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Prefacio

En esta obra presentamos y analizamos un marco teérico dirigido a implementar discusiones matem4ti-
camente productivas que estdn enraizadas en el pensamiento del estudiante. El marco teérico identifica
un conjunto de pricticas instruccionales que ayudardn a los maestros a lograr objetivos de aprendizaje
de alto desempefio mediante la utilizacién del trabajo del estudiante como punto de partida para las
discusiones, en las cuales emerjan ideas matemadticas importantes, se muestren las contradicciones y se
desarrolle y consolide lo ya comprendido. La premisa subyacente en este libro es que la identificacién y
el empleo de un conjunto codificado de pricticas pueden hacer accesibles y manejables, para un mayor
ndimero de maestros, los enfoques de la ensenanza de las matemadticas centrados en el estudiante. Al pro-
porcionar a los maestros una guia de las précticas que pueden llevar a cabo —antes de las discusiones que
involucran a todos en el aula y durante las mismas—, estas précticas ayudan a los maestros a orquestar de
una forma mds eficaz las discusiones que sirven como réplica tanto a los estudiantes como a la disciplina.

A lolargo dela obra ejemplificamos las practicas en aulas reales, con las cuales nos hemos familiari-
zado gracias a la investigacién o a la prictica profesional (es decir, a través de los maestros con quienes
hemos trabajado en iniciativas de desarrollo profesional). En particular, hacemos un uso significativo
de dos lecciones en el salén de clases: los casos de Dulce Dominguez y de Nicolds Barrios. El primer

caso se presenta en el capitulo 3, como vehiculo para la investigacién de las cinco pricticas en accidn,
g y
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detalle las cinco précticas, y después se hace referencia nuevamente a este caso en capitulos posteriores,
en la medida en que se tienen en consideracién asuntos mds amplios.

De acuerdo con la investigacién que establece la importancia de la construccién del propio cono-
cimiento por parte de los estudiantes (Bransford, Brown y Cocking, 2000), hemos disefiado esta obra
para alentar el compromiso activo de los lectores. Para este propésito incluimos las secciones tituladas
“Actividad de involucramiento” que sugieren formas en las cuales el lector puede involucrarse con he-
rramientas especificas de la prictica en el aula (por ejemplo, narraciones de ensenanza en el aula, trans-
cripciones de interacciones en el aula, tareas de ensefianza, ejemplos de trabajos de los estudiantes). Mds
que una lectura pasiva del libro, se exhorta a los lectores a que tomen en serio nuestras sugerencias y
hagan una pausa en la lectura, a fin de apropiarse de la informacién en las formas que se proponen. En
la media en que la informacién se procese de manera activa, serd mis profunda la comprensién de los
lectores, a la vez que mejorard su habilidad para tener acceso y utilizar el conocimiento de modo flexible
en su propia vida profesional. Ademds, al final de los capitulos 4, 5, 6 y 7 proporcionamos sugerencias
(tituladas “{Intente esto!”) que tienen que ver con la forma en que un maestro puede implantar las ideas
del capitulo en su propia aula.

Aunque el principal objetivo del libro se centra en el modelo de las cinco préicticas (capitulos 1, 3, 4
y 5), también explora temas que apoyan la capacidad de los docentes para orquestar discusiones produc-
tivas en el aula. De manera especifica, el capitulo 2 hace énfasis en la necesidad de establecer objetivos
claros de lo que los estudiantes aprenderdn como resultado de la ensefanza, asi como en identificar una
tarea matemdtica que resulte consistente con dichos objetivos de aprendizaje, antes de involucrarse con
las cinco précticas. El capitulo 6 se centra de forma concreta en los tipos de preguntas que los docentes

pueden plantear con el objeto de desafiar el pensamiento del estudiante, asi como en las acciones que los

vii



maestros pueden llevar a cabo a fin de promover la participacién de los estudiantes en las discusiones que
involucran a todo el grupo. El capitulo 7 contextualiza dentro del sistema escolar el modelo de las cinco
précticas con el propésito de facilitar una discusién dentro del marco de la preparacién de una clase y
ademis presenta una herramienta para la planificacién global de la misma, en la que estdn incluidas las
cinco practicas. El libro concluye con el capitulo 8, en donde se analizan formas en las que los docentes
pueden trabajar con sus colegas, asesores pedagigicos y lideres escolares a fin de garantizar que cuentan
con el tiempo, los materiales y el acceso al conjunto de conocimientos que requieren para aprender a

orquestar discusiones productivas.
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Prefacio CIAEM

Para una exitosa construccién de los aprendizajes hay condiciones que debe tener la interrelacién entre
estudiantes y profesores y también aquella entre los mismos estudiantes: estos tltimos deben sentir que
de alguna manera su accién y su pensamiento son parte constitutiva importante de la leccién, cémplices
activos; y en eso precisamente fallan los esquemas tradicionales de las lecciones unidireccionales (del do-
cente hacia los estudiantes), o aquellas en que el punto de partida no es un objeto complejo, demandante
e interesante sino uno trivial y aburrido. No apoya tampoco esa expectativa el empezar una clase con un
pedazo de teoria para ir mecdnicamente hacia el ejemplo y la préctica rutinaria.

;Pero basta esa “complicidad” para lograr una leccién exitosa? No es suficiente, pues la accién es-
tudiantil en si misma se puede desviar hacia territorios inadecuados que pueden conspirar contra los
propésitos a desarrollar en el aula. Es necesario entonces pedir algo mds: que la accién de aula se inscriba
dentro de fronteras definidas para lograr los objetivos educativos, que normalmente son establecidos
por el curriculo escolar. Debe existir una accién del docente que logre a la vez, de manera armoniosa,
el empoderamiento adecuado del estudiante y el objetivo curricular de aprendizaje. A la altura del de-
sarrollo de la Educacién Matemdtica que tenemos en el mundo, sabemos que este tipo de propésitos
debe poder realizarse usando los multiples resultados de la investigacién y de la experiencia practica. Es

decir: el docente debe poder contar dentro de su universo mental con los recursos educativos necesarios

gl é@ﬁﬁ&éﬁi&éﬁ&apﬁ%f&%{%mdemos valorar como exitosa (elementos aportados por su formacién

sQué significa esto? Entre otras cosas y con fuerza: permitir al docente realizar una preparacién cuida-
dosa de la leccién que logre anticipar, hasta donde sea posible, su desenvolvimiento. ;Comportamiento
estudiantil? ;Diversidad de estrategias? ;Errores? ;Momentos dlgidos? La seleccién del problema o la si-
tuacién inicial es aqui crucial, y puede determinar en gran medida el decurso de la leccién; pero también
es muy importante lo que se haga en ese desarrollo y luego en la clausura que institucionalice los saberes
construidos a partir de la accién del aula.

Es este tipo de asuntos el que esta obra aborda a partir de situaciones especificas, sefalando el poten-
cial de las mismas, asi como las acciones que el docente puede seguir para lograr la leccién exitosa. Este
libro posee un poderosa vocacién metodolégica.

Para el Comité Interamericano de Educacion Matemdtica ha sido un honor haber gestionado y condu-
cido la traduccién al espanol de Cinc%pm’ctims, una magnifica y sintética obra publicada por el National
Council of Teachers of Mathematics. Es la segunda oportunidad en un tiempo muy reciente que con-
certamos traducciones al espafol de obras publicadas por esta emblemadtica institucién de los Estados
Unidos. Esta publicacién expresa la relacién estrecha y la amistad que han existido durante muchos afios
entre el NCTM y el CIAEM, pero sobre todo manifiesta una alianza estratégica que podrd proporcionar
muchos mis frutos para las comunidades educativas donde actian ambas organizaciones.

Es interesante que la perspectiva intelectual que nutre esta publicacién, que el NcT™ ha acufiado con
los términos “de los principios a la accién”, es una poderosa condensacién tedrica que subraya una par-
ticular accién de aula: fuertemente planificada, que invoca desafios intelectuales para el estudiante a la
vez que satisfaccién y complicidad intelectuales, una conduccién docente inteligente durante la leccién

y una asociacién estrecha con los propésitos educativos de aprendizaje (establecidos por un curriculo ofi-



cial o mediante un marco orientador de principios curriculares). Es una visién que convoca similitudes
con el “estudio de la leccién” desarrollado en otras latitudes. Es grato mencionar, por otra parte, que esta
perspectiva es similar a la que introduje en el disefio del curriculo de las matemiticas escolares (grados
1-12) de mi pais, Costa Rica, aprobado en mayo del 2012, y cuya implementacién también he dirigido
desde entonces; una experiencia que constituye la reforma curricular mas importante de ese pais en dé-
cadas y es probablemente una de las mds atrevidas e innovadoras reformas educativas en América Latina.

Estoy seguro que esta publicacién brindard un recurso muy valioso para la comunidad hispanopar-

lante de la Educacién Matematica.

Angel Ruiz
Presidente del Comité Interamericano de Educacion Matemdtica
Vicepresidente de la International Commission on Mathematical Instruction

San José, Costa Rica
24 de Junio 2016.



Introduccion

Conforme transcurre la segunda década del siglo xx, se clarifica una cuestién: nuestro pais requiere trabaja-
dores con alta capacitacién que puedan afrontar problemas complejos. Los dias en los que bastaba contar con
habilidades bésicas para conseguir trabajos bien remunerados y lograr un nivel de vida aceptable, ya no existen
mds. En concreto, se necesitan individuos que puedan pensar, razonar y comprometerse de manera eficaz con
la resolucién de problemas cuantitativos.

Las précticas educativas vigentes en la mayoria de los salones de clase no preparan a los estudiantes para estas
nuevas exigencias. Las investigaciones en Estados Unidos han evidenciado que a sus estudiantes no se les exige
de manera habitual que se involucren con el pensamiento conceptual o con la resolucién de problemas comple-
jos (Stigler y Hiebert, 1999). La mayor parte del trabajo escolar consiste en tareas que contienen “problemas”,
para cuya solucién se les ha ensefiado a los estudiantes un método preferido. El estudiante no requiere mucho
“razonamiento’ para resolverlos pues bastan la memoria y la aplicacién directa de habilidades previamente
aprendidas. Es un error esperar que los estudiantes aprendan a afrontar los retos confusos y desestructurados
del mundo actual, si se les obliga a sentarse silenciosamente en filas, completar tareas que exigen habilidades
bésicas e involucrarse en “discusiones” conducidas por el docente en las que basta realizar preguntas y respuestas
exactas, basadas en hechos concretos.

sQué tipo de experiencias de aprendizaje preparani a los estudiantes para las exigencias del siglo xx1? La
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miento que nos exige manipular y refinar activamente informacién para después integrarla a nuestros saberes
previos. La interaccién social nos ofrece la oportunidad de compartir nuestras ideas con los demis participando
asf en la construccién conjunta de conocimiento. En la clase de Matemdticas, las discusiones de alta calidad
ayudan a los estudiantes en su aprendizaje de esta materia, pues asi aprenden a comunicar sus ideas, su pen-
samiento, a fin de guiarlo en direcciones matemdticamente significativas, y también les facilitan evaluar sus
ideas matemdticas, asi como las de los demds. Estas son las caracteristicas fundamentales de lo que significa ser
“matemdticamente letrado”.

Crear oportunidades basadas en discusiones para el aprendizaje del estudiante requerird que muchos maes-
tros experimenten un proceso de aprendizaje diferente. En primer lugar, necesitardn aprender la forma de
seleccionar y proponer en sus aulas tareas educativas cognitivamente desafiantes, en vista de que éstas propor-
cionaran la materia prima de valiosas discusiqn¢s. Sin embar 0,4 lo l.argq de los afos la mayoria de los librqs
de texto han suministrado a los maestros una ininterrumpida lista rutinaria de tareas procedimentales, a partir
de las cuales es muy dificil, si no imposible, organizar una discusién atractiva.

En segundo lugar, los docentes deben aprender la manera de apoyar a sus estudiantes, conforme éstos se de-
dican a tareas cognitivamente desafiantes y analizan sus soluciones. Sabemos, con base en nuestra investigaciéon
previa, que una vez que se presentan tareas de alto nivel en el aula, muchos docentes enfrentan dificultades para
sostener la exigencia cognitiva de estas tareas en la medida en que los estudiantes se involucran en ellas (Stein,
Grover y Henningsen, 1996). A menudo los estudiantes terminan pensando y razonando a un nivel inferior,
en comparacién con el nivel que la tarea requiere. Una de las razones de que esto suceda estriba en las dificulta-
des que los maestros tienen para orquestar discusiones que utilicen de modo productivo las ideas y estrategias
generadas por los estudiantes como respuesta a las tareas de alto nivel.

Una tarea educativa de alto nivel se desarrolla en tres fases. Comienza con la propuesta de un problema

matemdtico por parte del docente, la cual involucra ideas matemdticas importantes y puede resolverse de
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diversas formas. Durante la “fase de lanzamiento”, el maestro presenta a los estudiantes el problema,
las herramientas que estdn disponibles para que se trabaje en el mismo, y se plantea la naturaleza de los
productos que se espera creen los estudiantes. Después de esta etapa, sigue la “fase de exploracién”, en
donde los estudiantes trabajan con el problema, a menudo discutiendo en parejas o en pequefios grupos.
Conforme lo abordan, se les anima a que lo resuelvan de cualquier forma que tenga sentido para ellos y
que expliquen su enfoque a los demds miembros de la clase. Luego, la leccién concluye con una discu-
sién grupal y un resumen de varios de los enfoques generados por los estudiantes para la resolucién del
problema. Durante esta fase de “discusién y resumen”, se muestran los diversos enfoques al problema y
se presentan a toda la clase para que se discutan.

;Por qué resulta tan dificil orquestar estas discusiones de final de clase? La investigacién nos indica
que los estudiantes aprenden cuando se les alienta a convertirse en autores de sus propias ideas y cuando
se les responsabiliza por su razonamiento y comprensién de las ideas clave (Engle y Conant, 2002). En
la prictica, llevar a cabo ambas cosas de manera simultdnea es en extremo dificil. Por su naturaleza, las
tareas de alto nivel no inducen a los estudiantes a resolverlas de la misma forma. Mds bien, los docentes
pueden y deben esperar ser testigos de una variedad de enfoques (tanto correctos como incorrectos) para
resolver la tarea durante la fase de discusién en la leccién. En teoria, esto resulta benéfico porque los estu-
diantes estdn siendo “autores” (o estdn en el proceso) de sus propias estrategias de resolver un problema.

El desafio reside en que los docentes deben compaginar los muchos y desiguales enfoques que los
estudiantes producen como respuesta a las tareas de alto nivel, con la meta de aprendizaje de la leccién.
Es obligacién de los maestros canalizar a los estudiantes colectivamente hacia el desarrollo —y hacerlos
responsables del mismo— de un conjunto de ideas y de procesos centrales para la disciplina; ideas y pro-
cesos que son ampliamente aceptados como valiosos e importantes para las matemdticas y necesarios
para el futuro aprendizaje escolar de esta disciplina. Si el docente fracasa en esto, la balanza se inclina
demasiado hacia el estudiante, de modo que las discusiones del aula se desarticulardn de los saberes
esperados de la asignatura.

Lo importante es conservar el equilibrio. Si se hace demasiado énfasis en la responsabilidad del
docente, puede socavarse tanto la seguridad del estudiante como su capacidad de dar sentido a lo que
aprende y ademds pudiera fomentarse de manera involuntaria una creciente dependencia respecto de
la guia del maestro. Los estudiantes captan el mensaje de inmediato, con frecuencia a partir de sefiales
iutiles},1 de que C{‘sgb?r Matemdticas” significa ugjlizar s6lo aquellas estragegias que el docente o el libro de

exto han validado; consecuentement?, aprenden a no usar o no confiaf en su razonamiento. Por otra

parte, centrarse en la conduccién del estudiante propicia discusiones dispersas en el aula.

;Exitoso o superficial?
Discusion en la clase de David Canales

En resumen, el papel del docente en las discusiones resulta crucial. Sin una guia experta, las discusiones
en la clase de matemadticas pueden, por un lado, propiciar que el maestro se aduefie de la clase y brinde

una “cdtedra’, y por el otro que los estudiantes ofrezcan una serie de demostraciones inconexas del tipo
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presenta a David Canales, un profesor de cuarto grado.
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ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 0.1

Conforme lea el caso de David Canales, identifique los momentos en que los estudiantes son autores de
sus ideas y enfoques, asi como aquellos en los que se responsabilice a los estudiantes de su aprendizaje
de la disciplina.

Hojas y orugas: el caso de David Canales
Los estudiantes de la clase’ de’cuarto afio del profesor Canales resuelven el siguiente

problema: “Los estudiantes de cuarto grado necesitan cinco hojas diarias para alimen-
tar a sus 2 orugas. ;Cudntas hojas necesitarian los estudiantes cada difa si tuvieran 12
orugas?” El profesor Canales comenta a sus estudiantes que pueden resolver el proble-
ma de la forma que deseen, pero remarca que es necesario que expliquen la forma en
que lleguen a la respuesta y decir por qué, en efecto, es correcta.

Conforme los estudiantes trabajan en parejas resolviendo el problema, el profesor
Canales camina alrededor del sal6n, asegurindose de que todos estén concentrados en
la tarea y avancen en su resolucién. El profesor Canales se muestra contento al ver que
los estudiantes utilizan diferentes estrategias para abordar el problema: elaboracién de
tablas, dibujos de esquemas y, en algunos casos, explicaciones por escrito.

Después de un tiempo, el docente nota que dos parejas de estudiantes obtuvieron

respuestas erroneas (véase la figura 0.1).

Respuesta: bo Respuesta: ’5 @r\uﬂmx

5 Nojas

g \2 orugas j%a"“e(jﬂ/lﬂ"b IO
oLk glie aradi 10

bO Nojas para las orugas

Figura 0.1. Respuestas de Daniel y Marcos (izquierda) y Ménica y Carla (derecha)
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mencionados se percatardn de lo que hicieron mal y en el futuro utilizardn otros pro-
cedimientos para resolver problemas similares.

Cuando la mayoria de los estudiantes termina, el profesor Canales los reune para
analizar el problema. Comienza la discusién solicitando que algunos voluntarios
compartan sus soluciones y estrategias; en este momento se asegura de que quienes
aplicaron una estrategia errénea no sean quienes pasen al frente. En el transcurso de
los siguientes 15 minutos se presentan por iniciativa propia Carina y después Jaime,
José, Marely, Martin y Juanita quienes muestran sus soluciones (véase la figura 0.2).
Durante las presentaciones, el profesor Canales hace preguntas a cada estudiante para
que aclaren y argumenten sus respuestas. Al término de la clase dice a sus estudiantes que
el problema puede resolverse de muchas formas y que a partir de entonces, cuando
deban resolver una situacién semejante, podrdn elegir la forma que mis les agrade, en
vista de que con cada estrategia se obtiene la misma respuesta.
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Trabajo de Juanita
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Figura 0.2. Soluciones compartidas por los estudiantes del grupo del profesor Canales.
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Analisis del caso de David Canales

Alguien podria considerar como ejemplar la clase del profesor Canales. En efecto, el profesor Canales
llev6 a cabo muchas cosas bien, lo cual incluye que haya dejado a los estudiantes construir su propia
manera de resolver esta tarea cognitivamente desafiante y que haya destacado la importancia de que los

perufliantesduesin saRarss oo HRbSR SHORAASIBHEIEN M espAtienib sl csEdiaRies RPESHBAEs HhbA:
Todos los estudiantes tuvieron la oportunidad de ser los “autores” de su conocimiento matemdtico.

No obstante, una mirada critica hace evidente que la secuencia que se siguié para exponer los dife-
rentes trabajos no contribuyé a la construccién de ideas matemdticas importantes. El meollo de la dis-
cusién parecia ser “mientras mds formas haya de resolver el problema, mejor”, pero de hecho el profesor
Canales hizo responsable a cada estudiante de conocer s6lo una manera de resolver el problema. Ademis,
a pesar de que el profesor Canales observé a los estudiantes mientras trabajaban, al parecer no utilizd
este tiempo para evaluar lo que entendfan respecto del razonamiento proporcional ni para seleccionar
un trabajo particular de los estudiantes con la finalidad de mostrarlo en la discusién grupal. Es mds, no
se informé de manera alguna si para los dos pares de estudiantes que obtuvieron una respuesta errénea
(Daniel-Marcos y Ménica-Carla) fueron de ayuda las presentaciones de las estrategias correctas de sus
compaferos. ;Identificarian el error de su razonamiento? .

e hecho, sostenemos que gran parte de la discusién dada en la clase del profesor Canales fue del tipo
“mostrar y hablar”, en donde los estudiantes que obtuvieron las respuestas correctas compartieron en su
oportunidad sus estrategias de solucién. El docente no depurd las ideas matemadticas que cada estrategia
ayudaba a ilustrar, tampoco hizo ningin intento por destacar esas ideas. Ademds, no establecié cone-
xiones entre los diferentes métodos de solucién ni los vinculé con métodos importantes de la disciplina
o con ideas matemdticas. Por tltimo, no prest6 atencién a sopesar cudl de las estrategias podria ser mds
atil, eficiente y exacta en determinadas circunstancias sino que todas se consideraron igual de eficaces.

