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Las pricticas de ensefianza constituyen un
entramado de saberes de distinto orden. La
identificacion y el andlisis de los mismos forma
parte de la formacion profesional, ya que permi-
te la produccién de conocimiento didactico y el
enriquecimiento de la tarea de ensefiar.

Es necesaria la distincion entre los conte-
nidos que se quieren ensefiar y las actividades
del aula que son el medio para acceder a ellos,
«aunque en el aula actividades y contenidos se
entrecrucen» (Lacasa, 1994). Si bien son las ac-
tividades las que guardan mayor conexién con
los componentes ideoldgicos, profesionales y
éticos del docente, con las caracteristicas del
contexto sociocultural en que se inserta la insti-
tucion educativa, con las particulares condicio-
nes de un grupo de alumnos, las actividades no
pueden analizarse independientemente de los
contenidos. Esto nos lleva a considerar que los
contenidos de enseflanza y las formas que adop-
ta esa enseflanza son inseparables. «La forma
pedagogica de la tarea y contenido de la misma
son aspectos indisociables, son dos dimensio-
nes de una misma realidad que se implican una
en otra.» (Gimeno Sacristan, 1989)

' Tomado y adaptado de: RODRIGUEZ RAVA, Beatriz (2010): “Matematica. Su ensefianza en el
centro del debate” (Cap. 5) en C. Clavijo y otras: Una escuela dispuesta al cambio. Diez afios de
Formacion en Servicio, pp. 151-198. Montevideo: ANEP/CODICEN/CEIP/BIRF/Tercer Proyecto
de Apoyo a la Escuela Publica Uruguaya.
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Existe una adecuacion entre tarea y conteni-
do, que explica que algunas tareas tengan senti-
do solamente en el marco de ciertas disciplinas
o de ciertas dreas de conocimiento. No pueden
describirse tipos de tarea con valor universal
para cualquier contenido. Las dreas o discipli-
nas no son diferentes solamente porque tratan
objetos distintos, sino que cada una maneja pro-
cesos de pensamiento diferenciados. Cada obje-
to de conocimiento presenta un modo cientifico
de produccién, ciertos enfoques actuales del
campo disciplinar al que pertenece y una signi-
ficatividad social. Las representaciones que el
docente se hace de todos esos elementos modi-
fican el sentido de las pricticas de ensefianza.

El docente posee, de manera consciente o
inconsciente, una diversidad de saberes que apa-
recen mezclados en una compleja trama. Gérard
Malglaive, citado por J. Beillerot (1996), los ca-
tegoriza en tedricos, de procedimiento, practicos
y de “saber hacer”.

Las relaciones de los tres tltimos con el sa-
ber tedrico son diferentes: los saberes de pro-
cedimiento implican saber cémo se hace y los
saberes précticos ponen en accidn los saberes de
procedimiento. Los de “saber hacer” emanan, en
cambio, de la prictica y no del saber de procedi-
miento; son los mas relacionados con los mode-
los vividos en la propia experiencia del docente.
Poder poner en préctica los saberes teéricos y de
procedimiento, implica para los docentes poder



analizar su “saber hacer” que es vivencial e im-
plicito, contrastarlo con los saberes tedricos y de
procedimiento que aporta la formacion y llegar a
traducir esos aportes a las situaciones de aula, o
sea, a saberes practicos. Es una tarea compleja y
entrafia multiples obstdculos.

Por otra parte, las creencias del docente
pertenecen basicamente a la subjetividad, pero
estdn relacionadas también con conocimientos
internalizados. Se manifiestan en las decisiones
y en las actuaciones de los maestros. Al igual
que las teorias implicitas y las rutinas, reducen
la necesidad de detenerse frente a una exigencia
de actuacidn y proveen de la posibilidad de una
respuesta inmediata. Los docentes estdn obliga-
dos por la dindmica de su trabajo a tomar deci-
siones y a actuar rdpidamente, lo que no podrian
hacer si no dispusieran de un repertorio de ac-
tuaciones (rutinas y “saber hacer”) y elementos
organizados para una rapida toma de decisiones
(teorias implicitas y creencias).

