

Pautas a considerar en la gestion de la clase

v Has realizado un relevamiento de la institucién donde haras la practica,
en la que se indagaron la realidad sociocultural, el contexto, la historia,
las rutinas, las ldgicas de organizacién, algunas problematicas, las
normas de convivencia, proyectos y practicas cotidianas. Es muy
importante que las tengas en cuenta para establecer buenos vinculos
personales e institucionales, que respetes la idiosincrasia institucional,
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gue valores los proyectos, los intereses y también los espacios de
participacion de los estudiantes.

Tené especialmente presente las observaciones previas realizadas en el
curso y considerd como se ha venido dando el clima de la clase, la
participaciéon de los estudiantes en las clases, el didlogo entre los
alumnos y con el profesor, la diversidad del alumnado, la
responsabilidad que asumen (o no) los alumnos, la organizacién fisica
del espacio, el uso de los recursos disponibles, la inclusion de las TIC,
la atencién a las diferencias, los trabajos en grupo, la evaluacion.

Ya has seleccionado estrategias metodoldgicas para desarrollar tus
practicas que favorezcan los aprendizajes significativos y tornen la
situacion de aprendizaje en una experiencia placentera para los
estudiantes. Estate atento a eventuales ajustes que tengas que hacer.
Considera siempre tener a mano alguna alternativa, por si algo falla,
gue siga con este lineamiento.

Tené en cuenta las recomendaciones que los documentos curriculares
hacen tanto para la elaboracién de la planificacién como para la gestion
de la clase, respecto de la forma de trabajo propuesta, ligada
fuertemente a la resolucion de problemas y a un modo particular de
razonar y comunicar los resultados.

Tené presente, en la medida de lo posible, los fundamentos tedricos,
investigaciones y registros de clase trabajados en el espacio de fa
Practica para tomar decisiones para la gestién de la clase.

Recomendaciones

Respecto de la presentacion personal:

Considera que es importante que llegues a la escuela con tiempo
suficiente (aproximadamente 10 minutos antes) para tomar contacto
con el profesor de la catedra antes del ingreso al aula y podras retirarte
del establecimiento una vez concluido el/los mddulo/s de clase.

Debés vestir de forma adecuada y respetar los acuerdos y normas
establecidas en las instituciones de nivel Secundario.

Respecto de los recursos:
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Recorda que en caso de necesitar instalar un dispositivo tecnoldgico
(proyector, netbook, TV, sonido, etc.) o disponer los bancos de forma
diferente en el aula, debes hacerlo durante el recreo previo a dar la
clase para evitar pérdidas de tiempo y prever algin inconveniente.
Considera ademas la posibilidad de preparar un plan alternativo para el
caso en que se produzca una falla “técnica”.

Procurd que todos los materiales y recursos necesarios para el
desarrollo de la clase estén a disposicién de todos los estudiantes (por
ejemplo, si la actividad requiere el uso de algun software, ver que cada
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uno lo tenga en su maquina; y en caso de que alguien no cuente con
los elementos, definir cdmo ha de trabajar).

Respecto del desarrollo de la clase:

Procurd ser claro en las explicaciones, dando solo los elementos o
aportes necesarios para que sean los alumnos los que encuentren y
desplieguen distintos procedimientos y respuestas a los problemas
planteados.

Es muy importante que sostengas la incertidumbre, aun cuando las
respuestas de los chicos no sean correctas o las esperadas. Sé
cuidadoso en las intervenciones para no ser tU quien da las respuestas
sino que sean los estudiantes quienes las elaboren.

Es importante que estés alerta a posibles desajustes en la puesta en
marcha de las actividades para intervenir haciendo las aclaraciones
correspondientes o re-direccionando las acciones previstas.

Durante la puesta en comun, procura que todo el grupo esté atento
para que los chicos se escuchen y puedan seguir el razonamiento de
los compafieros. Cuando intervengas, poné en evidencia las opiniones
compartidas y las dispares; alenta las discusiones; tratéa de mantener
la atencion, el interés y la participacién de todos los alumnos.

Maneja los tiempos de la clase de modo que se adecuen a la dindmica
de la clase, es decir, si alguna actividad requiere tiempo extra, tenelo
en cuenta. Pero no olvides que el “ritmo de trabajo” lo marcas vos, por
ello debes <cuidar que no se vaya demasiado tiempo
improductivamente.

Interactud de forma respetuosa, fomentando la confianza y la
autoestima de los estudiantes. Genera condiciones de trabajo para que
el clima de la clase resulte relajado y agradable; explicita los objetivos
de manera clara. Si alguno/s de los estudiantes tiene dificultades para
adaptarse a la forma de trabajo propuesto, interveni de manera
personalizada para no ponerlo en evidencia, se recomienda hablar con
voz baja pero segura, para poner limites.