Resumiendo, asignar a los estudiantes tareas cognitivamente desafiantes con las cuales se involucren
y luego conducir una discusién del tipo “mostrar y hablar” no es garantia de que toda la clase progrese
matemdticamente hablando. Es mds, este tipo de préctica dentro del aula ha sido criticada por crear
ambientes en los cuales casi la totalidad del control de la agenda matemitica se les cede a los estudiantes.
Algunos docentes interpretaron mal la peticién de respetar el pensamiento y el razonamiento de los
estudiantes, tomdndola como un llamado a una suspensién total de moldear la calidad del pensamiento
matemdtico del estudiante por parte del docente. La falta de una orientacién sobre lo que los docentes
podrian efectuar a fin de fomentar un pensamiento y razonamiento matemadticos rigurosos propici6 que
muchos profesores pensaran que deberfan evitar indicar cualquier cosa a sus estudiantes.

Una critica parecida, dirigida hacia las clases basadas en la indagacién, tiene que ver con la naturaleza
fragmentada y a menudo incoherente de las etapas de discusién y resumen de la leccién. En estas fases
de “mostrar y hablar”, tal y como se ejemplifica en la clase de David Canales, la presentacién de un estu-
diante podria seguir a otra, teniendo escasos comentarios por parte del docente (o del estudiante) sin que
haya ninguna intervencién que haga conexiones entre los métodos o que los vincule con métodos y con-

ceptos de la materia ampliamente compartidos. La discusién no brindé alguna razén matemitica, o de

qura indole, para qug los estudiante necesarjamente escuchasen pintentar o%geﬂc%ﬁ{ a!loaenllet dos
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los estudiantes simplemente “pueden escoger el método que mas les guste”. Este tipo de situacién ha
p p g q gu p
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propiciado un dilema que cada vez se reconoce mds y que tiene que ver con los enfoques de la ensenianza
basados en “indagar y descubrir”: el reto de armonizar el desarrollo de las ideas, por parte de los estu-
diantes, con las ideas de la asignatura, que los estudiantes a final de cuentas son responsables de conocer.

En resumen, David Canales no hizo mucho por fomentar el rigor matemdtico. ;Cémo pudo haber
apoyado con mayor impetu la rigurosidad de los estudiantes sin menoscabar la autoridad de éstos?
La cuestién mds importante que pudiera haber efectuado, hubiera sido tener un conjunto de metas
claras de lo que él queria que los estudiantes aprendieran en la clase. Sin un objetivo de aprendizaje en
mente, las diversas soluciones que se presentaron, aunque fueron correctas en su mayoria, estuvieron
desperdigadas en el “panorama matemdtico”. Empero, si por ejemplo hubiera enfocado el objetivo de
aprendizaje a garantizar que todos los estudiantes reconocieran que la relacién entre las orugas y las
hojas es multiplicativa y no aditiva, habria podido supervisar efectivamente la labor de los estudiantes.
;Qué trabajo mostraba particularmente bien la relacién multiplicativa? ;Los trabajos de los estudiantes
inclufan ejemplos de las distintas maneras de ilustrar esta relacién, ejemplos que pudieran vincularse
con estrategias matemadticas ya sabidas (ejemplificacién, razén unitaria, incremento de valores)? Esta
evaluacién del trabajo de los estudiantes hubiera permitido al docente reflexionar mejor en torno a la
eleccién de los estudiantes que presentarian su trabajo durante la fase de discusién. Incluso, hubiese de-
seado que se presentaran las soluciones incorrectas (las aditivas), de modo que los estudiantes pudiesen
reconocer el razonamiento erréneo subyacente en las mismas. Si el profesor Canales hubiera selecciona-
do las estrategias adecuadas habria estado en condiciones de encauzar la discusién hacia una conclusién
matemdticamente satisfactoria.

Conclusion

El caso de David Canales ejemplifica la necesidad de contar con una guia que moldee las discusiones del
aula y que maximice su potencial respecto de ampliar el pensamiento de los estudiantes y de enlazarlo
con ideas matemdticas importantes. Los capitulos que siguen brindan esta guia para la elaboracién de un
marco tedrico Gtil, basado en cinco précticas educativas con dos fines; orquestar discusiones productivas
en el aula, y gestionarlas.



Int cion a las cinco practicas

muchos docentes les atemoriza un enfoque pedagégico construido con base en el pensamiento del

estudiante. Otros se preocupan por abarcar el contenido y se preguntan: “;Cémo puedo asegurarme

e que los estudiantes aprenderdn lo que yo soy responsable de ensefar si no cubro de principio a

fin el material y les proporciono todo lo que necesitan saber?” Algunos otros profesores, que probablemente

ya estén convencidos de la importancia del pensamiento del estudiante, tal vez les inquiete, no obstante, su

capacidad para diagnosticar sobre la marcha el pensamiento de los estudiantes y brindarles inmediatamente
respuestas que los encaucen hacia la comprensién matemadtica correcta.

Los docentes tienen razén cuando se percatan de que este tipo de ensefianza es exigente. Requiere tener co-
nocimiento del contenido matemdtico relevante, del pensamiento del estudiante sobre el contenido, asi como
de sutiles “acciones” pedagdgicas que el profesor debe llevar a cabo con el objeto de canalizar las discusiones
hacia direcciones fructiferas; ademds se debe contar con la habilidad de aplicar con rapidez todo lo anterior en
circunstancias especificas. Aln asi, hemos visto que muchos docentes aprenden a ensefiar de esta forma, con la
ayuda de las cinco précticas.

Concebimos a éstas como una hdbil improvisacién. Las précticas que hemos identificado tienen el propésito
de hacer que la educacién enfocada en el estudiante sea mds fécil de llevar a cabo, al aminorar el grado de im-
B e e T & R SO S e i pore A AR B MR 2
los docentes pueden anticipar los probables aportes de los estudiantes, preparar las respuestas que pudiesen
ofrecerles y tomar decisiones concernientes con la forma de estructurar las presentaciones de los estudiantes,
con el objeto de favorecer la organizacién matemdtica de la clase. Ahora procederemos a brindar una explica-

cién de las cinco pricticas.

Las cinco practicas

Estas se disefiaron para auxiliar a los docentes en sus respuestas para propiciar la comprensién matemdtica de los

estudiantes, a fin de que la clase en su conjunto progrese, al proporcionarles cierto control sobre lo que proba-
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blemente suceda en la discusién y al brindarles mds tiempo para tomar decisiones educativas, trasladando

hacia la fase de planificacién de la clase una parte de la toma de decisiones. Las cinco pricticas son:

1. Anticipar las posibles respuestas del estudiante a las tareas matemdticas desafiantes.

2. Monitorear las respuestas reales de los estudiantes a las tareas (cuando las resuelven en parejas
0 en pequefios grupos).

3. Seleccionar 3 determinados estudiantes para que presenten su trabajo matemdtico durante la
discusién grupal.

4. Secuenciar las respuestas de los estudiantes que se mostrardn en un orden especifico.

5. Conectar las distintas respuestas de los estudiantes y vincularlas con ideas matemadticas clave.

Cada préctica se describe con mds detalle en las siguientes secciones y se ejemplifican sefialando lo
que el profesor Canales pudiera haber llevado a cabo en la leccién de las hojas y las orugas (presentada en
la introduccién), a fin de canalizar el pensamiento del estudiante de una manera mds habil hacia la meta
de reconocer que la relacién entre las orugas y las hojas es multiplicativa y no aditiva.
Anticipacion
La primera prictica consiste en hacer un esfuerzo para prever de manera activa la forma en que los es-
tudli)antes pudieran abordar matemdticamente la tarea o tareas educativas en las que estardn trabajando.
Esto involucra mucho mds que sélo evaluar si determinada tarea tiene el nivel adecuado de dificultad o
si resulta lo suficientemente interesante para los estudiantes, y ademds va més alld de considerar si ellos
obtienen o no la respuesta “correcta’.

Anticipar las respuestas de los estudiantes implica desarrollar las expectativas tenidas en cuenta sobre
la manera en que los estudiantes interpretarin matemdticamente un problema sobre las posibles estrate-
gias, correctas e incorrectas, que empleardn para resolverlo y cémo dichas estrategias e interpretaciones
pudieran relacionarse con conceptos, representaciones, procedimientos y practicas matemadticas que al
docente le gustarfa que sus estudiantes aprendiesen.

La anticipacién requiere que los profesores resuelvan el problema de tantas maneras como puedan.
Algunos docentes descubren que resulta 1til tanto abordar la tarea junto con otros colegas, a fin de
ampliar lo que ellos pudieran individualmente estar pensando, como revisar las respuestas que pudiesen
estar disponibles (por ejemplo, a través del trabajo elaborado por los estudiantes el afio anterior, median-
te las respuestas y las tareas publicadas en materiales suplementarios) y ademds consultar los trabajos de
investigacién sobre el aprendizaje de los estudiantes concerniente con las ideas matemadticas involucradas
en la tarea. Por ejemplo, la investigacién sugiere que los estudiantes suelen utilizar estrategias aditivas
(como en la respuesta de Ménica y Carla, mostrada en la figura 0.1) para resolver tareas semejantes a la
de las hojas y las orugas, en donde se establece una relacién multiplicativa entre las cantidades (Harr,
1981; Heller ez al., 1989; Kaput y West, 1994). Anticipar este enfoque antes de la leccién hubiera
permitido al profesor Canales reconocerlo en el momento que sus estudiantes lo utilizaron, a fin de que
meditara cuidadosamente las acciones que deberia realizar para que ellos también se percataran (por
ejemplo, el tipo de preguntas que plantearia a los estudiantes con el objeto de que se dieran cuenta de la
faturalera muldiplicadiva de Ja relacion snfre las Qiugiey s figias Q gome sacara colacion,la fespucsea
método vilido).
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Ademds, si el profesor Canales hubiera resuelto con antelacién el problema de tantas maneras como le
fuese posible, hubiera descubierto que habia al menos dos estrategias distintas para obtener la respuesta
correcta (el valor unitario y el factor de escala) y que cada una de ellas podria expresarse mediante dis-

tintas representaciones (dibujos, tablas y explicaciones por escrito).

Monitoreo

Monitorear las respuestas de los estudiantes involucra poner especial atencién, mientras realizan la tarea,
a su pensamiento matemdtico y a sus estrategias de solucién. Por lo general, los docentes hacen esto al
caminar por el aula mientras los estudiantes trabajan, ya sea de manera individual o en pequefos grupos.
Observar cuidadosamente lo que estdn haciendo los estudiantes mientras trabajan, posibilita que los
docentes utilicen sus observaciones para decidir en qué y en quién enfocarse en la discusién posterior
(Lampert, 2001).

Una manera de facilitarle al docente el proceso de monitoreo consiste en elaborar, antes de la leccién,
una lista de soluciones que éste anticipa que los estudiantes generardn, misma que le ayudard a lograr
sus metas matemadticas de la leccién. La lista para la tarea de las orugas y las hojas, como la mostrada
en la primera columna de la figura 1.1, puede auxiliarle a dar seguimiento de qué estudiantes o grupos
generan determinadas soluciones o a quién o quiénes se les ocurrieron las ideas que él desea asegurar que

se retengrén Cflgrante. la difcugién grupal. La celda “Otra”, de la primera columna, ofrece al profesor la
oportunidad de registrar las ideas‘que 7o previo.

Estrategia {Quiény qué? Orden
Valor unitario Juanita: multiplicé 12 x 2.5 (las rayas
Encontrar el nimero de hojas que come una representan orugas).
oruga (2.5) y multiplicarlo por 12, o sumar la Carina: sumo doce veces 2.5 (dibujos
cantidad que come una oruga 12 veces. de orugas y hojas).
Factor de escala Jaime: descripcion narrativa

Descubrir que el nimero de orugas (12) es igual
a tener 6 veces la cantidad original (2), asi que el
numero de hojas (30) debe ser 6 veces la canti-
dad original (5).

Incremento constante José: una tabla que registra incre-
Incrementar el nimero de hojas y de orugas mentos de 2y de 5 en las hojas y
sumando continuamente 5 a las hojas y 2 a las orugas.
orugas, hasta alcanzar la cantidad deseada de
orugas.

Estrategia aditiva Ménica y Karla.

Percatarse de que el nimero de orugas se ha
incrementado en 10 (2 + 10 = 12), asi que la
cantidad de hojas debe también aumentar en
10 veces (5+10=15).

Otra
Aumentar cantidades haciendo conjuntos de 2
hojas y 5 orugas.

Martin: dibujo.
Marely: tabla.

Figura 1.1. Tabla para monitorear el trabajo de los estudiantes en la tarea de las hojas y las orugas.
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Como se analizé en la introduccidn, la leccién del profesor Canales ofrecié poca evidencia, si acaso,
de un monitoreo activo. Aunque el profesor Canales sabia quién obtuvo las respuestas correctas y quién
no, asi como la variedad de estrategias utilizadas, la eleccién de estudiantes que hizo para que presen-
taran sus trabajos al final de la clase, sugiere que no monitoreé el potencial especifico de aprendizaje
matemdtico disponible en todas las respuestas. Lo que el profesor Canales pudo haber llevado a cabo,
mientras los estudiantes trabajaban en la tarea, se muestra en la segunda columna de la figura 1.1.

Empero, resulta importante destacar que el monitoreo implica mds que s6lo observar y escuchar a
los estudiantes. Durante ese tiempo, el docente también ha de plantear preguntas y hacer manifiesto el
pensamiento de los estudiantes, ayudarlos a que lo clarifiquen, asegurarse de que todos los miembros del
equipo estén comprometidos con la actividad y apremiar a los estudiantes a que tengan en cuenta aspec-
tos de la tarea que requieren su atencién. Muchas de estas preguntas pueden plantearse antes de la clase,
con base en las soluciones que se prevean. Por ejemplo, si el profesor Canales hubiera anticipado que
un estudiante utilizarfa un enfoque de valor unitario (las respuestas de Juanita y Carina, véase la figura
1.1), razonando a partir del hecho de que el ndimero de hojas que comia una oruga era 2.5, entonces
pudiera haber tenido preparada una pregunta, por ejemplo para Carina, concerniente con la manera en
que ella obtuvo el nimero 2.5 y cémo es que supo que debia multiplicarlo por 12. Plantear preguntas a
un estudiante o a un grupo de estudiantes, mientras estdn abordando la tarea, les brinda la oportunidad
de pulir o revisar su estrategia antes de la puesta en comtn; asimismo, ofrece al docente pistas de lo que

el estudiante estd entendiendo del problema y de las ideas matemadticas implicitas en el mismo.

Seleccion

Una vez hecha la labor de monitoreo de las estrategias de los estudiantes disponibles para la clase, el
docente elige a estudiantes especificos para que compartan su trabajo con el resto de los estudiantes a
fin de ahondar, al inicio del andlisis, en conceptos matemdticos particulares, lo cual ofrece al profesor
mayor control sobre la discusién (Lampert, 2001). La seleccién de determinados estudiantes, junto con
sus soluciones, estard sujeta a la meta matemdtica de la leccién y a la evaluacién del profesor respecto de
lo que aporte cada contribucién a esa meta. Por tanto, el docente selecciona a ciertos estudiantes para la
presentacién, con base en el contenido matemadtico de sus respuestas.

Una forma usual de efectuar la “seleccién” es pedir, conforme se va dando la discusién, a estudiantes
especificos (o grupos de estudiantes) que presenten su trabajo. De manera alternativa, el docente pu-
diera decirles a sus estudiantes, antes de la discusién, que habran de presentar su trabajo. En una forma
combinada, el profesor podria solicitar voluntarios y luego seleccionar a un determinado estudiante del
que sepa que es uno de los que tiene una idea particularmente til para compartirla con la clase. Al pedir
voluntarios, para luego elegirlos en forma estratégica, el docente muestra aprecio por las contribuciones
espontdneas de ellos y al mismo tiempo conserva el control de las ideas que se presentardn piblicamente.

Si se retoma el ejemplo de las hojas y las orugas y se observan las estrategias compartidas, notamos
que Carinay Juanita tienen estrategias similares, en las que emplearon la idea del valor unitario (es decir,
calcular el niimero de hojas necesarias para una oruga). En vista de lo cual, no se obtendria conoci-
miento matemdtico adicional al compartir ambas estrategias. De hecho, si el profesor Canales hubiese
querido que sus estudiantes se percataran de la naturaleza multiplicativa de la relacién, quiz4 hubiera
escogido a Juanita, ya que su enfoque claramente utiliz6 la multiplicacién.

Asimismo, quizd hubiese sido fructifero compartir la solucién de Ménicay Carla (figura 0.1) y
compararla con la de Marely (figura 0.2). Aunque ambos enfoques se valieron de la adicién, Ménica
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y Carla sumaron equivocadamente el mismo nimero (10) a las hojas y a las orugas. En tanto que Marely
sumd 5 hojas por cada 2 orugas, lo cual muestra que comprendié que esta razén (5 por cada 2) deberia

mantenerse constante.

Secuenciacion

Después de haber seleccionado estudiantes especificos para que presenten su trabajo, el docente puede
tomar decisiones sobre la secuencia de éstos. Al hacer elecciones adecuadas sobre el orden en el que se
compartird el trabajo de sus estudiantes, los maestros pueden maximizar las oportunidades de lograr
sus metas matemdticas para la discusién. Por ejemplo, tal vez el docente querria que se presentara pri-
mero la estrategia que la mayoria empled, antes que la utilizada s6lo por unos pocos estudiantes, con el
objeto de validar el trabajo efectuado por la mayoria y para hacer accesible el comienzo de la discusién
a tantos estudiantes como se pueda. En forma alternativa, quiza el docente quiera comenzar con una
estrategia que fuese mds concreta (que utilice dibujos o materiales concretos) y luego pasar a otras que
sean mds abstractas (que usen el Algebra). Este enfoque (ir de lo concreto a lo simbélico) resulta util
para validar enfoques menos complejos y permite establecer conexiones entre ellos. Si hubiera una equi-
vocacién comun subyacente en una estrategia utilizada por algunos estudiantes, tal vez el docente desee

analizarla primero, a fin de que todos los estudiantes superen ese concepto erréneo y asi poder trabajar

grustdesinollnds iormasandsssficasridntaielvat ol esoRlena Lobime riekabicmenia phiotsats
compararlas. De nuevo, durante la planificacién el profesor puede tener en mente posibles maneras de
secuenciar las respuestas anticipadas para destacar las ideas matemdticas que constituyen la clave de la
leccién. De este modo, las respuestas que no se anticiparon pudieran insertarse en la secuencia, confor-
me el docente toma las decisiones definitivas respecto a lo que se presentara.

Se requiere llevar a cabo un mayor trabajo de investigacién para comparar el valor de los diversos
métodos de secuenciacién; no obstante, deseamos subrayar en estos momentos que se pueden utilizar
secuencias determinadas para avanzar hacia metas especificas de la lecciéon. Retomando el ejemplo de las
hojas y las orugas, sefialamos una secuencia que se pudiera haber utilizado: Martin (incremento cons-
tante agrupando conjuntos-dibujo), José (incremento constante-tabla), Juanita (valor unitario-dibujo/
explicacién por escrito) y Jaime (factor de escala-explicacién por escrito).

Este orden comienza con la representacién menos compleja (un dibujo) de la estrategia mds simple
(incremento constante agrupando conjuntos) para finalizar con la estrategia mds compleja (factor de
escala), lo cual constituye una secuencia que pudiese ayudar a lograr la meta de accesibilidad. Ademis,
al contener una misma estrategia (incremento constante) dos representaciones distintas (dibujo y tabla),
los estudiantes tendrian oportunidad de desarrollar conocimientos mds profundos sobre cémo concebir

este problema en términos del incremento constante.

Conexion

Finalmente, el docente ayuda a los estudiantes a establecer conexiones entre sus soluciones y las de sus
compaiieros, asi como con las ideas matemdticas clave de la leccién. El profesor puede auxiliar a sus es-

tudiantes a establecer juicios sobre las consecuencias de la aplicacién de distintos enfoques a la gama de

RiCRIgHAs Ao REede RO solpoterhitiriad ot Gjsorplo st da Prssisioniv i dhrisucia Ratargselusrons

matemdticas que sean presentaciones aisladas de distintas maneras para resolver un problema particular,
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la meta es contar con representaciones de los estudiantes construidas con base en las anteriores, a fin de
desarrollar s6lidas ideas matematicas.