A pesar de este cardcter impredecible de
su tarea, hay conductas muy estables en los
docentes.

Estas conductas estdn generadas por esque-
mas que les permiten una economia de acciones
en situaciones corrientes, lo que les posibilita
dirigir su atencion a aspectos menos predecibles
o regulares. Segin Daniel Feldman (1999), la
accién del docente no se explica solo con esos
esquemas, sino que existe ademdas un componen-
te tedrico, un conjunto de principios de forma
proposicional que, aunque no se estructura como
teoria formalizada, funciona como tal, articulada
mediante ciertos significados organizadores.

Son teorias personales aunque no individua-
les, dado que se encuadran dentro de opciones
limitadas provistas por tradiciones escolares o
procesos de innovacion. Las teorfas expresadas
verbalmente no siempre coinciden con el saber
de la accidn. Esta es la distincién que hace Do-
nald Schon (citado por Feldman, 1999) entre
teorias expuestas'y teorias en uso.

El conocimiento declarado no es necesaria-
mente el conocimiento operante en las acciones
del sujeto. De ahi que la llamada incoherencia o
falta de correspondencia entre teoria y préctica
no sea tal, si se considera la existencia de una
doble racionalidad: 1a de la teorfa expuesta y
la de la teorfa en uso. Esta concepcién de doble
racionalidad no puede generalizarse, sino que

corresponde tomarla como una de las dimensio-
nes del conocimiento practico.

Por otra parte:

«..las prdcticas no se deducen solo de las
iniciativas de los docentes, sino que también
son el resultado de tradiciones mantenidas por
los grupos profesionales, de las limitaciones
que impone la propia configuracion de las ins-
tituciones escolares, de su racionalidad orga-
nizativa interna y de la politica y los medios de
desarrollo curricular; posibilitadores y limites
interpretados 'y mediatizados por la prepara-
cion cultural y profesional de los docentes»
(Gimeno Sacristan, 1997).

El andlisis y el estudio de practicas nos han
permitido identificar una serie de cuestiones ins-
taladas en los colectivos institucionales y consta-
tar que algunas de ellas adquieren el caricter de
mitos.

Mito 1: “Resolviendo problemas se
aprende Matemadtica”

Primeramente corresponde preguntarnos:

( Todos los problemas que se proponen son
problemas?

(Qué tiene que tener un problema para ser
considerado como tal?

(Alcanza con proponer problemas?

Segin Régine Douady (1984), los proble-
mas deben cumplir con ciertas condiciones:

a. El enunciado tiene sentido en el campo de
conocimientos del alumno.

b. El alumno debe poder considerar lo que
puede ser una respuesta al problema. Esto
es independiente de su capacidad para con-
cebir una estrategia de respuesta o la vali-
dacion de una propuesta.

c. Teniendo en cuenta sus conocimientos, el
alumno puede iniciar un procedimiento de
resolucion, pero la respuesta no es eviden-
te, esto quiere decir que no puede proveer
una respuesta completa sin desarrollar una
argumentacion que lo conduce a preguntas
que no sabe responder inmediatamente.
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d. El problema es rico, esto quiere decir que
la red de conceptos involucrados es bastante
importante, pero no demasiado para que el
alumno pueda abarcar su complejidad, si no
solo, por lo menos en equipo o en el seno del
equipo o de la clase.

e. El problema es abierto por la diversidad de
preguntas que el alumno puede plantearse o
por la diversidad de estrategias que puede
poner en accion.

f- El conocimiento que se desea lograr con
el aprendizaje es el recurso cientifico para
responder eficazmente al problema. Dicho
de otro modo, es un recurso adaptado a la
situacion.

establecer conjeturas, probar caminos y tener ar-
gumentos para “defender” una solucién propia.

Exige también revisitar problemas ya re-
sueltos por los propios alumnos con un nuevo
bagaje de conocimientos, revisar problemas re-
sueltos por otros alumnos, realizar sintesis de
varios problemas identificando caracteristicas
que los hacen semejantes mds alld del contexto
que representan.