Alenta el aprendizaje de los estudiantes que se muestran faltos de
interés favoreciendo el trabajo en grupos para que intercambien ideas
con los companeros y anticipen cdmo van a defender lo realizado en la
puesta en comun.

Si la clase se desordena mucho, se distraen o conversan entre ellos de
cosas ajenas a la clase, indaga si la consigna fue comprendida, en caso
de que sea necesario repitela. Asegurate de que todos estan prestando
atencion y en silencio, abre la posibilidad de que realicen todas las
preguntas necesarias. En caso de que las razones sean otras, intervenir
para encauzar la situacion.

Cuando el desorden o la falta de trabajo se deba a que los alumnos
mas avanzados terminaron, recurre a los problemas “extra” que
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llevaste impresos; de esta manera estaras dando mas tiempo al resto
de la clase para resolver las actividades.

- En caso de presentarse un comportamiento inadecuado de los alumnos,
es importante intervenir de manera situada, objetivamente (tratando
de enfocarte en los hechos sin hacer alusiones personales), usando una
voz firme y procurando no alzar la voz. Acércate y conversa con él en
forma personal. Si la situacion te excede pidele a tu pareja pedagdgica
(de forma reservada) o a algun estudiante que busque al preceptor
para que te ayude a manejar la situacion.

UN SEGUNDO PLANO: HERRAMIENTAS PARA EL FORMADOR DE PROFESORES

En esta seccién abordamos la problematica del docente de fa—Practica,
quien se pregunta: écomo podemos ayudar a los practicantes a gestionar
adecuadamente una clase?

El trabajo de ensefianza en el aula de secundaria es una practica social
compleja que como tal requiere de la frecuentacion de la tarea para poder
aprender el desempeno profesional. Este aprendizaje, como cualquier
otro, se da a lo largo del tiempo y requiere la reflexion sobre la propia
accion en forma permanente. Son fundamentales, en la gestion de la
clase, las intervenciones que hard el docente, pues posibilitaran u
obstaculizaran el trabajo matematico de sus alumnos. En este proceso es
fundamental que los practicantes aprendan a escuchar a los alumnos y a
repreguntar a partir de sus razonamientos. Tal como dijimos antes es un
proceso que requiere descentrarse de su preocupacion por “dar” la clase
para poder focalizarse en el grupo de alumnos en su conjunto y en cada
uno de los estudiantes que lo conforman para poder comprender los
procesos y concepciones que estan subyacentes en sus representaciones y
expresiones en general. Gestionar las clases es un aprendizaje que ha de
lograrse con el apoyo de los docentes de Practica y co-formadores, y con
el analisis de las propias practicas, de ser posible a partir de registros de
lo efectivamente acontecido. Por este motivo seria importante que como
parte del trabajo institucional se posibilite que compafieros de anos
anteriores o los propios pares puedan facilitarle registros de lo que
sucedié en sus clases. Esto le permitira contar con otros elementos que
podrian ser usados como evidencias en un analisis de lo ocurrido, pues
una mirada externa podra relevarle situaciones quizd no percibidas. Hay
una preparacion general que todos los estudiantes deberian tener en
algun momento previamente a la gestidon con los estudiantes secundarios.
No necesariamente esto debe trabajarse en el espacio de Practica
Docente, las didacticas especificas y otras similares son materias en cuyo
desarrollo convendria encarar algunas de estas tareas como trabajos
practicos:

e El trabajo con registros de clases es muy importante. Aprender a
hacer registros escritos en los que se intenta tomar objetivamente
nota de todo lo que dice y hace el docente y los alumnos en un aula
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en la construcciéon del conocimiento matematico los ayudara a
prestar atencion a lo que se dice. Su andlisis posterior,
considerando que esto conlleva hacer afirmaciones vinculadas con
su marco tedrico y sumar evidencias de lo que se analiza. A su vez
estos elementos, que no pueden faltar, deben guardar coherencia
entre si y deben ser pertinentes y relevantes respecto de lo que se
analiza. Justamente estos analisis permitirian entender cémo
inciden en el desarrollo de la clase las diferentes intervenciones
docentes. Por supuesto que si se dispusiera de otros recursos,
como filmaciones, grabaciones y otros, seria una oportunidad que
se deberia aprovechar en el mismo sentido.

e Las entrevistas a adolescentes para preguntarles sus concepciones
sobre algunos temas (por ejemplo, qué son ecuaciones) o sobre sus
percepciones de diferentes tematicas. El objetivo central de esto es
“escuchar” a los entrevistados y “re-preguntar” en funcién de lo
que responden. Nuevamente el analisis posterior en los términos ya
dichos es lo que completa el trabajo. Para ello es clave la
realizaciéon del trabajo en equipo para garantizar el adecuado
registro de lo que se plantea.

e El desarrollo de micro-experiencias con grupos reducidos de
adolescentes. Una programacién previa de algunas tareas y la
posibilidad de trabajarlas con un grupo reducido de adolescentes le
permitiria simular con pocos alumnos lo que podria ocurrir en un
aula. Por supuesto que esto debe ser acompanado de registro de lo
gue se hace y posterior analisis del mismo.

e La construccion conjunta con el docente de Practica de un listado
de items a considerar para la gestidn de sus clases. Lo ideal seria
que este instrumento sirviera de marco de referencia para las
posteriores autoevaluaciones y evaluaciones de la clase.