Retomando la clase del profesor Canales, supongamos que la secuencia de las presentaciones de los
estudiantes hubiera sido: Martin, José, Juanitay Jaime, como se analizé arriba. Los estudiantes quiz4 hu-
biesen podido comparar las respuestas de José y Juanita para identificar en qué lugar se aprecia la razén
unitaria de ella (2.5 hojas por cada oruga) en la tabla de él, que es el factor por el que se debe multiplicar
la cantidad de orugas a fin de obtener el total de hojas. Los estudiantes podrian haber podido también
comparar la explicacién de Jaime con el trabajo de Martin y José a fin de observar si el factor de escala 6
puede apreciarse tanto en la tabla como en los dibujos.

Es importante observar que las cinco pricticas se construyen con base en las otras. El monitoreo re-
sulta menos atemorizante si el docente tiene tiempo de anticipar las formas en que los estudiantes pudie-
sen resolver la tarea. Si bien un docente no puede tener el 100% de certeza sobre cémo responderdn los
estudiantes un problema antes de la leccién, se pueden anticipar muchas soluciones y por consiguiente
éstas se reconocerdn con facilidad durante el monitoreo. Un profesor que ya haya pensado en las cues-
tiones matemdticas representadas por tales soluciones, puede concentrarse en dar sentido matemdtico a
aquellas soluciones que no se anticiparon. Las précticas de seleccionar, secuenciar y conectar se funda-
mentan a su vez en un monitoreo eficaz, el cual generard la materia prima para la discusién basada en

el pensamiento del estudiante, e incluso apuntard con firmeza hacia la meta matemadtica de la leccién.

Conclusién

El objetivo de las cinco pricticas consiste en brindar a los docentes un mayor control en la pedagogia
centrada en el estudiante. Lo cual se lleva cabo permitiendo al maestro gestionar el contenido que se
analizard y la forma en que esto se efectuard. Mediante una cuidadosa planificacién, el grado de impro-
visacién que el docente requiera “en el preciso momento” se mantiene al minimo. En consecuencia, los
profesores quedan en libertad para escuchar y dar sentido a las estrategias que afloran y para planificar
a conciencia las conexiones entre los diferentes modos de resolver problemas. Todo lo anterior da como
resultado discusiones més coherentes, y atin asi centradas en el estudiante.

~ En el siguiente capitulo exploramos un primer paso fundamental para la puesta en marcha de las
cinco pricticas: el establecimiento de las metas de aprendizaje y la identificacién de las tareas propicias.
Si bien esta labor no constituye una de las cinco pricticas, es el fundamento sobre las cuales éstas se
erigen. Acto seguido, en los capitulos 3, 4 y 5 analizamos a profundidad las cinco pricticas y ofrecemos
ejemplos adicionales que muestran cémo son éstas cuando se llevan a cabo y la manera en que pueden

propiciar discusiones mds productivas.



Pre
estableci

para las cinco practicas:
las metas y seleccion de tareas

on el objeto de asegurar que una discusién sea productiva, los docentes deben tener claro cudles son
las metas de aprendizaje a cumplir en la leccién y seleccionar una tarea que ayude a los estudiantes a

lograrlas. En el presente capitulo, analizamos estos dos componentes de la planificacién parala en-

seflanza con el propésito de examinar el modo en que brindan una base critica para las discusiones eficaces.

Establecimiento de las metas para la ensenanza

Especificar las metas matemdticas de la leccién constituye un punto de inicio critico para la planificacién y la
ensenanza de la materia. De hecho, varios docentes con los que hemos colaborado afirman que determinar
la meta matemdtica de la leccién deberfa ser la “préctica 0”, sugiriendo que esto constituye los cimientos sobre
los cuales se erigen las cinco précticas. Estamos de acuerdo en que el establecimiento de la meta para la leccién
es ciertamente una prictica previa, debe realizarse antes de ejecutar las cinco practicas. La clave consiste en
precisar una meta que identifique con claridad lo que los estudiantes han de conocer y comprender respecto de

las Matematicas, como resultado de su involucramiento con una leccién particular.

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 2.1

En la figura 2.1 se muestran tres enunciados de metas para una leccién sobre el teorema de Pitagoras. Reviselos y
tenga en cuenta las siguientes preguntas:

+ (Enqué se pareceny en qué son diferentes los enunciados de las metas?

+ ;Qué tanto importan las diferencias en los enunciados de las metas?

Por ejemplo, considérese la leccién del teorema de Pitigoras para estudiantes de octavo afio'. Su meta podria
establecerse de formas distintas que reflejen diversos grados de generalidad, como se muestra en la tabla de la

' N.T. En el sistema escolar estadounidense el octavo afio corresponde a jévenes entre los 13 y 14 afios.

13



14 5 practicas para orquestar discusiones productivas en Matematicas

figura2.1. Las metas A y B sefialan sencillamente lo que los estudiantes aprenderdn (meta A) y lo que ha-
ran (meta B), aunque no ofrece ningtin indicio de la comprensién matemadtica que desarrollardn durante
la leccién. Es poco probable que la meta A o la B proporcionen orientacién al docente para seleccionar
actividades de aprendizaje que desarrollen en los estudiantes la comprensién de la base conceptual del

teorema o que guien y moldeen dicha comprensién durante la leccién.

Meta A: Los estudiantes aprenderan el teorema de Pitagoras (¢? = a* + b?).

Meta B: Los estudiantes seran capaces de utilizar el teorema de Pitagoras (¢’ = @’ + b?) para resolver una serie de
problemas del tipo “valor faltante”

Meta C: Los estudiantes reconoceran que el drea del cuadrado construido sobre la hipotenusa de un tridngulo rec-
tangulo es igual a la suma de las dreas de los cuadrados trazados en los catetos y conjeturaran que ¢ = a’ + b,

Figura 2.1. Tres formulaciones distintas de metas para la lecciéon del teorema de Pitagoras.

Por el contrario, la meta C establece de modo explicito la relacién matemdtica que es la esencia del
teorema pitagérico: “El drea del cuadrado trazado en la hipotenusa de un tridngulo rectdngulo es igual
a la suma de las dreas de los cuadrados construidos en los catetos”. La especificidad de esta meta ofrece
al docente un nitido objetivo de aprendizaje que puede orientar la seleccién de actividades y el empleo

de las cinco pricticas analizadas en el capitulo 1. Hiebert y sus colegas (2007, p. 51) sostienen que este
nivel de especificidad es fundamental para una ensefianza’eficaz:

Sin metas de aprendizaje explicitas, resulta dificil conocer lo que se consideraria evidencia
de aprendizaje de los estudiantes, la forma en que dicho aprendizaje puede relacionarse
con actividades de aprendizaje particulares y cémo reexaminar la ensefianza con el objeto
de facilitar el aprendizaje de los estudiantes de un modo mads eficaz. La formulacién de
metas de aprendizaje claras y explicitas sienta las bases para todo lo demis.

Considérese ahora una vez mds la leccién impartida por David Canales, analizada en la introduccién
y en el capitulo 1. Sin una meta clara sobre lo que los estudiantes deberian aprender en la leccién, no
fue posible destacar en la discusién alguna idea o relacién matematica clave. Esta falla plantea cuestio-
namientos relacionados con lo que los estudiantes aprendieron y a la forma como el profesor Canales
pudo evaluar su aprendizaje. {’or | contrario, supéngase que llla meta de la leccién hubiese sjido que los
estudiantes reconocieran que la relacion entre las’orugas y las hojas era multiplicativa y no acimva; 0 sea
que se requiere aumentar las hojas y las orugas a una tasa constante (a cada 2 orugas le corresponden
cinco hojas; para cada oruga se tiene 2.5 hojas). Esta meta hubiera proporcionado un claro objetivo
para la discusién, lo cual hubiese ayudado al docente a decidir qué soluciones destacar y qué preguntas
plantear alrededor de éstas.

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 2.2

Considere una leccién que haya ensenado recientemente y en la que la meta de aprendizaje no estaba
explicita.

+ Vuelva a escribir la meta de aprendizaje de manera que sea explicita la idea matematica que usted

quisiera que aprendieran sus estudiantes. § _ .
+ ;Cémo influiria en la forma en que planificase o ensenara la leccién su formulacién de una meta

mas explicita?
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Tener claridad sobre las ideas matemdticas que serdn el objeto de aprendizaje puede ser desafiante.
Los docentes suelen concebir las lecciones en funcién de las actividades que solicitardn a sus estudiantes
llevar a cabo, mds que en lo que éstos llegardn a aprender y a entender de Matemdticas como resulta-
do de haberse involucrado en la leccién. Los libros de texto empleados en los cursos de did4ctica de
las Matematicas orientados a los practicantes” o profesores en formacién pueden ser recursos valiosos
que auxilien a los docentes para desarrollar las metas de aprendizaje enfatizando las ideas matemadti-
cas que se aprenderdn. Por ejemplo en el libro Elementary and Middle School Mathematics: Teaching
Developmentally (Van De Walle, Karp y Bay-Williams, 2010), los autores identifican un conjunto de
grandes ideas para el contenido de cada capitulo, explican c6mo se desarrolla la comprensién de és-
tas y proponen tareas que puedan ayudar a los estudiantes a desarrollar su comprensién. Ademds, las
ediciones dirigidas a los maestros de algunos libros de texto para los niveles de preescolar a secundaria
(K-12) ofrecen un apoyo similar. Por ejemplo, en la obra Connected Mathematics (Lappan et al, 2010),
los autores brindan una lista de las grandes ideas de cada unidad y enuncian con claridad la manera en

que cada investigacién contribuye al desarrollo de las ideas identificadas.

Seleccion de la tarea apropiada

Diferentes tareas ofrecen diversas oportunidades para el aprendizaje del estudiante. Las tareas en que
se pide a los estudiantes desempenar de modo habitual un procedimiento memorizado propician una
oportunidad para su pensamiento; las tareas que exigen un compromiso conceptual y que alientan
a los estudiantes a realizar conexiones les brindan otro tipo de oportunidades para su pensamiento.

Considérense dos versiones de una tarea, como se muestra en la figura 2.2.

Tarea A Tarea B
ELABORACION DE CONJETURAS. Completa la conje- Para los problemas 29 y 30 completa la conjetura con
tura con base en el patréon que observas en los casos base en el patrén que observas en los ejemplos. Luego
especificos. explica por qué la conjetura siempre es verdadera o da

. . ) ) un ejemplo en el cual no lo sea.
29. Conjetura: La suma de cualquier pareja de nime- Jemp

nos inpares es . 7+11=18 A5 FORiRLE]: La suma de cualquier pareja de nime-

1+3=4 134+19=32 1+41=2 7+11=18

3+5=8 201 + 305 =506 1+3=4 13+19=32

30. Conjetura: El producto de cualquier pareja de nu- 3+5=8 201 +305 =506

meros impares es . 30. Conjetura: El producto de cualquier pareja de nu-

1x1=1 7xX11=77 meros impares es .

1x3=3 13X 19 =247 1x1=1 7xX11=77

3x5=15 201 x305=61,305 1x3=3 13 x19=247
3x5=15 201 x 305 =61,305

(Tomado de Larson, Boswell y Stiff, [2004, p. 7]).

Figura 2.2. Dos versiones de la tarea de los niumeros impares.

2 N.T. En inglés preservice teachers, lo cual equivale al concepto de practicante; es decir, una persona que estd estu-
diando para ser maestro.



16 5 practicas para orquestar discusiones productivas en Matematicas

Aunque las tareas A y B son muy parecidas a primera vista (ambas piden a los estudiantes que hagan
una conjetura sobre los nimeros impares con base en ejemplos empiricos), son muy distintas en térmi-
nos del nivel de pensamiento que exigen a los estudiantes. En la tarea A éstos sdlo requieren observar que
todas las respuestas son pares (para la adicién) e impares (en la multiplicacién), para después completar
la conjetura en la forma debida. La tarea no les exige que deduzcan por qué un modelo particular funcio-
na en la forma en que lo hace. Requiere un minimo de pensamiento y razonamiento. En consecuencia,
la tarea A podria considerarse de baja exigencia. En la tarea B se les pide a los estudiantes que expliquen
por qué resulta verdadera la conjetura. En otras palabras, necesitan justificar por qué es vilida para el
conjunto de ejemplos. La tarea de explicar por qué una conjetura siempre es verdadera apremia a los
estudiantes a profundizar en las Matematicas subyacentes en el modelo observado. Consecuentemente,
la tarea B puede considerarse de alto nivel ya que no hay una forma preestablecida de resolverla, lo cual
exige que los estudiantes reflexionen sobre lo que conocen acerca de los nimeros impares y la forma de
utilizar dicho conocimiento a fin de crear una explicacién razonable.

La Guia para el andlisis de tareas (Smith y Stein, 1998) [1ask Analysis Guide], que se muestra en la
figura 2.3, ofrece una lista general de caracteristicas para las tareas matemadticas de bajo (columna iz-
quierda) y alto nivel (columna derecha), por lo que se puede emplear en el andlisis del potencial de las
tareas a fin de respaldar el razonamiento y el pensamiento de los estudiantes. La Guia pretende auxiliar

a los maestros en equiparar las tareas con sus objetivos concernientes al aprendizaje del estudiante.

Exigencias de alto nivel

p limi .

« Centran la atencion del estudiante en el empleo de
procedimientos, con el fin de desarrollar niveles mas
profundos de comprensién respecto de las ideas y
conceptos matematicos.

Exigencias de bajo nivel

M e

« Implican reproducir o llevar a cabo hechos, reglas,
férmulas o definiciones ya aprendidos.

+ No pueden resolverse mediante procedimientos de-
bido a que éstos no existen o porque el tiempo asig-
nado para resolver la tarea es muy breve para utilizar

Sugieren de modo explicito o implicito los caminos

un procedimiento.

« No son ambiguas. Este tipo de tareas implica una
reproduccion exacta del material previamente visto,
y lo que habra de reproducirse se establece de ma-

Rlera,clara y directa..,
« No tienen”vinculaciéon con los conceptos o con el

significado que subyacen en los hechos, reglas, fér-
mulas o definiciones que se estan aprendiendo o
reproduciendo.

a seguir, mismos que son vagos procedimientos ge-
nerales que se vinculan estrechamente con las ideas
conceptuales subyacentes, a diferencia de los rigidos
algoritmos que son opacos respecto de los concep-
tos implicitos.

Suelen representarse de multiples formas, como dia-
gramas visuales, materiales manipulables, simbolos
y situaciones problematicas. Hacer conexiones entre
las diversas representaciones ayuda a elaborar el
significado.

Exigen cierto grado de esfuerzo cognitivo. Aunque
puedan seguirse procedimientos generales, esto no
se hace irreflexivamente. Los estudiantes han de in-
volucrarse con las ideas conceptuales que subyacen
en los procedimientos a fin de completar la tarea con
éxito, lo cual desarrolla la comprension.
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Exigencias de bajo nivel

Exigencias de alto nivel

p limi . .

« Son algoritmicas. Utiliza el procedimiento que se
menciona especificamente o que resulta evidente
de anteriores instrucciones, experiencias o ubica-
cién de la tarea.

* Exigen una demanda cognitiva limitada para su exi-
tosa realizacion. Hay poca ambiguiedad sobre lo que

se necesita hacer y sobre cémo llevarlo a cabo.

+ No tienen conexién con los conceptos o significados
que subyacen en el procedimiento que se usara.

« Se centran en producir respuestas correctas en vez
de desarrollar la comprensién matematica.

« No requieren explicaciones o éstas sélo se centran

- i4n de las M .

Requiere pensamiento no algoritmico y complejo:
la tarea, sus instrucciones o un ejemplo resuelto no
sugieren explicitamente caminos o enfoques prede-
cibles o estudiados.

Exige que los estudiantes exploren y comprendan la
naturaleza de los conceptos, procésos o relaciones

matematicas.

Requiere un automonitoreo o una autorregulacion
de los propios procesos cognitivos.

Conmina a que los estudiantes tengan acceso a co-
nocimientos y experiencias relevantes y que hagan
un uso apropiado de éstos al estar trabajando en la

en la descripcién del procedimiento utilizado. tarea.

Requiere que los estudiantes analicen la tarea y que
examinen activamente las restricciones de ésta
que quiza limiten las posibles estrategias de solu-
ciény las soluciones mismas.

« Demanda un esfuerzo cognitivo considerable y quiza

conlleve un nivel de ansiedad para el estudiante, de-
bido a la naturaleza impredecible del proceso de so-

lucién requerido.

Nota: Estas caracteristicas de las tareas matemdticas de ensefianza se derivan de los trabajos de Doyle (1988) sobre las ta-
reas académicas y de Resnick (1987) sobre habilidades de pensamiento de alto nivel, asi como del examen y la categoriza-
cién de cientos de tareas utilizadas en las aulas QUASAR (Stein, Grover y Henningsen, 1996; Stein, Lane y Silver, 1996).

Figura 2.3. Guia para el andlisis de tareas (tomada de Smith y Stein, [1998]).

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 2.3

Utilice la Guia de andlisis de tareas para examinar las que usted ha propuesto en alguna de sus clases du-
rante las Gltimas semanas.

* ;En qué medida brind6 oportunidades a sus estudiantes de involucrarse con tareas de alto nivel?

+ ;Puede identificar en sus libros de texto las tareas que brindarian oportunidades adicionales a los
estudiantes para pensar y razonar (los procesos que estan en la columna derecha de la Guia de
andlisis de tareas)?

Resulta fundamental que la tarea seleccionada por un docente esté en concordancia con las metas de
la leccién. Considérense las metas y las tareas correspondientes de la figura 2.4. Si, por ejemplo, la meta
de la leccién consiste en que los estudiantes utilicen el teorema de Pitdgoras para determinar el valor de
a, b o c (meta B de la figura 2.4), entonces un conjunto de ejercicios procedimentales (columna derecha
de la tabla), mediante los cuales los estudiantes calculen los valores faltantes 4, & o ¢, sustituyendo los
valores dados en la férmula, tiene el potencial de alcanzar la meta. Empero, si la meta para los estudian-
tes es que reconozcan que el drea del cuadrado trazado sobre la hipotenusa de un tridngulo rectdngulo es
igual a la suma de las 4reas de los cuadrados construidos en los catetos y conjeturen que ¢ = 2 + &* (meta C
de la figura 2.4), entonces se necesitaria una tarea distinta.
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Meta Tarea
B: Los estudiantes seran ca- | TareaB
paces de utilizar el teorema Véase Utiliza el teorema de Pitagoras para calcular las medidas faltantes.
- ; 5. 6. 7.
de Pitdgoras (¢ = a® + b) | €lgjemplol. 8 30cm
para calculara, boc. 24m 25d b
34cm
C
20dm
Véase 8. Jaime recorre 15 km hacia el oeste en su
el ejemplo 2. icicleta. Después gira hacia el norte otros

15 km y se detiene para descansar. ;Qué
tan lejos esta Jaime de su punto de partida,
al momento de detenerse para descansar?
Redondea tu resultado al décimo mas

cercano.

(Tomado de Bennett et al., [2007, p. 558])

15km

C: Los estudiantes reconoce-
ran que el area del cuadrado
trazado sobre la hipotenusa
de un triangulo rectangulo es
igual a la suma de las areas de
los cuadrados construidos en

Tarea C

A. Copia la tabla de abajo. Para cada renglén de la tabla:

o 'Traza en una hoja cuadriculada un tridngulo rectangulo con las longitudes de

los catetos dados.
o Traza un cuadrado en cadalado del triangulo.
o Calcula las areas de los cuadrados y registra los resultados en la tabla.

los catetos y conjeturaran que i
2 2 2 Area del Areadel Area del
¢=a+b. dbPOESh | dePORESy | daragiader | defadiais, | cuddiado
(unidades) (unidades) (unidades (unidades po
(unidades
cuadradas) cuadradas)
cuadradas)
1 1 1 1 2
1 2
2 2
1 3
2 3
3 3
3 4

B. Recuerda que una conjetura es tu mejor suposicion respecto de una relacién
matematica. Suele ser una generalizacién de un modelo que crees que puede ser
valido, pero que ain no tienes la seguridad de que sea verdadera.

Para cada tridngulo, busca una relacion de las dreas de los tres cuadrados. Haz
una conjetura sobre las areas de los cuadrados dibujados en los catetos de cual-
quier triangulo rectangulo.

C. Traza un tridngulo rectangulo cuya longitud de sus catetos difieran de los dados
en la tabla. Utiliza ese tridngulo para probar tu conjetura del punto B.

(Tomado de Lappan et al.[2010, p. 32])

Figura 2.4. Tareas que se compaginan con las metas de aprendizaje.