Mito 2: “Es necesario el trabajo con
contextos cotidianos”

Es necesario analizar las marcadas diferen-
cias existentes entre los problemas del contex-
to cotidiano y los del contexto escolar. Sobre
la base de aportes de Carmen Gomez-Granell
(1997) elaboramos la siguiente distincion:

El aprendizaje matemadtico supone mds que
resolver problemas... reflexionar en torno a algo,
instalar discusiones (consigo mismo o con otro),

Contexto cotidiano

Contexto escolar

El reconocimiento y la definicion de un problema es
responsabilidad del propio sujeto.

El reconocimiento y la definicion obedecen a razones
externas al alumno.

Hay una definicion provisoria del problema que no
es definitiva, se va construyendo con el avance de la
actividad. El problema se va modificando en la bus-
queda de la solucion.

Hay una definicion previa, cerrada y luego viene la
solucion.

Esta socialmente contextualizado.

Tiene una contextualizacién escolar. Es un problema
“de la escuela”.

Si bien la solucidn del problema implica actividad mate-
matica, su objetivo no es el de aprender Matematica.

Su objetivo es aprender “algo que la escuela tiene que
ensenar”.

Persigue una finalidad practica
(razones extramatematicas).

En la escuela hay un juego simbdlico,
un hacer “como que”.

Supone compromiso e interés personal generado por

el contexto social de la actividad y la finalidad practica.

La implicacion y el interés son relativos y responden a
condicionantes escolares.

Las soluciones pueden ser variadas y no tienen que
ser necesariamente exactas. Esto depende de cada
situacion.

La solucion es unica y exacta (para eso aparece la
palabra “Respuesta”).

No hay un procedimiento estandar de resolucion.

Hay una forma de resolver el problema que se trans-
forma en una especie de “método”.

El sujeto que resuelve la situacion no es consciente
de estar realizando una actividad matematica.

La actividad es totalmente consciente.

En el proceso de resolucion se activa la experiencia
personal del sujeto y esta condiciona la solucién.

La experiencia matematica personal tiene poca
relevancia.
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Mito 3: “El contexto cotidiano genera
aprendizaje y motiva”

El contexto externo a la Matematica gene-
ralmente es tomado como “excusa”’, ya que se
abandona totalmente en el proceso de resolu-
cién. Por otra parte, el alumno generalmente no
establece ninguna vinculacién entre la solucién
a la que arriba y el contexto en que el problema
se presenta.

Al decir de Patricia Sadovsky (2005), el
contexto externo:

oculta cuestiones que el alumno debe

aprender;

no se puede homologar al contexto

matemaético;

abre preguntas que deben tratarse en el inte-

rior de la Matematica;

aporta aquello que todavia la Matemadtica no

puede aportar.

En definitiva se podria afirmar que el con-
texto externo actiia como agente de retroaccion
que permite evidenciar contradicciones.

Mito 4: “Promover la utilizacion de
diferentes procedimientos de resolucion
de problemas favorece el aprendizaje”

La simple realizacién de varios procedi-
mientos de resolucion por parte del alumno pue-
de llegar a responder solamente a una “moda”
instaurada en el aula. Muchas veces, los alum-
nos integran esto como parte de un contrato es-
colar establecido con el maestro que, a su vez,
valora ese hecho y lo califica.

(,Qué significado tiene para el alumno resol-
ver un problema de diferentes formas?

(Los procedimientos que el alumno realiza
suponen conocimientos diferentes?

La riqueza de un despliegue de procedi-
mientos radica en:

entender los procedimientos de otro;

establecer relaciones entre los distintos

procedimientos;

generar debate en torno a ellos;

reflexionar sobre los mismos;

avanzar a partir de cada uno de ellos.
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Mito 5: “Hay que trabajar con material
concreto, los niiios deben manipular”

Si bien es real que en determinados momen-
tos el alumno puede necesitar de algtin material
concreto para resolver una situacion, esto no se
puede generalizar. Las situaciones de conteo en
los primeros afios escolares demandan de estos
materiales.

Sin embargo, muchas veces los alumnos no
necesitan recurrir a materiales, pero el contrato
escolar los obliga a ello.