Focalizando en las clases especificas que tendra que gestionar
centralmente vemos dos momentos:

e previo a la clase que gestiona el practicante, la Unica posibilidad real de
intervencion del docente de Practica es en el momento de la
planificacion; y

e luego de su clase, en la devolucion que el docente de Practica le hace.
Respecto de la primera, resaltamos que éste es uno de los motivos por el
cual se privilegia el desarrollo de planes de clase que no sean solo un
conjunto de actividades a realizar, sino que permitan visualizar, como en
una pelicula, lo que podria ser el desarrollo de la clase. Esto suma otras
preguntas: <{cuando conviene tener listas las programaciones de la
secuencia de trabajo?, ¢ées conveniente estar poniendo energia en
programar y en gestionar simultadneamente?, éno se puede pensar en
procesos programados con anticipacion que se reajusten, sin necesidad de
re-planificar por escrito, en funcion de lo que va sucediendo?

Respecto de las devoluciones del docente de Practica al practicante, es un
tiempo privilegiado para reflexionar sobre lo ocurrido, sobre el modo en el
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que él intervino en la clase, las respuestas de los estudiantes de
secundaria, sobre la inmediatez, la sorpresa, etc.

Los docentes orientadores en general pertenecen a la generacién en la
que las Practicas estaban enmarcadas en el paradigma de la evaluacion y
la rendicion de cuentas. Se espera que el practicante no cometa errores; y
si los tiene, esto influye en su nota. Nos preguntamos écomo puede
alguien ser evaluado numéricamente la primera vez que hace algo?

Y hablando de evaluacién, nos preguntamos si el practicante conoce de
antemano en base a cuales criterios sera evaluado en la gestion de la
clase. Tradicionalmente se decia que se evaluaba la propuesta didactica
de las tareas seleccionadas, la pertinencia del contenido, etc. pero nos
preguntamos... ¢Esto sera doblemente evaluado? éNo es que los
practicantes deben previamente aprobar los planes? éQué es lo especifico
que se evalla en la gestidén de la clase? éCual seria el rol del docente de
Practica en la etapa previa a la clase a realizar, durante el periodo de
practicas y en la etapa posterior pero siempre en lo referente a la gestion
de la clase?

Cada docente de Practica puede pautar lo que evaluara, explicitarlo con
los practicantes previamente y acordar modos de trabajo. A modo de
ejemplo, incluimos a continuacion variables a considerar para evaluar la
gestion de la clase, que corresponden al Ejemplo 2 anterior.

Consideraciones para la evaluacion de Ila gestion de la clase
(correspondientes al ejemplo 2)

En el ejemplo 2 anterior, los colegas propusieron y compartieron con los
practicantes las siguientes pautas para evaluar la gestién de las clases.

PAUTAS PARA EVALUAR LA GESTION DE LA CLASE
OFELIA BORDON, MARiA ELBA CERRATO, RENE ESCUDERO Y ELINA VILLEMUR

Preparacion profesional:
- Sdlida preparaciéon conceptual.
- Realizar adecuados recortes de conocimiento.

Coordinacion de la clase:

- Sostener un trato amable y respetuoso con todos los alumnos.
- Hablar de manera adecuada utilizando el lenguaje especifico.

- Mostrarse confiado y seguro en el manejo del grupo.

- Indagar saberes previos.
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Aprovechar los aportes de los alumnos para poner en evidencia
acuerdos, desacuerdos, contradicciones.

Favorecer las relaciones entre los alumnos procurando la construccion
de conocimientos a partir de la resolucidon de problemas.

Aprovechar los distintos procedimientos, los registros que hacen, las
discusiones que se promulgan y trabajar lo que “no hacen” con
respecto a lo anterior.

Trabajar las diferencias individuales y abordar los problemas de
conducta adecuadamente.

Sistematizar los conocimientos producidos y organizarlos
adecuadamente para que el registro de las producciones queden
asentados en la pizarra y en la carpeta, siguiendo una secuencia légica
y evidencien rigor conceptual.

En relacion a los recursos:

Preparar anticipadamente el aula, ubicacion de bancos, formacion de
grupos.