La tarea B es del tipo procedimientos sin conexiones (véase el cuadrante inferior izquierdo de la Guia
para el andlisis de tareas, en la figura 2.3), que requiere la aplicacién de un procedimiento conocido.
Resulta importante observar que si bien la pregunta 8 de la tarea B es un problema enunciado con pa-
labras (a menudo considerada de alto nivel debido a que esos tipos de problemas son dificiles para los
estudiantes), el dibujo que se proporciona y la referencia a un ejemplo convierten a esta tarea en algo no
mds complejo que un ejercicio procedimental.
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Por el contrario, la meta C requiere una tarea que ofrece a los estudiantes la oportunidad de explorar
la relacién entre los cuadrados trazados en los catetos de un tridngulo rectingulo. La tarea C de la figura
2.4 brinda esa oportunidad. Al dibujar los tridngulos rectdngulos con sus catetos de diferentes medidas,
trazar cuadrados en sus lados y calcular y registrar las 4reas, los estudiantes pueden buscar patrones en los
datos que han recopilado y formular una conjetura sobre la relacién entre las dreas de los cuadrados que
han construido. La tarea C quizd se considere del tipo procedimientos con conexiones (véase el cuadrante
superior derecho de la Guia para el andlisis de tareas en la figura 2.3), en vista de que se les muestra a los
estudiantes un procedimiento general para resolver el problema (dibujar tridngulos rectdngulos, trazar
cuadrados en los lados del tridngulo, calcular su 4rea, registrar los datos en la tabla), pero ellos deben
analizar los datos de la tabla y determinar la relacién entre las 4reas de los cuadrados. Mediante este
proceso, los estudiantes se ubican en una posicién que les permite ver la conexién entre la férmula y el
significado subyacente.

Otra consideracién importante, al seleccionar una tarea, es en qué medida ésta permite la participa-
cién de estudiantes que cuentan con un acervo de conocimientos y experiencia previos. Esto resulta un
factor crucial para asegurar la equidad en el aula. Por ejemplo, si una tarea implica que los estudiantes
tengan que hacer o explorar algo (ejemplo, la tarea C de la figura 2.4), aquellos que cuenten con los
recursos apropiados (por ejemplo, papel cuadriculado o geoplanos) podrdn tener un punto de apoyo
que los conduzca hacia la solucién, lo cual podria servir como un punto de inicio para la conversa-
cién. Empero, si en una tarea se le pide al estudiante resolver un conjunto de ejercicios que requie-
ren la aplicacién de una regla particular (por ejemplo, la tarea B de la figura 2.4) y éste la desconoce
(digamos ¢* = &* + &%), entonces no le queda otro recurso (no puede hacer otra cosa) mas que solicitar
ayuda del profesor o simplemente desentenderse por completo de la actividad.

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 2.4

La figura 2.5 muestra la tarea “Embaldosado de un patio” Vea cuantas expresiones matematicas distintas,
pero equivalentes, puede encontrar en la parte d.

La equidad también puede lograrse cuando a los estudiantes se les asignan tareas que pueden resol-

U SaPi SePEse A distiares formpuled diempe vl igrs e s s vEmbadasa de

inferior derecho de la Guia para el andlisis de tareas, en la figura 2.3). Los estudiantes pueden trabajar en
esta tarea de distintas maneras, por ejemplo, disefiando otros patios con azulejos de dos colores, trazando
algunos mds en papel cuadriculado y contando el niimero de azulejos que lo rodean, asi como elabo-
rando una tabla donde se consigne el nimero de patio y su correspondiente cantidad de azulejos, con el
objeto de dilucidar patrones, o s6lo atendiendo el modelo recursivo “+2”. Por consiguiente, es probable
que todos los estudiantes puedan participar en la tarea (es decir, llevar a cabo algo matemitico). Como
lo notaron Smith, Hillen y Catania (2007, p. 40), compenetrarse con una tarea representa el punto de
partida para el trabajo del maestro:

Una vez que un estudiante logre una posicién firme en la resolucién de la tarea, el

deaensEniongssahends gracdr BateIdeiBlae RreFuRRORGATY HHBEIO IS

ir més alld del punto de partida.



20 5 practicas para orquestar discusiones productivas en Matematicas

Embaldosado de un patio

Alfredo Gomez esta disefiando patios; cada uno tiene un jardin en el drea central que Alfredo representa con cuadritos
negros; alrededor de cada jardin dispone cuadritos blancos que representan los azulejos que lo rodean. Los dibujos de
abajo muestran tres patios pequeiios y sus diferentes disefios.

L B | N

Patio 1 Patio 2 Patio 3

Traza los patios 4y 5. jCuantos cuadritos blancos tendra el patio 4?, jcuantos el 57

Concibe algunas ideas sobre los patios que puedan ayudarte a describir patios mas grandes.

Describe un método para calcular el nUmero total de azulejos blancos necesarios para el patio 50 (sin dibujarlo).
Escribe una expresién matematica que pueda utilizarse para calcular el nimero de azulejos blancos requeridos para
cualquier patio. Explica la manera en que tu regla se relaciona con las representaciones visuales de los patios.

e. Escribe una regladistinta que pueda emplearse para determinar el nimero de azulejos blancos necesarios para cual-
quier patio. Explica cémo tu regla se relaciona con las representaciones visuales de los patios.

Qan oo

Figura 2.5. Tarea “Embaldosado de un patio” (adaptada de Cuevas y Yeatts [2005, pp. 18-22]).

Ahora, si la tarea s6lo exigiera a los estudiantes escribir una expresién matematica (parte 4 de la figura
2.5), los que tuviesen problemas para utilizar notacién simbélica se empantanarian y el docente tendria
pocos elementos para saber lo que ellos pueden lograr y qué es lo que obstaculiza su comprensién. En
vista de que la tarea apoya el trabajo de los estudiantes mediante el dibujo de patios con pocos azulejos,
a fin de que hagan observaciones sobre éstos, y de que calculen el nimero de azulejos del borde para un
patio tan grande que no pueda trazarse o construirse, los estudiantes pueden concentrarse en la descrip-
cién de la relacién entre el nimero de azulejos exteriores y el que le corresponde al patio, antes de hacer
la representacién simbdlica del modelo. En consecuencia, ellos pueden demostrar que son capaces de
identificar y describir las relaciones mediante palabras, lo cual representa un primer paso esencial en el
proceso de escribir una regla con simbolos.

Conclusion

A fin de lograr una discusién matemadtica productiva, los docentes primero deben establecer una meta
clara y especifica concerniente a los aspectos matemadticos que los estudiantes han de aprender y, acto
seguido, seleccionar una tarea matemdtica de alto nivel (es decir, aquella que satisfaga los criterios espe-
cificados en la columna derecha de la Guia para el andlisis de tareas de la figura 2.3). Esto no quiere decir
que todas las tareas seleccionadas y utilizadas en el aula deban ser de alto nivel, sino mds bien que es
dificil que se den discusiones productivas que resalten ideas matemdticas clave, si la tarea en la cual los
estudiantes estdn trabajando exige un limitado pensamiento y razonamiento.

En el siguiente capitulo analizaremos un episodio de ensefianza en el que una maestra de octavo
grado utiliza la tarea del embaldosado de patios como base para una leccién sobre funciones lineales. A

s dle el ekplendliitne cansideraremetdacionsdidaaeie da lan rastas ghedaddoeangaesablees chong

cinco précticas para facilitar las oportunidades de aprendizaje durante la leccién.
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en accion

n el capitulo 1 presentamos las cinco practicas para orquestar una discusién productiva y conside-

pepassdmeifivkicsrsitlols sasends Rrvid Geapalks 51 da hubicn kempromesise cends AR RRBHCAS

rtunidades de aprendizaje matemdtico de los estudiantes. En este capitulo analizamos la ensefianza de

ominguez, una docente de octavo grado que durante varios afios ha tratado de mejorar la calidad
de las discusiones en su aula.

Las cinco practicas en el caso de Dulce Dominguez

El ejemplo que sigue (Embaldosado de un patio: el caso de Dulce Dominguez), ofrece una oportunidad para
sopesar en qué medida, al parecer, la docente se ha involucrado en alguna o en todas las pricticas antes o

durante la leccién presentada, asi como las formas en que el uso de las mismas pudo haber contribuido a las

oportunidades de aprendizaje de los estudiantes. (Este caso, escrito por Smith, Hillen y Catania [2007], se basa
en la observacién de una clase del tercer autor).

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 3.1

Lea el ejemplo “Embaldosado de un patio: el caso de Dulce Dominguez” e identifique los momentos de
la leccion en los que la profesora Dominguez aparece comprometida con las cinco practicas. Utilice los
nuameros de lineas para ayudarse a dar seguimiento de las partes en las que crea que la profesora haya
utilizado cada practica.

Embaldosado de un patio: el caso de Dulce Dominguez

A principios del afio escolar, la docente estaba trabajando en una unidad sobre funciones con sus

estudiantes de qctavo gg{iﬁ %deci '(")Si’nvolucrarlos 3} elélelrgisoluci(')n dela tﬁrﬁag;llinébiﬂdosado de

patio (mostrada ante: gura pero que se o € nuevo como aD.1 para comodl-

21
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dad del lector). Como resultado de esta leccién, ella querfa que sus estudiantes entendiesen
5 tres ideas matemadticas: (1) que las funciones lineales crecen a una razén constante, (2) que

existen distintas formas, aunque equivalentes, de escribir una expresién algebraica explicita

que define la relacién entre dos variables y (3) que la razén de cambio de una funcién lineal

puede expresarse mediante formas de representacién diversas, como: la diferencia sucesiva

en una tabla de valores (x,), en la que los valores de x se incrementen en una unidad; como
10 el valor 7 en la ecuacién y = mx + b, y como la pendiente en la grafica de la funcién.

Embaldosado de un patio

Alfredo Gémez esta disefiando patios; cada uno tiene un jardin en el area central que Alfredo representa con cuadritos
negros; alrededor de cada jardin dispone cuadritos blancos que representan los azulejos que lo rodean. Los dibujos de
abajo muestran tres patios pequefos y sus diferentes disenos.

Patio 1 Patio 2 Patio 3

Traza los patios 4y 5. jCuantos cuadritos blancos tendra el patio 4?, jcuantos el 57
Concibe algunas ideas sobre los patios que puedan ayudarte a describir patios mas grandes.

Describe un método para calcular el nimero total de azulejos blancos necesarios para el patio 50 (sin dibujarlo).
Escribe una expresion matematica que pueda utilizarse para calcular el nimero de azulejos blancos requeridos para
cualquier patio. Explica la manera en que tu regla se relaciona con las representaciones visuales de los patios.

e. Escribe una regla distinta que pueda emplearse para determinar el nUmero de azulejos blancos necesarios para cual-
quier patio. Explica cémo tu regla se relaciona con las representaciones visuales de los patios.

an o9

Figura 3.1. Tarea “Embaldosado de un patio” (adaptada de Cuevas y Yeatts [2005, pp. 18-22]).

Ademds del hecho de que la tarea ofrecia un contexto para explorar las ideas matemadticas
que la profesora Dominguez habia considerado como los objetivos, aquella tenia un aspecto
que encontrd particularmente atractivo: todos los estudiantes, sin importar sus conoci-
mientos o experiencias previos, podrian abordar la tarea. Cada uno de ellos seria capaz de

15 construir o trazar los dos patios siguientes (parte ) y hacer algunas observaciones sobre los
mismos (parte 4). Aunque determinar el nimero de azulejos E'ilancos (los bordes) del patio
50 (parte ¢) representaria un reto mayor, los estudiantes podrian elaborar una tabla y buscar
patrones numéricos o “ver” una de las muchas relaciones entre los azulejos blancos y negros
en el diagrama mismo.

20 La profesora Dominguez comenzé la leccién pidiendo que un estudiante leyera en voz
alta la tarea y asegurdndose de que todos comprendiesen lo que se estaba pidiendo en el
. . 7 . ’ . <« * 7 »
problema. Les indic6 que dispondrian de 5 minutos para una “reflexién personal” y para em-
pezar a trabajar en el problema de manera individual; asimismo, les record6 que se valieran
de cualesquiera materiales (azulejos, papel cuadriculado, colores, calculadoras) que estaban
25 en sus mesas. Después podrian compartir sus ideas respecto de la tarea con otros miembros
de su grupo y trabajar conjuntamente para obtener la solucién.
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Conforme trabajaban en la tarea, primero por su propia cuenta y luego en colaboracién
con sus compaieros, la profesora Dominguez caminaba alrededor de los grupos, tomando
nota de los distintos enfoques que estaban utilizando, planteando preguntas aclaratorias y
30 apremidndolos a que pensaran “cédmo serian” los patios mds grandes y cémo los imaginarian,
sin dibujarlos o construirlos. Observé que si bien todos los grupos pudieron responder las
partes 4 y b, a unos pocos estudiantes, como Jaime, les costaba trabajo describir el patio 50 y
otros mds estaban teniendo dificultades para expresar con simbolos las expresiones matemd-
ticas de la parte d. Gracias a las preguntas que les planteé a los estudiantes durante el trabajo
35 en pequenos grupos, habian progresado un poco, por lo que decidié que siguiesen trabajan-
do en las descripciones verbales y las convirtieran en reglas expresadas simbélicamente a
fin de que las pudieran plantear en la discusién grupal.

Después de dejarlos trabajar durante 15 minutos en pequefios grupos, la profesora

Dominguez decidié que le pedirfa primero a Berenice presentar la estrategia de su equipo para

40 la parte d. Varios grupos utilizaron el mismo enfoque, pero habian pasado varios dias desde que
Berenice contribuy6 a la discusién grupal de manera decisiva, asi que la profesora Dominguez

deseaba que esta timida alumna tuviera la oportunidad de demostrar sus habilidades. Cuando

Berenice se dirigfa al proyector que estd al frente del sal6n, la profesora Dominguez le dio unos
plumones de distintos colores y uno de los acetatos® que la docente habfa preparado antes, en el

45 cual se mostraban los tres primeros patios. De esta manera, Berenice podria explicar ficilmente

Iosptidizasy ehemordo-pague e diaginRabaroBelaiRiip]simiessh Moessifashds trazar todos

Berenice: Multiplicas por 2 y sumas 6.
Profesora Dominguez: ;Qué multiplicas por 2?
50 Berenice: Los azulejos negros.

Profesora Dominguez: Escribelo en alguna parte. Multiplicas los azulejos negros por 2 y
luego sumas 6. ;Puedes ejemplificarlo en el diagrama?, ;dénde se
aprecia eso en el dibujo? ;Dénde se ve eso, la multiplicacién por 22
Puedes escribir sobre el acetato.

55 Berenice: [Demuestra su método en el dibujo del patio 1] Aqui estd uno, asi que
un azulejo multiplicado por 2 es igual a 2, mds 6, es igual a 8, asi
que hay 8 azulejos.

Profesora Dominguez: Muy bien, sumaste 6. ;De dénde obtienes que la constante es igual a 62
Berenice: Hay 3 de cada lado.

60 Profesora Dominguez: Enciérralos en un circulo.

Berenice: [Dibuja los circulos alrededor de los azulejos, en cada lado del patio 1,

como se muestra en la figura 3.2a).
Profesora Dominguez: Uno y dos, ;dénde estd el dos? Los dos 1, ;dénde estdn?

Berenice: Aqui'y alld [seriala el azulejo de en medio de los tres azulejos de arriba
65 y de los tres de abajo correspondientes al patio 1, como se muestra en la

figura 3.20)].

*" En algunos paises este material se conoce también como mica o transparencia.
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W NS

a. "Mas 6" en el enfoque de Berenice.

M
b.“2 veces el nUmero de azulejos negros” en el enfoque de Berenice.

Figura 3.2. El enfoque de Berenice para el patio 1.

Después de la presentacién de Berenice, la docente conminé a los estudiantes a expresar
simbdlicamente el modo de percibir el patrén de Berenice como & = 27 + 6, donde & repre-
senta el nimero de azulejos blancos y 7 el de azulejos negros. Simén comenté que el nimero

70 de estos tltimos es igual al niimero del patio, por consiguiente no importaba si utilizaran
n (para los azulejos negros) o p (para el niimero de patio). La docente le pidi6 a Simén que
escribiese la generalizacién para el nimero de azulejos en la hoja de rotafolio*’ que estaba
colgando sobre el pizarrén, de manera que todos pudiesen estar enterados de las distintas
maneras de obtener el ndimero total de azulejos blancos de cualquier patio.

75 La profesora Dominguez después pidié a sus estudiantes que propusieran un segundo
método. Algunos voluntarios presentaron su trabajo y luego de una rdpida verificacién de
las notas que elabor6 cuando monitoreaba el trabajo que se hacia en pequefos grupos, la do-
cente selecciond a Fatima como la siguiente. En un nuevo acetato, explicé su enfoque para el
caso del patio 1 [que se muestra en la figura 3.3]: “Me fijé en el niimero de azulejos negros y

50 lespaasloplesaselshpase HdplaSgrra 331 HagssdowreesdamispapBalcndilosds 1

Q

2. “Haces dos veces lo mismo para
tener los de arriba y abajo”.

p . . ; e ———
1. “Me fijé en el numero

de azulejos negros y le sumé dos”.
3."Luego sumé 2",

Figura 3.3. Explicacion de Fatima sobre su enfoque para el patio 1.

£ . ,
Este material también se conoce como papeldgrafo en algunos paises.
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Cuando Fitima terminé su explicacién, la profesora Dominguez comenté: “Muy bien,

pero no creo que todos hayan entendido eso. ;Alguien tiene una pregunta para Fitima?”

Pedro fue el primero en levantar la mano y la profesora Dominguez animé a Fitima a que

85 le respondiera. Pedro pregunté: “;Cémo se te ocurrié la tltima suma de 2?2” Ella aclaré:

“Por estos dos de aqui [sefialando los azulejos blancos a la izquierda y a la derecha del azu-

lejo negro en el patio 1], porque son los dos azulejos restantes que todavia no se habian
sumado”.

A continuacién, la maestra Dominguez pregunté a la clase en su conjunto cémo se podria

90 escribir una ecuacidn para el enfoque de Fdtima. Daniel contesté voluntariamente que su

equipo habia abordado el problema de la misma forma que Fétima y que habian llegado a

la ecuacién & =2(n + 2) + 2. Atendiendo la peticién de la docente, Daniel se dirigi6 al frente

del salén para explicar, mediante el dibujo del patio 3, por qué dicha ecuacién funcionaba.

Aclaré: “El niimero de azulejos negros (o el niimero del patio) més 2, siempre te dardn las

95 hileras de arriba y de abajo y ademds siempre tendrds un azulejo a cada lado, lo cual te hace

sumar 2.” La profesora Dominguez le pidi6 a Daniel que anadiera la ecuacién en la lista del
rotafolio.

La docente le pregunt6 después a Demetrio si queria compartir su enfoque. El tiempo
se agotaba y ella querfa asegurarse de que el enfoque de este estudiante se conociera por
100 todos, porque se centrd en calcular el drea total de la regién rectangular (el patio mds el

jardin) Dpara iPol%gsn Lesfay el drea del éardin porque resultilba disltinto ile los ofros epfo-

ques'y tenia e e convertirse en una'‘estrategia util para la resolucion de proble-
mas que los estudiantes afrontarfan a futuro. La maestra entablé con Demetrio el siguiente
didlogo:

105 Demetrio: Bueno, como Daniel estaba diciendo, siempre habra dos azulejos

mds abajo [en la fila].
Profesora Dominguez: Dibtjalo [le da a Demetrio un acetato].

Demetrio: [Dibuja y explica] Siempre se tendrdn dos azulejos mds aqui abajo

[paso 1 de lafigura 3.4] que los que haya aqui. Asi supe que habria

110 52 azulejos abajo, en el patio 50, porque hay 50 azulejos negros.
Y luego multipliqué 52 por 3, estos tres [serzaldndolos], porque

siempre habrd 3 al lado [paso 2 de la figura 3.4], sin importar qué

patipstajondgrand suvs 3 - b yrgme:ts da el drguid vegesss nes o
115 te da 106.

Profesora Dominguez: {Vaya!, eso fue muy creativo. Calculé todos los azulejos de la figura
y luego rest6 el drea de en medio. ;Bien!, me gusta.

2."Siempre habra 3 al {:E) ——— 3."Luego se restan
lado”. los azulejos negros”.

— -
e

1. “Siempre se tendran dos azulejos mas

aqui abajo”.

Figura 3.4. Explicacién de Demetrio sobre su enfoque para el patio 2.
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Después la docente pregunté cémo podria escribirse la regla de Demetrio mediante sim-
bolos. Fernanda dijo que podria ser & = 3(n + 2) — n. El rostro de Jaime expresaba sorpre-
120 sa, asi que la profesora Dominguez le dijo si tenfa alguna pregunta para Fernanda. Jaime
preguntd: “;Por qué multiplicaste por 3? Todos los demds multiplicaron por 2”. Fernanda
respondié: “Demetrio estd utilizando las 3 hileras del patio, asi que tiene tres hileras de
2 + 2, no dos como Fdtima. Pero luego tienes que restar el 4rea negra, porque no forma parte
del patio”. Jaime comenté: “Asi que multiplicas por 3 y restas, pero Fdtima multiplica por 2
125 y suma. Ya entendi”.