Por otra parte, la introduccién de ciertos
materiales en las actividades matemdticas en
forma acritica puede obstaculizar la construc-
cién de un concepto por parte del alumno. Un
claro ejemplo de ello es la introduccién del
dbaco, de ataditos y collares para la ensefian-
za del sistema de numeracién decimal. Estos
recursos en realidad distorsionan el objeto de
ensefianza, aportdndole caracteristicas que no
le son propias.
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Dos frases de corta historia...
y con aires de actualidad

> El trabajo con la XO genera aprendizaje...
> Al estar todos conectados, hacemos un tra-
bajo colaborativo...

Lo primero que deberiamos preguntarnos
es: ;qué aportan los programas de la XO en
el aprendizaje matemdtico de los alumnos?
(Realmente les permiten entrar en el juego
matemdtico? Y en caso de hacerlo, ;qué tipo
de gestion deberia implementarse por parte de
los docentes?
En tanto la médquina sea simplemente un
instrumento que sustituya otros recursos, de-
bemos cuestionar que genere una nueva for-
ma de aprendizaje. Las afirmaciones un tanto
comunes de que con la XO los nifios pueden
hacer mds figuras geométricas y mejor reali-
zadas, nos llevan a cuestionar el concepto de
aprendizaje que estd implicito. ;Realmente se
piensa que la realizacién de mayor cantidad de
figuras o que las mismas “queden mejor traza-
das” genera aprendizajes geométricos? (Rodri-
guez Rava, 2011).
En el centro del trabajo colaborativo ubica-
mos las interacciones. Segun el equipo ERMEL
(citado en Saiz, Parra y Sadovsky, 1994) son es-
tas las que van a permitir a los alumnos:
> apropiarse de las consignas de una
situacion...;
> confrontar las respuestas elaboradas
individualmente...;

b comunicar su método o su solucién y defen-
derlos contra las proposiciones diferentes...;

> comprender el proceso de otro...;

b apreciar los elementos positivos de caminos
diferentes...;

> identificar... un procedimiento, un camino.

(En qué medida posibilita estas acciones el
trabajo con la XO?

48 | QUEHACER EDUCATIVO | Diciembre 2012

Concepcion de matematica, de ensenan-
za y de aprendizaje de la Matematica

La tarea de ensefiar Matematica estd intima-
mente vinculada a una concepciéon de Matema-
tica, y a concepciones de enseflanza y de apren-
dizaje de la misma.

Entendemos la Matemdtica como un bien
cultural y social en tanto que:

«...sus producciones estin permeadas en
cada momento por las concepciones de la socie-
dad en la que emergen, y condicionan aquello
que la comunidad de matemdticos concibe en
cada momento como posible y como relevante»
(Sadovsky, 2005:22).

Pero también es un bien social:

«..porque es resultado de la interaccion
entre personas que se reconocen como pertene-
cientes a una misma comunidad. Las respuestas
que plantean unos, dan lugar a nuevos proble-
mas que visualizan otros, las demostraciones
que se producen se validan segiin las reglas que
se aceptan en cierto momento en la comunidad
matemdtica» (Sadovsky, 2005:22).

Esta concepcién de matemadtica, como cons-
truccion cultural y social, implica determinada
concepcion de “ensefanza de la Matematica”.

Guy Brousseau define la ensefianza de la
Matemadtica como un proceso centrado en la
produccién de conocimiento matemdtico en el
espacio escolar.

En tanto espacio de produccion centra la
accién en la modificacién y reorganizacién de
relaciones entre conocimientos, en el estableci-
miento de nuevas relaciones y en la permanente
validacion de los mismos.

Sadovsky (2005:18) afirma:

«Concebir la clase como un dmbito de
produccion supone ya una toma de posicion:
respecto del aprendizaje, de la ensefianza, del
conocimiento matemdtico, de la relacion entre
el conocimiento matemdtico que habita en la
escuela y el que se produce fuera de ella».