Utilizar los recursos adecuadamente y mostrar dominio en su manejo.
Favorecer el manejo y apropiacidn de ellos por parte de los alumnos.

Organizar la informacién y las producciones de los estudiantes en el
pizarrén.

Para la aprobacion de Practica sera necesario que el estudiante haya
demostrado durante el proceso:

v

Actitud de respeto por los alumnos, el profesor y la institucion.
Tolerancia ante los desajustes y voluntad para la superacién de los
obstaculos.

Apertura para capitalizar los aportes y sugerencias del equipo de
practica y el profesor del curso.

Coherencia entre los objetivos propuestos, las actividades desarrolladas
y las conclusiones elaboradas en la clase.

Solidez conceptual en la fase de discusién de la puesta en comun y la
sistematizacion de las producciones tedricas para lograr la construccion
de conocimientos por parte de los alumnos.

Logro de adecuadas intervenciones pedagdgicas que hayan favorecido
las interacciones entre los estudiantes y la construccion de
aprendizajes.

Apertura y disposicion para adecuar los desajustes que se producen
entre la programacion de la clase y la puesta en el aula.
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Como sintesis general de este capitulo nos gustaria remarcar que:

La adecuada gestidon de la clase comienza en la programacién de la
secuencia de ensefianza y de cada clase, y con el analisis adecuado en
procesos de autoevaluacién y devolucion de clases anteriores.
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A modo de cierre

A modo de cierre

Ocuparnos de pensar la ensefianza en el nivel Superior para que el futuro
docente pueda preparar y gestionar clases en las que los estudiantes de
Secundaria puedan “hacer Matematica”, nos permitié proponerles a los
participantes del Ciclo “Las Ciencias en los Institutos de Formacién
Docente” un camino atravesado por la produccién, la reflexion y el analisis
de lo producido en un ejercicio de trabajo colaborativo entre docentes. Ese
camino nos dejo huellas a todos los participantes y nos permite seguir
pensando como mejorar nuestra tarea, sea ésta ensefiar Matematica en el
nivel Secundario o en el nivel Superior, tanto en asignaturas de
Matematica como de Practica Docente.

En este texto intentamos plasmar algunas de estas huellas. Algunas se
ven como consideraciones a tener en cuenta y las compartimos porque
estan estudiadas o probadas. Otras las incluimos a modo de preguntas vy
cuestionamientos sobre los que aun hay que seguir ahondando.

Hemos incluido en este texto elaboraciones de colegas sobre el concepto
de trabajo matematico. Tratar de garantizar que un trabajo matematico
valioso sea desarrollado en las escuelas de nivel Secundario por los
alumnos del nivel ha sido un “norte” que guié nuestro trabajo como
coordinadores del Ciclo. Desandar el camino, pensar en équé hacer desde
la formacion docente para promover que esto ocurra en las escuelas
secundarias? nos permitidé delinear un trabajo tanto sobre la programacion
de la enseflanza como de la gestidn de la clase. Ambos aspectos son parte
de este libro e intentamos incluir cuestiones Utiles para el profesor en
formacién y otras para el formador de profesores.

Centrar en Ila necesidad de hacer buenas programaciones de la
ensefianza, entendidas como hipotesis de trabajo, permite que el
practicante llegue mejor posicionado al momento de la gestion de su
clase. El ejercicio de explicitar significados e implicancias de la
programacion, tanto para el docente de la Practica como para el alumno-
practicante, posibilitan desarrollar una tarea cargada de sentido.

Hemos sostenido la gestidon en el aula como la tarea central de la
formacién del profesor, que se aprende, se anticipa y sobre la que se
reflexiona y analiza con teoria y evidencias, permitiendo trascender el
plano de la improvisacion debida a la inmediatez en la que ésta se
desarrolla. Desde esta perspectiva intentamos “abrir” los items
orientadores con que les proponemos a los practicantes entrar al aula
para que posteriormente se autoevalien y los evalle el docente.
Establecimos fundamentalmente que a gestionar las clases se aprende, y
que para ello es imprescindible el apoyo de los docentes de Practica, del
resto de los docentes de la institucién y de los docentes co-formadores,
asi como el analisis de las propias practicas.
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Esperamos que las ideas plasmadas en este libro acompanen en la
produccién y la reflexion a los estudiantes y docentes de profesorados de
Matematica de distintas instituciones del pais y a los profesores co-
formadores para que los estudiantes secundarios puedan producir un
trabajo matematico valioso.

En este texto compartimos algunas certezas y muchas preguntas, pero
por sobre todo quisiéramos poder compartir espacios donde todas ellas
sean debatidas y cambiadas o enriquecidas con el aporte de todos los que
dia a dia vamos construyendo el futuro de la ensefianza de la Matematica
en la Republica Argentina.
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