La profesora Dominguez deseaba enfiticamente que los estudiantes consideraran la tabla
que Tere habia hecho cuando comenzé el problema. Pens6 que esta representacién, que
inclufa los primeros 10 patios, ayudaria a que los estudiantes se percatasen que el niimero
de azulejos blancos se incrementaba en 2, mientras que el niimero de patios aumentaba 1

130 (es decir, que la razén de cambio era 2), una idea que hasta el momento no habia surgido
de ninguna de las representaciones. Asi que la maestra pensé en pedir a los estudiantes que
mostraran en dénde se vefa este “+2” en el dibujo y en la ecuacién. Queria asegurarse de
que se diesen cuenta de la conexién entre el dibujo, la tabla y la ecuacién. Ademds queria que
predijeran cémo seria la grifica y la razén de esto; y a final de cuentas la trazaran. Pero estaba

135 consciente de que todo este trabajo no podria hacerse en los 5 minutos restantes de la clase.
En vez de eso, decidi6 que la clase del dia siguiente comenzase con un andlisis de la tabla y de
la g]rjlﬁ&léfesora Dominguez decidié emplear el escaso tiempo restante para retomar la lista
de ecuaciones que los estudiantes habfan generado durante la discusién, a la cual Fernanda

140 afiadié la tltima ecuacién. Dirigié la atencién de los estudiantes a la lista que estaba colgan-
do en frente del aula [mostrada en la figura 3.5] e hizo la siguiente observacién: “Obtuvimos
tres distintas formas de encontrar el total de azulejos blanco de cualquier patio. ;Son todas
correctas?” Luego pidié a sus estudiantes que aprovecharan los pocos minutos restantes en
discutir esta cuestion al interior de sus equipos. La tarea para hacer en casa consisti6 en dar

145 una respuesta por escrito a esta pregunta y justificar su conclusion.
b=2n+6 (Berenice y el grupo)
b=2n+2)+2 (Fatimay Daniel)
b=3(n+2)-n (Demetrio y Fernanda)

En cada ecuacién n es el nUmero de azulejos negros (o se puede utilizar p para denotar el nu-
mero de patio) y b es el nUmero de azulejos blancos en el patio.

Figura 3.5. Lista de expresiones matematicas para determinar el niumero de azulejos
blancos de cualquier patio.

Analisis del caso de Dulce Dominguez

Aunque podriamos identificar muchos aspectos de la labor de ensefianza de la profesora Dominguez

en el aula que quizd contribuyeron a que sus estudiantes tuvieran oportunidades para aprender

Mersmdtitss saevigatemes arammaasitn dnures maskesiiies akuseguedizr delas s Russricas

las cinco précticas, ayudan al éxito de la leccién. Comenzamos teniendo en cuenta estas practicas y si
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existe evidencia de que el docente se comprometié con alguna o con todas. Luego observamos c6mo la
utilizacién de las practicas por parte de la profesora Dominguez quizd haya mejorado las oportunidades
de aprendizaje de sus estudiantes.

Evidencia de las cinco practicas

Como se sefial6 en el capitulo 2, la definicién clara y precisa de las metas matemadticas de la leccién y
la seleccién de una tarea que se equipare con éstas constituyen el fundamento sobre el cual las cinco
précticas se erigen. Por consiguiente, la identificacién por parte de Dulce de las tres ideas matemdticas
que deseaba que sus estudiantes aprendieran (lineas 5-10) y su seleccién de la tarea que tenia el potencial
para lograr esas metas (figura 3.1 y lineas 11-14) le posibilité el uso del modelo de las cinco pricticas de

una forma eficaz.

Anticipacion

En vista de que el ejemplo se enfoca sobre todo a lo que pas6 durante un episodio de la clase, tenemos
un conocimiento limitado de la planificacién que la profesora Dominguez llevé a cabo antes de la lec-
cién y en qué medida anticipé algunas soluciones especificas de la tarea. No obstante, el hecho de que
ella queria que sus estudiantes supieran que la razén de cambio de una funcién lineal puede ponerse de
Eorca S ResoMera ttsandd s cableb U CatacTon B O e A7 0. PR S e
de la profesora Dulce respecto de comenzar la clase posterior analizando la tabla y la grafica revela que
consideré estos enfoques, asi como su utilidad para completar la meta de la leccién. También podriamos
argumentar que la meta de Dulce de que sus estudiantes reconocieran que existen diferentes formas,
aunque equivalentes, para escribir una expresién matemitica explicita que defina la relacién entre las
dos variables (lineas 5-7), sugiere que quizd haya tenido en mente diferentes reglas para relacionar los

azulejos blancos y negros antes de que siquiera ingresara al aula.

Monitoreo

La profesora Dominguez hizo una labor de monitoreo mientras los estudiantes trabajaban de manera in-
dividual y en pequefios grupos (lineas 27-37). A través de este monitoreo pudo determinar los enfoques
que algunos estudiantes en particular estaban utilizando (lineas 28-34), plante6 preguntas para ayudar a
que los estudiantes avanzaran en la tarea (lineas 34-35) e identific6 lo que les estaba causando problemas
(lineas 31-34). Su labor de monitoreo del trabajo de los estudiantes le proporciond la informacién que
necesitaba sobre el pensamiento matemdtico de ellos, con el objeto de modificar su clase a fin de satis-
facer las necesidades de sus estudiantes y de tomar decisiones respecto de las estrategias y soluciones en
las que deberia concentrarse durante la discusién. En particular, algunos estudiantes estaban teniendo
problemas para vincular las descripciones verbales con las reglas expresadas simbélicamente; en conse-

cuencia, la docente decidié trabajar en este asunto de la traduccién con todo el grupo (lineas 35-37).

Seleccion

Al consultar las notas que habia hecho durante el proceso de monitoreo (lineas 27-37) la maestra

RemiBeyse dBt.gwsics hbipepasimseasolcientsePaisarssoqueith R etitintosmacits.

ques de la tarea, los cuales darfan como resultado distintas expresiones algebraicas y por consiguiente
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suministrarfan a los estudiantes experiencias adicionales que les permitirfan transitar entre la notacién
verbal y la simbélica. Ademds, resolvié que sus estudiantes tuvieran en cuenta la tabla que Tere elaboré
(lineas 126-137), a fin de que pudieran percatarse de que la tasa de cambio era +2 (es decir, que el nd-
mero de azulejos blancos se incrementaba en 2, mientras que el nimero de patio aumentaba en 1). Esto
harfa que resaltara la tasa de cambio constante, lo cual constitufa una de sus metas de aprendizaje para

la leccién (lineas 4-5).

Secuenciacion

La maestra Dominguez seleccioné a Berenice para que fuera la primera en presentar su trabajo, pues su
estrategia habia sido utilizada por varios grupos y por tanto era probable que otros estudiantes del aula
pudieran relacionarse ficilmente con dicha estrategia (lineas 38-40). Ademds, queria que Berenice tu-
viese la oportunidad de participar publica y activamente en la clase (lineas 40-41), pues varios dias antes
ella ya habia contribuido. Al seleccionar a Berenice, la profesora Dominguez pudo hacer énfasis en una
estrategia comun y asegurarse de que estaba proporcionando a los estudiantes oportunidades equitativas
para demostrar su competencia.

Aunque pudiese parecer que la docente eligi6, de entre varios voluntarios, a Fitima como la segunda
que presentarfa su trabajo (lineas 78-79), el hecho de que la profesora Dominguez pidiera un segundo
método después de consultar sus notas y antes de seleccionarla (75-77) revela que la seleccién fue estra-
tégica: la profesora Dominguez estaba viendo quién entre los voluntarios habia generado la estrategia
que deseaba se presentase. La que presenté Fitima fue una segunda opcién razonable, en vista de que
era semejante a la primera respecto de que contaba sélo los azulejos blancos y utilizaba la idea de que se
contaban dos grupos de azulejos (Berenice conté dos grupos: uno del lado derecho y otro del izquierdos;
Fitima conté dos grupos: uno abajo y otro arriba).

La docente escogié a Demetrio como el tercero (linea 96) porque utiliz6é un enfoque que era diferente
de los otros que se habian visto hasta ese momento, ya que se centraba en determinar el 4rea de toda la
regién rectangular y luego restar el drea de los azulejos negros, a fin de calcular la de los azulejos blancos.
Asi que la estrategia era distinta de las otras dos pues de inicio contaba todos los azulejos, tres grupos en
vez de dos y se valia de la sustraccién en vez de la adicién. Podriamos concluir que el grupo no utilizé
ampliamente esta estrategia, por lo que se presentaron otras estrategias para que validaran primero el
peasamieniads laymavorig de los esudiantes yj dejprles abiertojun enfoduc alternativapara su considle:
serles util para futuras tareas (lineas 102-103).

La decisién de Dulce de presentar tres soluciones, siendo todas descripciones verbales de la relacién
entre azulejos blancos y negros que se evidenci6 en el diagrama, parece razonable dado el hecho de que
los estudiantes tuvieron problemas para transitar de las descripciones verbales a las expresiones simboli-
cas reglas explicitas. Con el trabajo de transicién de las palabras o descripciones verbales a los simbolos,
llevado en forma grupal, se proveyd a los estudiantes un apoyo adicional para representar cantidades en
forma abstracta, una habilidad que serd fundamental conforme progresen en su estudio de las funciones.

Ademds de las estrategias verbales o visuales descritas por Berenice, Fitima y Demetrio, la docente
también planificé que se analizara la tabla que habia hecho Tere. Dulce traté de utilizar la tabla para
destacar la tasa de cambio (la razén entre el incremento del niimero de patio y el aumento de los azulejos

blancos) y vincular esto con el diagrama y la ecuacién.
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Conexion

Gracias a las preguntas que la profesora Dominguez planteé durante la discusién y las formas en las
que apremi6 a los estudiantes a que clarificaran lo que habian llevado a cabo y a justificarlo, los ayudé
a vincular esto con las ideas matemadticas que eran el objeto de la leccién de la docente. De manera par-
ticular, la profesora Dulce sefialé que deseaba que sus estudiantes fueran capaces de reconocer que: (1) las
funciones lineales aumentan a una razén constante, (2) que existen distintas maneras, pero equivalentes,
de escribir una expresién simbdlica explicita que defina la relacién entre dos variables y (3) que la tasa de
cambio de una funcién lineal puede sefialarse a través de diferentes formas de representacion.

Aungque los estudiantes tuvieron problemas para escribir por su propia cuenta expresiones simbdlicas
explicitas (meta 2), la profesora Dominguez los conminé a que tradujeran las descripciones verbales
dadas por Berenice, Fitima y Demetrio a reglas expresadas con simbolos después de cada presentacién
(lineas 67-69; 89-90; 118-120). Al utilizar como punto de partida las descripciones verbales de los estu-
diantes, apoyadas por los diagramas, la docente pudo ayudar a los estudiantes a lograr una de sus metas
de aprendizaje para la leccidn.

Ademds, a lo largo de toda la leccién la profesora Dulce utilizé el trabajo hecho por los estudiantes
para subrayar las relaciones entre las distintas representaciones (meta 3). Durante cada una de éstas la
profesora Dominguez alenté a sus estudiantes a que vincularan la descripcién verbal con el diagrama a
aves de o utilizacion,dq los dibujos de los patios e lesproporciond, y a continuacién con las reglas

A pesar de que la docente no hizo conexiones explicitas en la clase entre las soluciones de sus es-
tudiantes, su andlisis de la tabla de Tere al dia siguiente pondria al grupo en posicién de relacionar el
“+2” de la tabla (la diferencia sucesiva en el niimero de azulejos blancos para cada patio adicional) con
la descripcién verbal de Berenice y la ecuacién correspondiente, asi como con el patrén de crecimiento
para esta funcién (meta 1). Asimismo, la pregunta de Jaime a Fernanda (lineas 120-121) brindé una
oportunidad a los estudiantes para que vincularan los enfoques utilizados por Demetrio y Fitima. Por
ltimo, la tarea para hacer en casa que se dejé al final de la clase constituy6 un reto para los estudiantes
a fin de que reflexionaran por qué eran correctos tres enfoques diferentes, a pesar de que parecieran
muy distintos. Esta tarea podria dar pie para la nocién de que las tres ecuaciones son equivalentes a

b = 2n + 6, que producen un resultado idéntico cuando se les da los mismos valores y que pueden rela-

cionarse visualmente con el diagrama de los patios.

Como relacionar las cinco practicas con las oportunidades
de aprendizaje

;La utilizacién de las précticas por parte de Dulce Dominguez contribuye al aprendizaje de sus estudian-
tes? Si bien carecemos de evidencia directa de lo que cada estudiante de su clase aprendid, observamos
a un grupo de estudiantes que al parecer estdn comprometidos con el proceso de aprendizaje. A lo largo
del desarrollo de la leccién, la docente involucré realmente a ocho distintos estudiantes. La profesora.
Dominguez indicé repetidamente las ideas centrales relacionadas con las metas de aprendizaje de las
lecciones (la expresién de reglas explicitas y la relacién de las representaciones), conforme guiaba a la

clase en la discusién profunda de tres distintas soluciones. La pregunta final, que dej6é como tarea para
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Aunque la idea de una tasa de cambio constante (meta 1) y la de que ésta se manifiesta de modo dife-
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rente a través de las representaciones (meta 3) no se sefialaron de manera explicita, el trabajo realizado
preparé a la docente y a sus estudiantes para explorar dichas ideas en lecciones subsecuentes.

Las cinco pricticas brindaron a la docente un enfoque sistemdtico para conjeturar lo que sus estu-
diantes podrian hacer con la tarea y cémo podria utilizar el pensamiento de ellos para lograr las metas
que establecid. Si bien analizamos las préicticas en accién (lo que la profesora llevé a cabo durante la
leccién), afirmamos que para realizar lo que hizo durante la misma, debi6 pensar todo eso antes de que

la clase comenzara. En los siguientes capitulos exploraremos cémo involucrarse en una planificacién de
esta naturaleza.

Conclusion

Dulce Dominguez evit6 una sesién del estilo “mostrar y decir”, en la que las soluciones se presentan de
manera sucesiva, sin mucho ritmo o razén, oscureciendo con frecuencia la idea central de la leccién. Al
considerar con meticulosidad la linea narrativa de su clase (lo que matemdticamente deseaba obtener y
la manera en la que distintas estrategias y representaciones le ayudarian a lograrlo), pudo cuestionar a sus

estudiantes con destreza y ubicarlos en una posicién que les permitiera alcanzar puntos clave. Asi que,

PR S GRHRdisisRPFhriolsw smessradn laslodsnic R mernsizHinRRGRa RAse ¢l trabajo realizado

En contraste, considérese el ejemplo de las hojas y las orugas analizado en la introduccién y en el
capitulo 1. Si bien los estudiantes de la clase del profesor Canales utilizaron una gama de enfoques in-
teresante, lo que se suponia que aprenderian a partir de la secuencia de presentaciones no resulté claro,
salvo que “el problema podia resolverse de muchas formas distintas”. Los estudiantes no recibieron de
esta experiencia un mensaje matemdticamente nitido.

Como observamos en el capitulo 1, las cinco précticas se construyen una sobre otra, trabajando de
modo concertado para apoyar la orquestacién de una discusién productiva. La informacién obtenida
gracias a la aplicacién de una préctica es la que permite al maestro ubicarse para que se pueda involucrar
en la siguiente prictica. Por ejemplo, uno no puede seleccionar qué soluciones se presentardn, si no es
consciente de lo que los estudiantes han producido (se necesita monitorear para poder llevar a cabo la

seleccién y secuenciacidn); no se pueden hacer conexiones entre las estrategias y la meta de, aprendize(tf'e
matemdtico de la leccién, si primero no se seleccionan y se da una secuencia 4 las estrategias de modo

que ayuden a lograr el objetivo que uno se propone. En los dos siguientes capitulos exploramos las cinco

précticas con mayor profundidad, basindonos en las descripciones del capitulo 1.
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na vez que los docentes establecen su meta educativa e identifican una tarea apropiada en la que

los estudiantes trabajardn (como se analizé en el capitulo 2), estdn listos para empezar a trabajar

en las cinco précticas. En este capitulo analizamos las primeras dos: anticipacién y monitoreo;
ademds tenemos en mente lo que los maestros pueden efectuar antes y durante una leccién, a fin de que
se alisten para hacer un uso productivo de las respuestas de los estudiantes. Examinando detenidamente la
forma en que un docente se involucra en las dos primeras practicas, podemos mostrar el modo en que la
utilizacién de las mismas, antes y durante una leccion, puede preparar el terreno para que se tenga una discu-
sién productiva al concluir la clase. Al analizar cada una de tales practicas, primero las describimos y luego
presentamos parte de un caso de un docente de educacién secundaria, Nicolds Barrios, para después concluir
con un andlisis de su utilizacién de la prictica. (Se adaptaron secciones de este ejemplo de leccién de la obra
de Bill y Jamar [2010], tomado con autorizacién de la Universidad de Pittsburgh).

Anticipacion

La anticipacién implica considerar de manera meticulosa: (1) las estrategias que probablemente utilicen los
estudiantes para abordar o resolver una tarea matemdtica desafiante (es decir, una de alto nivel), (2) la manera
en que se responderd al trabajo que probablemente produzcan, y (3) cudles estrategias de los estudiantes posi-
blemente sean las mds utiles para guiar los aspectos matemdticos que se aprenderdn. Utilizaremos el ejemplo

“Planes tarifarios: el caso de Nicolds Barrios (Parte 1-Anticipacién)”, para ilustrar estos tres puntos.

31
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ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 4.1

La figura 4.1 muestra la tarea “Planes tarifarios”.

+ Resuelva la tarea de tantas maneras como pueda y considere otros enfoques que crea que utiliza-
ran los estudiantes para resolverla.

« Identifique los errores o conceptos erroneos que esperaria que surgieran mientras los estudiantes

trabajan en esta tarea.

Planes tarifarios: el caso de Nicol4s Barrios (Parte 1-Anticipacién)

Nicolds Barrios comienza a trabajar con sus estudiantes de Algebra I de noveno grado (estu-
diantes de 14 a 15 afnos) en la resolucién de sistemas de ecuaciones. Para la leccién que estd
actualmente planificando, desea que sus estudiantes: (1) reconozcan que existe un punto de
intersecci6n en la gréfica de dos ecuaciones lineales tnicas no paralelas, el cual representa el
5 lugar donde dos funciones tienen los mismos valores para x y para y; (2) que comprendan
que las dos funciones “cambian de posicién” en el punto de interseccién, con lo cual la que
estaba “arriba” antes del punto de interseccién (llamadas mds costosas en el contexto de las
tarifas), se ubica “abajo” después de dicho punto (llamadas m4s baratas en el contexto de
las tarifas), pues la funcién con la tasa de cambio menor a final de cuentas serd la funcién

0 evsesassmnmdsalols Serd@hans relarionsris whlas b peificatalrssevenioneny ol
Para esta leccién, Nicolss decidié utilizar la tarea “Planes tarifarios”, que se muestra en la
figura 4.1, pues proporcionaba un contexto, que podria interesar a los estudiantes (pues al
parecer pasan muchisimo tiempo en sus teléfonos celulares) para explorar los sistemas de ecua-
15 ciones y por tanto les podria ayudar (jeso esperaba!) a darle sentido a lo que significa el punto de
interseccién. Quiso asegurarse de que sus estudiantes tuviesen una clara idea del significado

de la solucién, de manera grifica y contextual, antes de presentar realmente los procedimientos

para determinar la solucién de un sistema (por ejemplo, el de sustitucién y el de eliminacién).

La compaiiia A de larga distancia cobra una renta basica de $50 mensuales
mas 4 centavos por minuto que se utilice el teléfono; la renta basica de la com-
pania B es de sélo $20 al mes, pero carga 10 centavos por el minuto utilizado.
;Cudnto tiempo necesitarias utilizar mensualmente el teléfono con el plan de
la compania A para que pudieses ahorrar dinero? (Achieve 2002, p.149).

Figura 4.1. Tarea “Planes tarifarios”.

Nicolds comenzé a planificar la leccién previendo la forma en que los estudiantes resol-
20 verfan la tarea. Su primer paso fue resolver él mismo el problema usando métodos no proce-
dimentales, en vista de que éstos serian a los que tendrian acceso sus estudiantes. Considerd
que los tres enfoques generales, mostrados en la figura 4.2, serfan cursos razonables de accién
que aquéllos seguirfan.
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Soluciones posibles

Hacer una tabla

TablaA

Numero CostoA | CostoB

minutos
0 50.00 20.00
10 50.40 30.00
20 50.80 40.00
30 60.20 50.00
40 60.60 60.00
50 7000 | 7000 | gomeme.
60 70.40 80.00 | losmismos

Ya que A es mas que B en 40, es igual en 50 y menos en
60, A debe convertirse en una mejor opcién a partir de
los 51 minutos.