Ensefiar Matemdtica es generar espacios
que habiliten a los alumnos a «hacer Mate-
mdtica (...) en el sentido propio del térmi-
no, construirlas, fabricarlas, producirlas»
(Charlot, 1986:1)

Desde esta perspectiva sostenemos que se
ensefla Matemdtica no por lo que el docente
“da”, sino por lo que habilita, por lo que pro-
mueve, lo que confronta, lo que rescata.
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Segin Brousseau (1986:14):

«...el alumno aprende adaptindose a un
medio que es factor de contradicciones, de difi-
cultades, de desequilibrios, un poco como lo ha
hecho la sociedad humana. Este saber, fruto de
la adaptacion del alumno, se manifiesta a tra-
vés de las respuestas nuevas que son la prueba
del aprendizaje».

Desde este punto de vista podemos afirmar
que aprender Matemadtica implica ese “hacer”
Matematica, contraponiéndolo a la idea de des-
cubrir el conocimiento matemadtico. Esta dltima
es la idea mds instaurada en el espacio escolar y
se basa en una epistemologia platénica que sos-
tiene que las ideas matematicas tienen una exis-
tencia propia y es funcion del docente, develar-
las. Desde esta postura, «...la verdad matemadti-
ca le es dada a aquel que sabe ver, a aquel que
tiene suficiente poder de abstraccion» (Charlot,
1986:1).

A esto se opone la idea de hacer Matemati-
ca, de producir conocimiento matemadtico. Esto
exige un tipo de interaccion diferente entre el
sujeto que aprende (estudiante) y el objeto ma-
temadtico. Una interaccién basada en el estable-
cimiento de conjeturas, de pruebas, de nuevas
relaciones; la realizacion de rectificaciones y
confrontaciones; el surgimiento de nuevas pre-
guntas; la produccion de generalizaciones, etc.

Supone, al decir de Bernard Charlot, un tra-

bajo del pensamiento que:

b construye los conceptos para resolver
problemas,

b plantea nuevas preguntas y problemas a par-
tir de conceptos asi construidos,

b resignifica los conceptos al (y para) resolver
nuevos problemas, generaliza y relaciona
conceptos.

Los alumnos aprenden Matematica cuando
tienen la oportunidad de involucrarse intelec-
tualmente con la actividad que un problema
les propone. Este involucramiento exige que el
alumno, al igual que lo hace el matemdtico crea-
dor, plantee hipétesis, conjeture, rectifique pro-
cedimientos, generalice, etc., y de esta manera
construya conocimientos matematicos.

Es necesario tener en cuenta, ademds, que la
construccion del sentido de un concepto mate-
mdtico estd determinada por el conjunto de préc-
ticas que despliega el alumno. Estas «...estardn
configuradas, entre otros elementos, por: las
elecciones que se realicen respecto de los tipos
de problemas, su secuenciacion, sus modos de
presentacion; las interacciones que se promue-
van entre los alumnos y las situaciones que se
les propongan; las modalidades de intervencion
docente a lo largo del proceso de ensefianza»*.

2 Pre Disefio Curricular para la Educacion General Basica. Buenos Aires: Secretaria de Educacion. Direccion de Curricula (1999).
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Aprender Matematica es construir el senti- Saber matemdtica es también identificar las
do de los conceptos y para ello la resolucidon de  nociones y los teoremas como elementos de un
problemas y la reflexion en torno a los mismos  corpus cientifica y socialmente reconocido. Es
se constituyen en la actividad matematica por también formular definiciones, enunciar teore-

excelencia. mas y demostrarlos. En este caso, las nociones,
«Saber matemdtica reviste un doble aspecto:  teoremas tienen status de objeto.»?
Por una parte, es disponer de ciertas no- En este sentido, la ensefianza de la Mate-

ciones, conocimientos, teoremas matemdticos matica requiere de situaciones didacticas que
para resolver problemas, interpretar situacio- problematicen la relacién entre el sujeto y el
nes nuevas. En tal funcionamiento las nociones medio, «..un medio sin intenciones diddcti-
y los teoremas matemdticos tienen status de cas es claramente insuficiente para inducir en
herramienta, de recurso. Los problemas para el alumno todos los conocimientos culturales
los cuales un conocimiento es iitil dan sentido  que se desea que ¢l adquiera» (Brousseau,
a ese conocimiento. 1986:23). [
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