TablaB
Nimerode | CostoA | CostoB
minutos
0 5.00 2.00
20 5.80 4.00
40 6.60 6.00 A es mayor
60 7.40 8.00 A es menor
80 8.20 10.00
100 9.00 12.00
120 9.80 14.00

Debido a que A es mas que B en 40 y menos en 60, el
punto de interseccién debe darse en algun lugar entre
40y 60. Si las grafico, encuentro que el punto de inter-
seccion esta en 50. Asi que A es mejor opcion a partir
de 51 minutos.

Escribir unas ecuaciones

y = 0.04x + 50 (Companiia A)
y = 0.10x + 20 (Compafiia B)

Cuando ingreso las dos ecuaciones en la calculadora graficadora, veo que el punto de interseccién debe estar en
50 minutos. Por lo tanto, A se convierte en la opcién mas barata a partir del minuto 51.

Trazar una grafica

110
100
90
80
70
60+
50
40
30
20
10

0 ] I ] ] ] | ] ] 1

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Costo

Minutos

mejor opcién a partir del minuto 51.

—a#— Compania A

—— Compania B

Puedes hacer una gréfica a partir de una tabla de valores, sustituyendo los dos valores de x en la ecuacién y
calculado los valores correspondientes de y, o ingresando la tabla o la ecuacién a la calculadora graficadora. Sin
importar qué enfoque utilices, observaras que las rectas se intersecan en (50,7), asi que el plan A comienza a ser una

Figura 4.2. Posibles soluciones de Nicolas Barrios.
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Nicolds predijo que muchos de sus estudiantes harfan tablas, pero estaba consciente de
25 que no todos utilizarfan incrementos de 10 minutos, como lo hizo para la tabla A (figura
4.2). Si utilizaban intervalos de 20 minutos, como en la tabla B de la figura, u otros incre-
mentos que no fueran factores de 50, sabia que no se percatarian de inmediato que ambos
planes tenian el mismo costo para 50 minutos. Si ese fuera el caso, decidiria que sus estu-
diantes se fijasen en las filas de la tabla (es decir, los de 40 y 60 minutos de la tabla B), en
30 donde los dos planes cambiaban de posicién relativa (ejemplo, el plan A es més caro para
40 minutos, pero mds barato para 60 minutos, como se sefiala mediante las dos filas
sombreadas en la tabla B de la figura 4.2), aunque esperaria que pudiesen explicar lo que
estd pasando y el por qué; ademds, estaria a la expectativa de que pudieran predecir cémo
serfa la gréfica de las dos ecuaciones. Luego les pediria que la trazaran para confirmar si
35 coincidia con sus predicciones y los ayudaria a contestar la pregunta. También pensé que
los estudiantes quizd no comenzaran sus tablas con el valor 0, en cuyo caso les pregunta-
ria lo que significaba tener 0 minutos de uso y cudl serfa su costo. Crefa que lo anterior era
importante, ya que para este problema el valor de 0 minutos corresponde al valor de x en
lainterseccién del ¢je y, y determina el valor de & cuando se sustituye en la ecuacién de la forma

40 y=mx+b.

El docente pensaba que sus estudiantes se confundirian con diversos aspectos de la tarea,
por lo que queria asegurarse de que estaba preparado para abordarlos cuando surgieran.

5
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45 utilizando la notacién monetaria y que la compararan con lo que habian escrito. No quiso
que estos detalles se convirtieran en distractores, pero si calculaban el costo con los valores
equivocados, nunca iban a comprender el punto central de la leccién. También se pregunt6
si los estudiantes se confundirian con el costo por minuto y la renta mensual, lo cual propi-
ciarfa tener una ecuacién incorrecta para la compania A: C= 4 + 50m. En este caso, pensé en

50 preguntarles qué representaban 4 y 5 en el problema, qué valor variaba y cudl no cambiaba
cuando se utilizaban mds minutos, cudl serfa el costo de 10 minutos de acuerdo con su ecua-
cién y si eso tenia sentido. Aunque deseaba que sus estudiantes se percataran por si mismos
de sus errores, también queria estar preparado con algunas preguntas que los orientaran en

55 la direccién correcta.

El profesor Barrios queria estar seguro de que cuando terminara la leccién, hubiera lle-
vado a cabo lp que se habia propuesto hacer. (es.decir,.que los estudiantes reconocieran
que el punto de Hitersection ek ddnde 1as dos ﬁl(naones tidhen fos mismos valores x y 7, que
comprendieran que las dos funciones “cambian posiciones” en el punto de interseccién

60 y que relacionaran las distintas representaciones), asi que para lograr lo anterior, estaba
consciente de que necesitaba tener preparadas para la discusién las versiones correctas de
cada una de las tres representaciones: tablas, grificas y ecuaciones. Ya que deseaba conducir
la discusién alrededor del trabajo que los estudiantes generaran, si fuese posible. Nicolds
decidié dar un seguimiento meticuloso de lo que hiciesen, al mismo tiempo que los ob-

65 servaba e interactuaba con ellos mientras trabajaban en la tarea en pequefios equipos. A
fin de facilitar este proceso generé una tabla (figura 4.3) en la que registr6 en sus filas las
estrategias que esperaba ver de los estudiantes (asi como una fila para lo imprevisto) y en
las columnas registré qué hacia cada cual durante la leccién (es decir, qué estudiantes o

> En ciertos paises hispanohablantes se evita que los estudiantes ignoren la parte entera, cuando ésta es 0.
Asimismo, se usa la coma (,) como separador entre parte enteray parte decimal, reservindose el punto (.) para la

separaci6n de las cifras cada tres lugares posicionales (ej.: 3.425,76).
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equipos estaban usando determinadas estrategias). Asimismo, la tabla incluy6 una terce-

70 ra columna nombrada “Orden”, que utilizaria m4s tarde, en relacién con las dos siguien-
tes practicas: seleccién y secuenciacién. Nicolds crey6 que la tabla le ayudaria a planificar
la discusién.

Estrategia Quiény qué Orden

Tabla

Grafica

Ecuaciéon

Otra

Figura 4.3. Tabla para monitorear el trabajo de los estudiantes en la tarea “Planes tarifarios”.

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 4.2

Compare su respuesta a la actividad de involucramiento 4.1 con las soluciones y los errores potenciales de
los estudiantes que Nicolas Barrios previo.

Analisis de la anticipacion en el caso
de Nicolas Barrios

En el caso de Nicolds Barrios, observamos un profesor que se involucré a fondo en la planificacién de
una leccién que iba a impartir a sus estudiantes de la clase de Algebra correspondiente al noveno gra-
do. Su planificacién comenzé con la identificacién de metas claras para el aprendizaje del estudiante
(lineas 3-11) y la seleccién de una tarea que tuviera el potencial de ayudar a sus estudiantes a lograr di-
chas metas (lineas 13-17). Una vez que determind lo que haria y el por qué, Nicolds dirigi6 su atencién
a anticipar lo que probablemente sucederia mientras ellos trabajaban en la tarea y se afané por apoyar
sus esfuerzos. Ahora consideremos los tres aspectos de la anticipacién analizados al inicio del capitulo y

atestigiiemos el involucramiento del maestro Barrios en cada componente de esta prictica.

Anticipacion de lo que los estudiantes haran

El profesor Barrios tomé en cuenta los enfoques que sus estudiantes probablemente utilizarfan, como se
muestra en la figura 4.2, e identific aspectos de la tarea que podrian constituir un reto para ellos. Por

ejemplo, supuso que algunos estudiantes podrian:
* tener problemas para encontrar el punto de interseccién en la tabla, si el nimero de minutos
se incrementara por una cantidad que no fuese factor de 50 (lineas 30-32);
e comenzar la tabla con una cantidad de minutos distinta de cero (lineas 35-40);
e tener dificultades de notacién (lineas 43-44); o

e confundir lo que varia con lo que no cambia (lineas 58-59).
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Resulta claro que Nicolds hizo mds que sélo listar los enfoques que los estudiantes utilizarian (por ejem-
plo, hacer una tabla, trazar una gréfica, formular una ecuacién), ya que realmente usé esas estrategias
para resolver el problema. Al “involucrarse con el problema”, pudo considerar los retos que los estudian-
tes enfrentarfan y lo que podria hacer al respecto.

Si bien Nicolds quizd no haya previsto todo lo que los estudiantes harfan, es probable que anticipara
mucho de lo que pasaria cuando se involucraran con esta tarea. Su trabajo de preparacién lo ayudé a

darle sentido a lo que observaria, permitiéndole considerar con toda libertad y de manera mds profunda
aquello que pudiese surgir y que no anticipd.

Planeacion de la forma de responder a los enfoques
de los estudiantes

Ademis de prever el modo en que los estudiantes resolverian la tarea, Nicolds también tuvo en cuentala
manera en que responderia a lo que ellos estaban llevando a cabo. Esto resulté ser un componente bésico
de su proceso de planificacién, pues le dio tiempo para pensar (lejos del aula y de su turbulento ritmo)
en las acciones que debiera tomar y las preguntas que habria de plantear para impulsar a sus estudiantes
hacia las metas de aprendizaje, sin indicarles qué hacer y cémo llevarlo a cabo. De manera especifica,

pensé en cémo podria ayudar a: encontrar el punto de interseccién a los estudiantes que hicieron una
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problema confundieron la tasa constante con la tasa de cambio (lineas 49-55).

A pesar de que ciertamente no fue exhaustiva la lista de preguntas que Nicol4s podria plantear a sus
estudiantes conforme abordaban el problema, tener en cuenta con anticipacién algunas preguntas espe-
cificas, signific6 que no necesitaria desarrollarlas todas en el acto, lo cual le suministré mds tiempo para
pensar cudl serfa el momento apropiado para plantear una pregunta especifica a fin de vincular lo que
en realidad estaban haciendo los estudiantes con los aspectos matemdticos que queria que aprendieran.
En vista de que las preguntas estin vinculadas con el contexto en el que se plantean, es fundamental
hacer una pregunta que se conecte con los temas que efectivamente se estdn abordando. Plantear pre-
guntas justo en “el preciso momento” resulta muy complicado para un docente que estd viéndoselas con
las necesidades de un aula repleta de estudiantes que requieren distintos tipos y niveles de asistencia.
Cuando los docentes se sienten abrumados por las necesidades y frustraciones de sus estudiantes, les
resulta sencillo superarlas con sélo decirles qué hacer, cuando un curso alternativo de accién no viene

de inmediato a la mente.

Identificacion de las respuestas que abordan objetivos
matematicos

Después de anticipar lo que sus estudiantes realizarfan y la manera en que responderia a alguno de los
enfoques que hayan asumido, Nicol4s decidi6é que durante la discusién era importante hacer referencia
a una tabla, a una ecuacién y a una gréfica (lineas 60-65) para lograr las metas de aprendizaje. En par-
ticular, la tabla y la gréfica ayudarian a los estudiantes a comprender que existia un punto de interseccién

(meta 1); la grifica los auxiliarfa a investigar lo que sucede a las funciones antes y después del punto
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manifiestan en cada una (meta 3).
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A fin de dar seguimiento a lo que los estudiantes efectivamente estdn haciendo durante la clase,
Nicoléds decidié elaborar una tabla (figura 4.3). Esta sirve para llevar un registro que puede emplearse
para una variedad de propdsitos. Al ofrecer una relacién de quién estd haciendo qué, la tabla puede
ayudar al docente a mantenerse informado delos enfoques que surgen durante la clasey también puede
servir como fuente de datos para efectuar juicios sobre quién compartird qué durante la discusién. La
tabla también puede servir mds alld del dia de la leccién, ayudando al docente a recordar cémo pensaban
sus estudiantes en esa clase respecto de ideas especificas y a quiénes se escogié para compartir su trabajo
con sus compaiieros en un dia en particular. Asimismo, proporciona un registro histérico de lo que pasé

en la leccién, lo que puede ayudar al docente a perfeccionarla la siguiente vez que la ensefie.

Monitoreo

Es el proceso de poner atencién al pensamiento de los estudiantes durante la leccién real, conforme
trabajan de manera individual o colectiva en una tarea particular. Esto implica no sélo escuchar lo que
dicen y observar lo que hacen, sino dar un seguimiento a los enfoques que estdn utilizando, identificar

aquéllos que pueden ayudar mds tarde a que la discusién matemdtica progrese en la leccién y plantear
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ductivo o inexacto, o que alienten a los que van por buen camino a pensar con mayor profundidad

respecto de por qué las cosas se comportan como lo hacen. Ahora retomaremos el caso de Nicolds
Barrios, en tanto que monitorea el trabajo de sus estudiantes en un esfuerzo por apoyar su aprendizaje y

su involucramiento en la tarea, con el objeto de prepararse para la discusién final de la clase.

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 4.3

La segunda parte del caso de Nicolas Barrios se centra en la practica de monitoreo. Conforme lea la parte 2:

- identifique las acciones especificas que Nicolas lleva a cabo para apoyar el aprendizaje de sus es-
tudiantes, y
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Planes tarifarios: el caso de Nicolds Barrios (Parte 2-Monitoreo)

Después de presentar a sus estudiantes la tarea y asegurarse de que comprendieron lo que

necesitan realizar, Nicolds los puso a trabajar en ella en equipos de cuatro. Decidié que
75 cada equipo creara un cartel que incluyera su respuesta a la pregunta (es decir, ;qué tanto

tiempo tendrias que hablar por teléfono al mes para que ahorraras dinero al suscribirte a la

Compania A?), asi como todo el trabajo que realizaron para obtener la respuesta. Ya que los

carteles se exhibirfan uno al lado del otro, esto facilitaria que se viesen las distintas soluciones

y representaciones durante la discusién grupal, posibilitando asi las comparaciones entre
80 distintos enfoques.
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forme se necesitaba, a fin de que los estudiantes continuaran en la senda correcta o para
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apremiarlos a que dieran sentido a lo que estaban haciendo, mientras estaba atento a quién
85 llevaba a cabo determinada tarea. Por ejemplo, cuando Nicolds se acercé al equipo 2, observé
que los estudiantes habian elaborado una tabla que comenzaba con 0 minutos y luego se
incrementaba en intervalos de 10 minutos hasta llegar a los 60; de hecho, crey6 que esa tabla
se parecia a la de él (véase la tabla de la figura 4.2). Cuando les pregunté a los estudiantes qué
habian concluido de la tabla, respondieron que los planes A y B tendrian el mismo costo para
90 el minuto 50. Les record6 que necesitaban conjeturar en qué condiciones ahorrarfan dinero
suscribiéndose a la Compania A y les pregunté cémo podria ayudarles la tabla. Después de
unos segundos de silencio, Camila contesté que si para 50 minutos ambas compaiias eran
iguales, entonces para 51 minutos el plan A costaria $70.04, el B $70.10 y que el plan A nun-
ca mds volveria a alcanzar al plan B. A continuacién Nicolds pregunté al equipo si podian al
95 menos bosquejar cémo se imaginaban que seria la grifica, sin que trazaran todos los puntos.

En contraste, cuando Nicolés se acercé al equipo 6, observé que los estudiantes habian
utilizado una ecuacién errénea (C = .4m + 50) para generar una tabla de valores que mos-
traba el costo con incrementos de 5 minutos. Por supuesto, los costos eran mucho mds altos
que lo que deberfan ser. Este fue un error de notacién que él habia previsto, asi que entablé

100 una conversacién con el grupo con la esperanza de que esto les ayudara a darse cuenta y
corrigieran el problema.

Profesor Barrios: Dime lo que significa cada cosa en la ecuacién.
David: Pueees, digamos que queremos calcular 30 minutos para la
Compania % Yo puse...yo puse 30 minutos por .4 mds $50.00.

105 Profesor Barrios: Bien, ;y qué obtuviste?

David: Pues obtuve $170.00.

Profesor Barrios: Muy bien.

Tania: Entonces 4 representa los centavos por minuto.

Profesor Barrios: Bueno.

110 1ania: Asi, pueeees. .. cada minuto cuesta 4 centavos. Entonces, pueeees. . .
seguimos sumando los 4 centavos més 50, porque esa es, pueees. ..
la tarifa, pueees... el punto inicial.

Profesor Barrios: Muy bien, entiendo lo que estds diciendo. Lo tnico que me con-

115 funde 1 naep es la forma en que escribieron 4 centavos en nota-

David: 4.

Tania: Si.

Leticia: 04.

Profesor Barrios: sEs .4 0.04? Porque ah{ hay una gran diferencia. Cuando expresas cua-

120 tro centavos en notacién monetaria, ;c6mo lo escribes? Digamos que
quisieras escribir cinco pesos y cuatro centavos, ;c6mo lo expresarfas?

Guillermo: 5.04.
Proﬁsor Barrios: Por tanto, cuando tecleaste cuatro centavos en tu calculadora, cqué
escribiste?

125 David: 4.

Profesor Barrios: Y qué debieron haber puesto?
Leticia: .04.
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Profesor Barrios: Muy bien. Con .04 ustedes estdn en lo correcto; sélo necesitan

corregir la tabla. Asi que deberfan cambiar eso un poco [sesalando

130 los valores de la tabla). ;De acuerdo? Ahora calculen 30 minutos con
.04 y diganme qué obtienen.

David: $60.20. ;Ah! [observando que el costo inicial que el equipo habia
calculado para 30 minutos era de $170.00).

Profesor Barrios: Muy bien, $60.20. Mhhhh...

135 En” ese momento, Nicolds dejé al equipo y los estudiantes continuaron ajustan-
do los valores de su tabla para que reflejaran el cambio de ecuacién, de C= 4m + 50 a

C=.04m + 50.

Si bien Nicolds anticipé mucho de lo que ocurrid, los estudiantes hicieron cuatro cosas
que no tuvo en cuenta. En primer lugar, el equipo 1 comenzé utilizando incrementos de 1
140 minuto en su tabla. Cuando Nicolds llegé al equipo, habian calculado hasta el minuto 15
y se estaban convenciendo de que el costo del plan B nunca alcanzaria al del A (en otras
palabras, B siempre serfa una mejor opcién que A). Consideré que unas cuantas pregun-
tas sencillas (;necesitan ir de 1 en 12, ;s6lo hablan por teléfono 1 minuto?) los motiva-
rian a considerar otras alternativas hasta que finalmente decidiesen utilizar intervalos de
145 20 minutos.
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x. Nicolds empezé diciendo a los estudiantes que los matemdticos suelen utilizar el eje x
para la variable independiente y el y para la dependiente, luego les preguntd si el costo
150 dependia del nimero de minutos, o éste dependia del costo. Dado que la asignacién de
los ejes para las variables es una convencién que no estd sujeta a discusién, crey6 que pri-
mero deberia indicarles el lugar donde va cada variable, pero luego dejé que decidieran
qué variable era cudl. Después de un breve debate, los miembros del equipo estuvieron
de acuerdo en que el costo dependia del nimero de minutos que alguien utilizara el te-
155 léfono. Esto propicié que trazaran una nueva gréfica en donde se colocaba a la variable
independiente (el nimero de minutos) sobre el eje x y a la dependiente (el costo) sobre el
eje y.
En tercer lugar, el equipo 3 (Dario, Andrés, Yolanda y Cristina) estaban teniendo pro-

blemas paraavanzar con la rarea. Cuande Nicolds se acercé v les preguntd qué estaban ha-
160 CLERYE, RATAI0RG SR it dBER de vangipNisRlds s ARsTR0 Y dSS RIS, ness chséduida
Nicolds tuvo el siguiente intercambio de opiniones:

Profesor Barrios: Puede ser cualquier cantidad de minutos, jcierto? ;No utilizan su
teléfono tanto como quieren?

Dario: Si, pero hay un cierto limite. Depende... pues en algunos planes

165 puedes tener cierta cantidad de minutos.

Andrés: Pueeees... o pagas; si te pasas de una cierta cantidad de minu-
tos tienes que pagar mis. Eso es lo que estamos tratando de
calcular.

Profesor Barrios: Muy bien. El problema sélo les pide determinar a partir de qué

170 punto la Compania A seria mejor opcién que la B. ;Qué tal si
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¢Cuanto seria...?
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Yolanda: Bueno, serfa $50.04.
175 Profesor Barrios: sPor qué serfa $50.042
Yolanda: Porque son 4 minutos por...Digo, son 4 centavos por minuto.
Profesor Barrios: Bien. ;Y si hablé 2 minutos en el plan de la Compania A?
Cristina: iAh!, pues son $50.08.
180 Profesor Barrios:  Bleaaégsds dhabidahlafinaginigscan ebplen deda(simpdala
Compania B?
Dario: iFacil!, $20.10.
Profesor Barrios: Estd bien, $20.10, ;y si hablé dos minutos?
Andés: Bueno.... $20.20.
185 Profesor Barrios: Bien, $20.20. ;Cudl de las dos compaiias de las que hemos estado
viendo hasta ahora es mejor opcién? ;Preferirian la Compania A o
la B?
Cristina: La Compania B.
Profesor Barrios: Pero la pregunta es en qué momento la Compafifa A va a ser mejor

190 opcidn.

Yolanda: Bueno, lo serd después de la interseccién, jverdad?

Cristina: Si es que hay interseccién.

Dario: Probablemente vayan a intersecarse en el tiempo... esteee, si traza-
mos la grafica tal vez las veamos intersecarse.

195 En ese momento, Nicolds les dijo que estaban en la direccién correcta y que ahora ten-
drian que conjeturar si habia un punto de interseccidn, y en tal caso cudl serfa y si la forma de
encontrarlo les ayudarfa a obtener la respuesta. Su experiencia con el equipo 3 le hizo perca-
tarse de que los planes telefénicos que en la realidad estaban a disposicién de los estudiantes
eran mds complejos que los dos que habia propuesto para que los trabajaran, y que quiz4 el

200 conocimiento que tenfan de la realidad los obstaculizaba, mds que ayudarlos. Decidi6 tomar
nota de lo anterior, para que pudiera pensar cémo plantear en el futuro la tarea, de tal ma-
nera que se evitasen esos problemas.

_ En cuarto lugar, conforme los estudiantes fueron terminando sus carteles, Nicolds obser-
v6 que los equipos 4 y 6 determinaron que el plan A serfa mds barato a partir de los 50 mi-

205 nutos, en vez de los 51, lo cual not6 al monitorear la tabla. No obstante que habia discutido
lo anterior en forma explicita con el equipo 2, no habia planteado a otros equipos preguntas
especificas al respecto. Sin embargo, esto no le preocupd y pensé que una discusién en
torno a cudl debiera ser la respuesta y el por qué, constituirfa una buena manera de iniciar
la leccién.

210 Al término de 30 minutos, Nicolds habia terminado de completar la tabla de monitoreo,

como se muestra en la figura 4.4. Estaba contento porque se dio cuenta de que los equipos

emplearon una combinacién de tablas, gréficas y ecuaciones, y que —con excepcién de las

cuatro situaciones previamente analizadas— habia llevado a cabo un buen trabajo al anticipar

lo que ocurriria. Aprovisionado con los datos que recopild, Nicolds crey6 que ahora ya podia
215 determinar las soluciones a las que queria enfocarse durante la discusién.
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Analisis del monitoreo en el caso de Nicolas Barrios

En la segunda parte del caso de Nicol4s Barrios, observamos a un docente que puso una atencién meti-
culosa a lo que los estudiantes estaban realizando durante la leccién, como un esfuerzo para documentar
lo que hicieron, apoyarlos en su trabajo y planificar una discusién final productiva. Pero, ;qué es lo que

realmente hizo Nicolds?

Estrategia Quiény qué Orden

El equipo 1 comenzé con incrementos de 1, pero luego desistio y
Tabla utiliz6 aumentos de 20.
Los equipos 2, 3 y 4 usaron incrementos de 10.

El equipo 1 empled una calculadora para hacer una gréfica a partir
] de su tabla.

Gréfica El equipo 2 trazé un esbozo de la gréfica pero no colocé los puntos.
Los equipos 3y 4 trazaron una grafica a partir de su tabla.

El equipo 5 formulé una ecuacion y luego trazé una grafica utilizan-
» do los valores 0y 100 para los minutos.

Ecuacién El equipo 6 comenzé formulando una ecuacién y la usé para elabo-
rar una tabla de valores con incrementos de 5.

El equipo 3 tuvo dificultades para comprender el contexto del
problema.

Otra El equipo 4 cambid los ejes en su primera grafica.

El equipo 6 tuvo una confusién con la notacién y al principio
utilizé .4 en vez de .04.

Grupo 1: Teresa, Natalia, Héctor, Carla

Grupo 2: Camila, Joel, Lili, Roberto

Grupo 3: Dario, Andrés, Yolanda, Cristina

Grupo 4: Maria, Jazmin, Ricardo, César (50 minutos)
Grupo 5: Jaime, Tomas, Carolina, Mercedes

Grupo 6: Leticia, David, Tania, Guillermo (50 minutos)

Figura 4.4. Tabla completa de Nicolas Barrios para monitorear el trabajo de los estudiantes
en la tarea “Planes tarifarios”.

En primer lugar, recopilé datos de lo que los equipos efectuaban, destacando las representaciones que
utilizaban y las dificultades iniciales que habian experimentado, como se muestra en la figura 4.4. Los
datos hicieron evidente tanto las similitudes de las representaciones usadas por los equipos para resol-
ver la tarea (por ejemplo, cinco de los seis equipos elaboraron tablas; cinco de los seis equipos trazaron
grificas) como las diferencias en el modo de hacer las representaciones (por ejemplo, el equipo 1 utilizé
calculadoras para trazar una grafica a partir de su tabla; el 2 hizo un bosquejo de la grifica pero no ubicé
los puntos; el 5 elaboré una grafica utilizando en su ecuacién los valores 0 y 100 para los minutos). Estos
datos proporcionaron una clara perspectiva de “dénde se ubica la clase” y ayudard a Nicolds a determinar
las soluciones que se compartirdn y en qué orden (las dos siguientes pricticas). Como Lampert (2001,
p. 140) lo sintetiza: “Si observo y escucho durante el trabajo independiente de los pequefios equipos,
entonces puedo usar mis observaciones para decidir en guéy en quién enfocarme” durante la discusién
grupal o puesta en comun.
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(por ejemplo, al equipo 6, lineas 96-137; al 4, lineas 146-157; al 3, lineas 158-194). Al mismo tiempo,
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alenté a los estudiantes que estaban en el camino correcto a que reflexionaran con mayor profundidad
respecto de lo que estaba realizando y el significado que eso tenfa (por ejemplo, equipo 2, lineas 85-95;
equipo 1, lineas 139-145). Las acciones de Nicol4s Barrios presentan un claro contraste con las de David
Canales, a quien conocimos en la introduccién con el ejemplo de las hojas y las orugas. Mientras que el
profesor Canales observé a los estudiantes, pero no hizo mucho para entender el origen de la confusién de
ellos o de la naturaleza de su pensamiento, Nicolds Barrios, al cuestionar a sus estudiantes en la forma en

que lo hizo, aprendié mucho sobre el pensamiento de aquéllos. Esa informacién le ayudard a planificar las
siguientes sesiones de clase, incluyendo la discusién final de la misma aunque no limitdndose a ésta.

Conclusion

La anticipacién y el monitoreo son pasos que resultan fundamentales para los docentes que desean hacer
un uso productivo del pensamiento del estudiante durante la leccién. Anticipando primero una enorme
gama de acciones que el estudiante pudiera llevar a cabo (y al identificar cudles de ésas pudieran ser ma-
temdticamente utiles para lograr las metas de aprendizaje la leccién), un profesor se ubica en una mejor
posicién para reconocer y comprender lo que los estudiantes realmente estdn haciendo. Los docentes que
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matemdtica de la clase en su conjunto. Si bien un docente no puede anticipar todo lo que quiza ocurra
en el aula cuando un grupo especifico de estudiantes se involucra con una tarea particular, cualquier cosa
que el profesor prevea antes de la leccién le serd 1itil para darle sentido al pensamiento de los estudiantes
durante la misma. Como atestiguamos en el caso de Nicolds Barrios, éste tuvo que tomar pocas decisio-
nes “en el momento”, debido a que predijo mucho de lo que iba a suceder. Pero habiendo ensefado la
leccién una vez, Nicolds ahora posee una mejor idea sobre la manera en que responderan los estudiantes
y la préxima vez que aborde esa leccidn, estard en una mucho mejor posicién para apoyar el aprendizaje.

En el caso de Nicolds Barrios observamos a un docente que, como resultado de su labor de anticipa-
cién y monitoreo, estd listo para orquestar una discusién sobre la tarea “Planes tarifarios” que construya
sobre la base del pensamiento de los estudiantes. En el siguiente capitulo, continuamos nuestro andlisis
de las cinco pricticas, enfocdndonos en la seleccién, secuenciacién y conexidn; al hacer lo anterior
retomamos el ejemplo de Nicolds Barrios, con el objeto de observar laforma en que la discusién grupal
se desarrolla.

jINTENTE ESTO!

Seleccione una tarea de alto nivel que tenga el potencial para ayudar a los estudiantes a lograr una meta
de aprendizaje que haya identificado. De manera individual, o en colaboracién con uno o mas colegas,
realice lo siguiente:

- Anticipe todas las formas en que es probable que los estudiantes resuelvan la tarea, asi como los
errores que pudieran cometer.

- Tenga en mente las preguntas que usted pudiese plantear sobre estos enfoques y que ayudasen
a los estudiantes a progresar en la tarea.

- Elabore una tabla de monitoreo que pueda utilizar como registro durante la leccion.




Estable del rumbo de la discusion:
seleccignpsecuenciacion y conexion de las
re stas de los estudiantes

Una vez que los docentes terminen el trabajo de monitoreo —prestar atencién a lo que los estudiantes estdn ha-
ciendo y diciendo mientras trabajan en la tarea; proporcionar orientacién cuando se requiera y dar seguimiento
de quién estd haciendo determinadas cosas— estdn listos para tomar decisiones concernientes al rumbo que
tomar4 la discusion. Resulta fundamental para este proceso de toma de decisiones tener conciencia de las ideas
matemdticas clave que los docentes desean que sus estudiantes aprendan (como se analizé en el capitulo 2) y de
lo que éstos actualmente conocen y entienden en relacién con tales ideas (como se evidencia en los datos recopi-
lados mediante la herramienta de monitoreo, analizada en el capitulo 4). A continuacién, los profesores deben
seleccionar en qué ideas y en qué estudiantes se enfocardn a fin de progresar en la comprensién matematica el
entendimiento matemdtico del grupo; después han de secuenciar las soluciones de tal manera que suministren
un guién coherente y preciso para la leccién. Por dltimo, tienen que determinar el modo en que conecten entre
si esos diversos enfoques y con las ideas matemdticas que constituyen el nicleo de la leccién.

En este capitulo retomamos el caso de Nicolds Barrios, pero ahora centrdindonos en las partes 3y 4, afin de
consifisracia mansea,en g Nicolds urilizo los datos, que repopild duranse la fase, de monisoreo de la legcidn
los estudiantes. Al considerar estas tres précticas, primero analizamos juntas la tercera y la cuarta (seleccién y
secuenciacion) y luego nos ocupamos de la quinta (conexién). En cada uno de nuestros andlisis, comenzamos
describiendo la o las précticas bajo consideracién, para después presentar la seccién pertinente del caso de

Nicolés Barrios, y luego analizamos mds adelante la utilizacién que hizo el docente de la practica o pricticas.

Seleccidén y secuenciacion

La seleccién es un proceso que consiste en determinar en cudles ideas (el gué) y en qué estudiantes (el guién) se

enfocard el docente durante la discusién. Representa una decisién crucial, en vista de que determina las ideas

que los estudiantes tendrdn oportunidad de desarrollar, y a final de cuentas, de aprender. La seleccién puede

43
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considerarse como un acto para determinar expresa y deliberadamente las Matemiticas a la que tendrdn
acceso los estudiantes al construir su comprensién matemdtica, mds alld de lo que puedan tener en men-
te de manera individual o en pequefnos grupos.

Seleccionar es una labor bésica, pues proporciona al docente el control de lo que discutird toda la cla-
se, asegurando que los aspectos matemiticos, que son la esencia, estén en verdad discutiéndose. Hemos
llegado a pensar que la pregunta: ;Quién quiere ser el siguiente?” es la invitacién mds valiente o las més
ingenua que puede plantearse en el aula. Al solicitar voluntarios para la presentacién, los docentes ceden
el contro(} de la conversacién dejandolos a ellos —y a sus estudiantes— a merced del estudiante a quien
colocaron en el centro del escenario. Aunque esto pueda dar buen resultado (quizd lo que el estudiante
presente sea entendible y se relacione con laleccién), las contribuciones de los estudiantes que no se filtra-
ron, posiblemente sean dificiles de seguir o conduzcan la conversacién por una direccién improductiva.

Por ejemplo, en un aula de segundo grado que observamos hace algunos afios, los estudiantes estaban
aprendiendo a contar de dos en dos y trataban de determinar el nimero de manos que habria en un
aula con 12 estudiantes. Cuando después del periodo de exploracién en pequefios equipos el grupo se
junt6 de nuevo, la docente pregunté a varios de ellos si ya habifan obtenido una respuesta y cémo ha-
bian llegado a ella. Después de que dos estudiantes compartieron voluntariamente sus soluciones (24)
y su proceso de pensamiento correcto para obtenerlas, la docente solicité otro voluntario. Este dijo que
calculé 23 manos; es obvio que la maestra no esperaba esto. Si bien procedié a plantearle varias pregun-
tas al estudiante, no pudo entender su razonamiento o sefialar con precisién en dénde radicaba el error.
El estudiante inadvertidamente interrumpié el flujo de la discusién, dejando anonadados tanto a la do-
cente como al grupo. Aunque ella necesitaba explorar y corregir el pensamiento que habia conducido a
esta solucién, no result6 productivo hacerlo enfrente de toda la clase, sin contar con una reflexién previa.
En vez de eso, la docente deberfa haber hablado con el estudiante en privado al final de la clase o antes de
la siguiente.

Aungque la labor de seleccién se refiere en primer lugar y sobre todo a gué aspectos matemadticos habrd
que subrayar, también tiene que ver con guién habrd de hacerlo. Por ejemplo, en la clase del profesor
Canales, dos estudiantes (Juanita y Carina) utilizaron la estrategia de la razén unitaria para resolver
la tarea de las hojas y las orugas mostrada en la figura 0.2. Si el profesor Canales decide que es una
estrategia s6lida que quiere que sus estudiantes comprendan (el g#é), entonces habra de determinar a
qué estudiante le s?llicitaré prefientarla (el quién). Al togiar 62‘13, deci i(?n, quizd d_e(sie%tgner en ye ta al
estudiante que no ha presentado recientemente su trabajo, dindole la oportunidad de pasar al trente
del aula. Llevando a cabo lo anterior, el docente puede asegurarse de que todos los estudiantes tengan la
oportunidad de concebirse como autores de ideas matemidticas y de demostrar su competencia. Una re-
visién periédica de las tablas de monitoreo completadas en anteriores lecciones suministrarfa un registro
de los estudiantes que han compartido su trabajo recientemente.

La secuenciacién es el proceso de determinar el orden en el que los estudiantes presentardn sus solu-
ciones. La clave consiste en ordenar el trabajo de tal manera que los aspectos matemadticos sean accesibles
para todos los estudiantes y que se construya un hilo narrativo matemdticamente coherente. Por ejem-
plo, si Demetrio, un estudiante que ha estado trabajando en la tarea “Embaldosado de un patio” hubiese
sido el primero que presentara su solucién (véase la figura 3.4), en lugar de ser el dltimo, quizd para
algunos estudiantes hubiese constituido un reto entenderla, debido a que su enfoque —a diferencia de

los otros— se centré en restar los azulejos negros (que representaban el jardin central) que no se inclufan
en los azulejos de los bordes, en vez de s6lo sumar los azulejos exteriores. En lugar de eso, la profesora
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Dominguez eligi6é a Berenice para que fuese la primera porque su estrategia habia sido utilizada por
varios estudiantes y por consiguiente, razoné la profesora, serfa mds accesible para el grupo.

Sibien presentar primero la estrategia més utilizada es un enfoque para dar secuencia a las soluciones,
quizd no siempre sea la manera éptima de proceder. Por ejemplo, si surge un concepto erréneo durante
la elaboracién de una tarea, el docente tal vez desee comenzar la discusién abordindolo directamente.
De hecho, en una tarea como la de “Comparacién de pizzas” mostrada en la figura 5.1, tal vez sea espe-
cialmente importante que las soluciones incorrectas se analicen, en vista de que el propésito principal
de esta tarea consiste en ayudar a los estudiantes a comprender que el tamafio de la porcién representada
mediante una fraccién depende del tamafio de la pieza completa (entero) de donde se toma la porcidn.
En consecuencia, resultarfa fundamental para ellos discutir la solucién 4 y comprender por qué no es
correcta. De igual forma, en la clase del profesor Canales, analizar primero la solucién de Ménicay Carla
para la tarea de las hojas y las orugas (véase la figura 0.1) hubiera representado una oportunidad para
toda la clase de discutir por qué sumar 10 no conserva la relacién entre las hojas y las orugas, lo cual es

una equivocacién comun.

Tarea “Comparacion de pizzas”

Ayudar a los estudiantes a entender que la fraccion sélo nos indica la relacién entre la parte y el entero

M «
eta y no sobre el tamario del todo o de las partes (Adaptado de Van de Walle [2004, p. 254].)
Piensa detalladamente la siguiente pregunta. Escribe una respuesta completa. Puedes utilizar dibujos,
palabras o numeros para explicar tu respuesta. Asegurate de mostrar a todos tu trabajo.
José comié Y2 de una pizza.
Tarea

Lilia comié Y2 de otra pizza.

José dijo que comié mas pizza que Lilia, pero ella aseguré que ambos comieron la misma cantidad.
Utiliza palabras y dibujos para mostrar que José podria estar en lo correcto.

Joséestaenlo Joséestaenlo Joséestaenlo José esta José esta
correcto correcto correcto equivocado equivocado
1 2 3 4 5
La pizza de José es La pizza de La pizza de José es 2 siempre es igual José y Lilia
mas g&%qgﬁaque la g@ﬁ%sscf@é?a mas g&%qgﬁaque la a'ls compafﬁ%ron la
(Dibujo) de Lilia (Palabras + dibujo)
(Palabras)
José quizd José tal vez tenga Comieron la misma
Ic_Ja 5"22? tenga razén razén porque su pizza | cantidad porque
€-J05¢ porque lapizza | podria sermds grande | ambos tenian Y. José Lilia
que comio quelade Lilia. v, 1,
podria sermds
La pizza | grande quela @
4— de Lilia de Liilia.
La pizza : i
Lo delilia | Lapizza La pizza | | jlig comié la mis-
a pizza de José de Lilia .
de José ma cantidad que
José.

Figura 5.1. Metas y posibles soluciones para la tarea “Comparacién de pizzas”
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Otra alternativa para el docente es que los estudiantes presenten estrategias que vayan de lo concreto a
lo abstracto. Considérese la siguiente tarea: explica por qué la suma de cualesquiera dos niimeros impares
siempre es par (una version de esta tarea se muestra en la figura 5.2). Al presentar las soluciones para esta
tarea, posiblemente el docente desee comenzar con una representacién concreta de nimeros pares e impa-
res (figura 5.2a), pasar a un argumento mds légico dado en forma narrativa (figura 5.2b) y concluir con una
demostracién algebraica (figura 5.2¢). Esta secuencia podria imbuir a todos los estudiantes en la discusién,
ya que la representacién concreta serfa accesible para todos ellos y ademds cada estrategia sucesiva podria
estar meticulosamente vinculada a las anteriores, de modo que los estudiantes pudieran percatarse a final
de cuentas de la manera en que la solucién algebraica se relaciona con los enfoques menos abstractos.

a.Modelo concreto

Si tomo los nimeros 5y 11y orga-
nizo las fichas como se ve, se puede
tener el modelo.

b. Argumento légico

Un ndmero impar = [un] nUmero par
+1;esdecirr9=8+1.

¢. Prueba algebraica

Siay b son enteros impares, enton-
ces ay b pueden escribirse como a
=2m+1yb=2n+1,dondemyn

" 11 son otros numeros enteros.

5
mimmy ]| ]
L] HEEEEN

Asi que cuando sumas dos niumeros
impares, estas sumando un nimero
par + un nimero par + 1+ 1, por lo
que tienes un numero par. Esto se
debe a que ya antes probaste que
un ndmero par + un ndmero par =
un numero par.

Sia=2m+1yb=2n+1, entonces
a+b=2m+2n+2.

PYRAESIGaES SHANS IG UG SRR

uno al lado de otro (sumas los nu-
meros), las dos fichas extra formaran
un par, asi que la respuesta siempre
es par. Esto se debe a que cuales-
quiera dos numeros impares siem-
pre tendrdn una ficha extra, y las dos
fichas extra siempre formardn un
par, para cualquier conjunto de nu-
meros impares.

Sia+b=2m+ 2n+ 2, entonces a +
b=2m+n+1).

Por lo tanto, ya que un nimero im-
par = un numero par + 1, si tu sumas
dos de éstos, tienes un numero par +
2, el cual también es un numero par.

Sia+b=2(m+n+1),entonces a +
b es un entero par.

16

LI
mm ] ]

Figura 5.2. Soluciones posibles a la tarea “Impar + impar = par”.

Ahora volvamos al caso de Nicolds Barrios, retomdndolo esta vez en el momento en que estd en pro-
ceso de planificacién del guéy del quién para la discusién grupal por parte con sus estudiantes sobre la

tarea “Planes tarifarios”.

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 5.1

+ Revise la tabla de monitoreo del trabajo de los estudiantes de Nicolds Barrios, que se muestra en
lafigura 4.4.

» Dadas las metas de Nicolas Barrios para la leccién (véase “El caso de Nicolas Barrios — Parte 1, en el
capitulo 4, lineas 3-11), determine tanto las soluciones (o partes de ellas) que usted quisiera que

los estudiantes las compartieran y como el orden en que las presentaran durante la discusién de la
leccion, a fin de lograr las metas establecidas.
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Planes tarifarios: el caso de Nicolds Barrios
(Parte 3 — Seleccién y secuenciacién)

Aprovisionado con los datos que habia recopilado durante el monitoreo del trabajo de sus
estudiantes, ahora Nicolds estaba listo para tomar decisiones concernientes con la discusién.
Desde el inicio de la leccién sabia que necesitaria contar con una tabla, una grafica y disponer

220 de una ecuacién a fin de lograr sus metas para la leccién (lineas 3-11 de la parte 1), asi que
brsrdadera OBgIRIERt s W $dARI2 B AN SRR NCEL tHAE P BIANE LaddR deiticqaR
utiliz6 para monitorear a sus estudiantes (mostrada en la figura 5.3), decidié comenzar con
las tablas que habian realizado los equipos 3 y 1, pasar al bosquejo de la grifica que habia

225 trazado el equipo 2 y concluir con la ecuacién que formulé el equipo 5.

Estrategia Quiény qué Orden
Tabla El equipo 1 comenzd conincrementosde 1, pero luegodesistid y utilizé Segundo
aumentos de 20. (Teresa)
Los equipos 2, 3 y 4 usaron incrementos de 10. Primero (Dario)
Grafica Elequipo 1 empled una calculadora para hacer una gréfica apartir de su tabla. | Tercero (Lili)
El equipo 2 trazé un esbozo de la grafica pero no colocé los puntos.
Los equipos 3 y 4 trazaron una gréfica a partir de su tabla.
Ecuacion Elequipo 5 formulé una ecuacidony luego trazé una grafica utilizandolos Cuarto (Tomas)
valores 0y 100 para los minutos.
El equipo 6 comenzé formulando una ecuacién y la usé para elaborar una
tabla de valores con incrementos de 5.
Otra El equipo 3 tuvo dificultadespara comprenderelcontexto del problema.
El equipo 4 cambié los ejes en su primera gréfica.
El equipo 6 tuvo una confusién con la notacién y al principio utilizé .4 en vez
de .04.

Equipo 1: Teresa, Natalia, Héctor, Carla

Equipo 2: Camila, Joel, Lili, Roberto

Equipo 3: Dario, Andrés, Yolanda, Cristina

Equipo 4: Maria, Jazmin, Ricardo, César (50 minutos)
Equipo 5: Jaime, Tomas, Carolina, Mercedes

Equipo 6: Leticia, David, Tania, Guillermo (50 minutos)

230

235

Figura 5.3. Tabla completa de Nicolas Barrios para el monitoreo del trabajo
de los estudiantes en la tarea “Planes tarifarios”.

Nicolds Barrios decidié iniciar la discusién explorando si la respuesta a la pregunta
“sQué tanto tiempo tendrias que hablar por teléfono al mes para que ahorraras dine-
ro al suscribirte a la Compania A?” era 50 o 51 minutos, en vista de que dos grupos
pensaban que la respuesta era 50 minutos (incorrecta) y cuatro crefan que era 51 mi-
nutos (correcta). Asi que planificé pasar a una discusién sobre las tablas, pues cinco de
seis grupos elaboraron una tabla, por lo que fue la representacién que mds se utilizé.
Determiné analizar tanto una tabla con incrementos de 10 minutos —ya que la utili-

/

aci% de los intervalos (Le 10 minutos representd, el enfoque mds utilizado y g emds
a tabla resultante mostraba nitidamente el punto de interseccién— como una tabla con

incrementos de 20 minutos porque en ésta no se observaba el punto de interseccién.



48 5 practicas para orquestar discusiones productivas en Matematicas

Asi, eso esperaba él, se iniciaria la discusién sobre lo que sabemos o desconocemos sobre
las funciones con base en la tabla y qué mds se necesitaria llevar a cabo para responder
la pregunta.

Aunque varios equipos trazaron algunos puntos y los conectaron para hacer grificas,
240 Nicolds Barrios se dispuso a enfocarse en el bosquejo de la gréfica realizada por el equipo 2.
Y més que dejar que los miembros de ese equipo explicaran lo que habian llevado acaboyy el

Ror 546 dselyi PP gy aHaatads drie sogeass auadl aueipad sihrags lagiifica
niente con la forma en que la tabla brinda “claves” para la gréfica y estimularfa su pensamien-

245 to respecto de la manera en que las funciones se comportan (es decir, las funciones tienen que
ser lineales pues poseen una tasa de cambio constante; deben tener un punto de interseccién
porque comparten un punto y comienzan en el eje y, lo cual representa la renta mensual). Al
obligar a la clase a que reflexionara sobre estas cuestiones, en vez de escuchar c6mo lo hizo el
equipo 2, Nicolds pudo involucrar a mds estudiantes en dilucidar cémo podrian resolverlo.

250 Después pens6 en comprobar con el equipo 2 y veria si lo que describian los otros estudian-
tes reflejaban lo que en verdad hicieron.

Resolvié finalizar con la ecuacién formulada por el equipo 5, pues fue uno de los dos
equipos que obtuvo una ecuacién y el tinico que no elaboré una tabla de valores. Queria que
la clase considerara por qué los miembros del equipo utilizaron sélo dos puntos para trazar

25 5 7 . 71 . .
sus Ig{gﬁlc%é ysi este enfy aqf)le efa vahdci o no lo era, También. deseaba que todgs tuyieran en

me 'ma en que la’pendiente y la interseccidn con el eje y —que constituian dos carac-
teristicas clave de la ecuacién— eran visibles en la tabla y en la gréfica.

Una vez que Nicolds hubiese resuelto qué equipos se presentarfan, necesitaba elegir al

estudiante que hablara en su nombre. Si bien algunas veces el equipo en su totalidad se

260 encargaba de la presentacién, a menudo esta estrategia daba como resultado que un estu-
diante acaparara la palabra y que los otros quedaran relegados en segundo plano. Revisé la
conformacién de los equipos que ya tenia en la mira e identificé a los presentadores que no

habian tenido oportunidad de compartir su trabajo en la tiltima semana (lo cual se muestra

en la columna 3 de su tabla de monitoreo, de la figura 5.3). Los equipos supusieron que a

265 cualquiera podria pedirsele ser el presentador, asi que cada estudiante del equipo necesita-
ba comprender en grado suficiente el trabajo que el equipo habia llevado a cabo, a fin de
discutirlo en frente de la clase. Nicolds se percaté que esta suposicién también le ayudaba a

que todos los estudiantes fuesen responsables de participar en las discusiones habidas en los
grupos pequenos.

Analisis de la seleccién y secuenciaciéon
en el caso de Nicolas Barrios

En la parte 3 del caso, observamos a un docente que consideré detalladamente la manera de utilizar el
trabajo elaborado por sus estudiantes como base para la discusién grupal. Quiso analizar el significado
del punto de interseccién, el comportamiento de las funciones antes y después de dicho punto y la

manera en que las tres representaciones de las funciones (tabla, grifica y ecuacién) proporcionaban

pistas B diosiuncion B erabem senrcras shvie st ivéas hparil e el RNicalds Bagrioss

presentaran tablas, una grifica y una ecuacién (en ese orden), lo cual reflejaba la frecuencia con la que la
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clase utilizé esas representaciones. También identificé los aspectos clave de representaciones particulares
que pudieran ser fructiferas para la discusién, por ejemplo: determinar el punto de interseccién cuando
no resulta obvio de la tabla (lineas 232-235), el modo en que puede conocerse el comportamiento de
una gréfica, sin ubicar puntos especificos (lineas 239-242), asi como la forma en que puede trazarse una
gréfica a partir de una ecuacién, sin elaborar una tabla de valores (lineas 243-247). Al poner atencién
meticulosamente al trabajo de los estudiantes, pudo descubrir caracteristicas interesantes que quizd hu-
biesen dado pauta para que todo el grupo reflexionara. En consecuencia, utilizé sus metas de la leccién
y su conocimiento del “momento en que se ubicaba el pensamiento de varios estudiantes” para orientar
sus decisiones concernientes con las ideas que pondria a discusién, asi como el orden en que se haria.

En esta leccién, Nicolds resolvi6 dar inicio con la discusién de la respuesta a la pregunta que enmar-
caba la investigacién de los estudiantes (“;Qué tanto tiempo tendrias que hablar por teléfono al mes
para que ahorraras dinero al suscribirte a la Compania A?”), porque éstos no estaban de acuerdo res-
pecto de si el plan de la Compafifa A se convertia en una mejor opcién a partir de los minutos 50 0 51
(lineas 226-230). La respuesta a esta pregunta les brindarfa la oportunidad de refrescar su pensamiento,
de escuchar los argumentos contrarios y de defender o perfeccionar sus posiciones. Este trabajo puede
ayudar a los estudiantes a desarrollar sus habilidades argumentativas y a comenzar a tener cierta autori-
dad para determinar lo que es correcto y lo que no lo es.

Al parecer Nicolds Barrios decidi6 no analizar piblicamente ninguna de las dificultades que los estu-
diantes enfrentaron mientras trabajaban en este problema. Quizd haya pensado que los problemas que
tuvieron se restringfan a equipos especificos y que mediante sus interacciones con éstos, podria ayudarlos
a superar los retos que estaban afrontando. De manera alternativa, tal vez haya tenido en mente que a
pesar de que algunos de estos temas resultaban importantes y podrian tener consecuencias a largo plazo
(por ejemplo, la confusién del grupo 4 sobre qué variables poner en los ejes), no quiso utilizar el tiempo
de esta leccién para abordarlos. En vista del tiempo limitado, tuvo que tomar decisiones sobre la forma de
administrar del modo mds eficaz sus 50 minutos de clase.

Si bien resulta claro que Nicolds tomé decisiones meditadas sobre la mejor forma de hacer énfasis en
los aspectos matemadticos que debian aprenderse, también tomé cuidadosas decisiones respecto de sus es-
tudiantes (lineas 258-264). Consider6 en gran medida la composicién de cada equipo y a qué integrante
le pediria que hablara a nombre de su equipo. Al elegir a los estudiantes que no habian pasado al frente
ultlmameatea les §stillb%brlrgiando laﬁoportumdad d% emostrar su comp tencia y de ganar confianza en
sus capacidades. Su habito de identificar a un miem equipo para hacer |4 presentacion, siempre
significé una forma de hacer responsables a todos los miembros del equipo por el trabajo en grupo.

Existen muchas formas distintas —que quizd sean igualmente productivas— de elegir y secuenciar las
respuestas de los estudiantes. El meollo consiste en que el método seleccionado debe reforzar el guion de
la clase, que el docente prevé para la sesién, de tal modo que los aspectos matemadticos que se aprenderdn
surjan de un modo claro y explicito. La labor de Nicol4s Barrios sugiere que estd en una buena posicién
para orquestar una discusion asi.

Conexion

La conexién puede ser de hecho la mds desafiante de las cinco pricticas, debido a que exige que el docen-

te plantee preguntas que hagan evidentes y comprensibles los aspectos matemdticos. En consecuencia,
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las preguntas deben ir mds alld de sélo clarificar y sondear lo que un estudiante particular llevé a cabo y
el como. Mi4s bien, han de enfocarse en las relaciones y en el sentido matemdticos, asi como en vincular
las ideas y las representaciones matemdticas. Boaler y Humphries (2005, p. 38) sostienen que dichas
preguntas “sirven para un muy especifico y deliberado propésito: desafiar a los estudiantes a que tengan
en mente un concepto matemdtico fundamental”.

Aungque las preguntas requieren exponer de modo explicito los aspectos matemdticos que se apren-
derdn, han de dar inicio con lo que los estudiantes conocen. El trdnsito desde donde un estudiante se
encuentra hasta donde en dltimo término quiere llegar en términos matemdticos, “es una reconstruc-
cién continua” (Dewey, 1902, p. 11). Por el mismo tenor, Ball (1993, p. 394) afirma: “Debo tener
en cuenta a las Matemiticas, de acuerdo con los nifios, y a éstos de acuerdo con las Matemadticas”,
sugiriendo asi la necesidad del docente por conocer tanto las Matemdticas que han de aprenderse
como lo que los estudiantes conocen sobre ellas, con el propésito de tender un puente entre los dos

mundos. Tener en cuenta uno de esos factores y desentenderse del otro puede dar como resultado
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pensamiento de los estudiantes siga estancado, en vez de caminar hacia nuevas comprensiones mate-
miticas. Debido a lo anterior, resultan esenciales las preguntas enmarcadas dentro del contexto de los
estudiantes.

Considérese por ejemplo las preguntas que un docente quisiera plantear en torno a la tarea
“Impar + impar = par” (tarea b en la figura 5.2). Imaginese que la meta del docente para la leccién dise-
fiada en torno a esta tarea consiste en que los estudiantes reconozcan que: (1) las pruebas deben ser ar-
gumentos generales que se aplican en todos los casos y (2) el Algebra puede utilizarse para representar
un argumento general. En la discusién de las soluciones a esta tarea (mostradas en la figura 5.2), el do-
cente quizd quiera pedir a los estudiantes que determinen si cada una de las soluciones es de hecho una
prueba, que expliquen por qué si o por qué no y que muestren la forma en que cada representacién estd
conectada con las otras. Mediante esta discusion, los estudiantes pudieran llegar a percatarse de que la

ficha extra” de la representacién de un niimero impar con el modelo concreto es lo mismo que +1 en el
argumento l4gico y en la prueba algebraica, y que el ntimero par descrito en el argumento légico se re-
presenta en el modelo concreto mediante un rectdngulo con medidas de 2 por “algo” y mediante 27 en
la prueba algebraica. La discusién pudiera hacer surgir la idea de que 27 puede representarse con un
rectdngulo que tenga dimensiones de 2 por 7 y que este hecho estd relacionado con lo que significa ser
par (un nimero par es divisible entre 2), asi que cualquier niimero par puede transformarse en un rec-
tdngulo con dos filas. Sin preguntas especificas que hagan las conexiones entre las diferentes estrategias,
que no enfaticen cémo cada enfoque aborda la naturaleza de ser par o impar, y sin que hagan explicita
la manera en que todos los enfoques satisfacen el criterio para ser demostracion, la leccién devendrd en
una del tipo “mostrar y decir”, perdiéndose asi el vinculo entre las ideas clave de la disciplina (por ejem-
plo, las demostraciones son argumentos légicos que muestran que las conjeturas son siempre verdaderas;
las demostraciones pueden expresarse de manera simbdlica, por medio de diagramas o en forma de na-
rracién). Son las preguntas, asi como su estrecha vinculacién con el contexto (las soluciones reales gene-
radas por los estudiantes), lo que puede hacer progresar la comprensién matemadtica de los estudiantes.

La clave para la conexidn reside en asegurarse de que los aspectos matemadticos por aprender se abor-
den de una manera abierta. Considérese la tarea “Comparacién de la pizza” (véase la figura 5.1). En

el andlisis de las soluciones 3, 4 y 5 serfa importante deducir areumentos concernientes con lo que es
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correcto y el por qué, asi como abordar de modo explicito: (1) si las porciones que son ¥2 (o cualquier
parte fraccionaria) siempre representan el mismo tamano, y (2) aquello que determina qué tan grande
en verdad es una porcién de ¥2. El docente que esté en esta posicién tal vez desee pedir a los estudiantes
que construyan situaciones en donde la misma fraccién se refiera claramente a porciones de diferente
tamafio, a fin de garantizar que los estudiantes tengan una sélida comprensién de esta importante idea.
Al escudrinar las tres soluciones, posiblemente se les pregunte a los estudiantes en qué difieren y en
ué se asemejan. Sus respuestas a esta pregunta podria subrayar el hecho de que cada solucién
gescribe correctamente la Eaccién Y, pero es diferente cada total de donde se extrajeron las mitades.
La manera en que los estudiantes compartan su trabajo es un factor importante que tiene que ver con
facilitar la discusién presente. Por ejemplo, el profesor Barrios les solicité a sus estudiantes que elaboraran
carteles con su trabajo, pues crey6 que serfa mds facil asi examinar las diferentes representaciones durante
la discusién grupal (lineas 73-80). (Vale la pena sefialar que el costo de las hojas de rotafolio quiz4 restrinja
su uso; ademds, elaborar carteles puede propiciar que las actividades matemdticas se conviertan en dilatados
proyectos artisticos y que los carteles tengan menos eficacia si todos los trabajos posiblemente sean seme-
jantes). La profesora Dominguez prepard acetatos que contenian los primeros tres elementos de la sucesién
de figuras, de modo que los estudiantes pudieran sencillamente describir y mostrar lo que hicieron, sin
necesidad de dibujar los patios. Si bien el uso de acetatos propicia que la comparacién de estrategias sea un
poco mds complicada en vista de que s6lo puede proyectarse una al mismo tiempo, la colocacién en el pi-
zarrén o en hojas de rotafolio de una lista de generalizaciones (véase la lista de Dulce Dominguez en la fi-
gura 3.5) —junto con los nombres de los estudiantes que las elaboraron— permite que ellos den seguimiento
a la gama completa de ideas que estdn en la mesa de discusién. En forma alternativa, quizd resulten més
eficientes los proyectores de documentos que posibilitan a los estudiantes mostrar sus trabajos originales, sin
que tengan necesidad de volver a escribirlos en un cartel o acetato. Con el proyector es posible mostrar mas
de una solucién utilizando la herramienta de alejamiento (zo02) para hacer las imégenes mds pequefias.
Ahora regresemos al caso de Nicolds Barrios para ver la forma en que ayuda a sus estudiantes a efec-

tuar conexiones durante la discusion.

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 5.2

* Revise la tabla completa de monitoreo de Nicolas Barrios, mostrada en la figura 5.3.
» Dadas las metas de Nicolas para la lecciéon (véase “El caso de Nicolas Barrios” — Parte 1, en el capitulo

4,lineas 2-11), identifique las preguntas que desearia plantearles a los estudiantes, concernientes a
las representaciones, a fin de lograr esas metas.

Planes tarifarios: el caso de Nicolds Barrios (Parte 4 — Conexién)

270 Nicolds inicié la fase final de su leccién (compartir y resumir) colocando los seis
carteles a lo largo del pizarrén que estd frente al aula, con la siguiente secuencia:
equipo 3, equipo 1, equipo 2, equipo 5, equipo 4 y equipo 6. Aunque no tenia planifi-
cado analizar el trabajo de los equipos 4 y 6 de manera formal, pensé que podria elegir-
los para hacer ciertas conexiones entre lo que ellos llevaron a cabo y lo que otros equipos

275 hicieron.

Alftes de analizar cada uno d(f los carLellej, Nicolds comenzé fla discusil(')n preguntan-
do a la clase cuanto tiempo tendria que hablar alguien por teléfono con la com%ama A

para ahorrar dinero. Los estudiantes gritaron: “50 minutos” y “51 minutos”; Nicolds anoté
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en el pizarrén ambas respuestas. Pregunté que si alguno de los que dijeron 50 minutos
280 podria explicar su razonamiento. Cuando la identificé el docente, Jazmin dijo: “Los dos
planes cuestan $70.00 por 50 minutos, a partir de ahi la compania A comienza a ser me-
jor opcién”. Nicolds preguntd si alguien deseaba anadir algo a lo que Jazmin habia dicho.
César comentd: “Es ahi donde las dos rectas se cruzan en nuestra gréfica, asi que debe ser
50”. Yolanda estaba agitando su mano de forma ostensible y cuando Nicolés le concedié
285 la palabra, ella hablé abruptamente: “Pero 50 es donde son iguales, asi que debes agregar

’7»

uno mas .

Nicolds pensé que el comentario de Yolanda ofrecia un buen pretexto para observar los
carteles, asi que le pidi6 a Dario que pasara a explicar la forma en que su equipo habia uti-
lizado la tabla (tabla del equipo 3 de la figura 5.4) que elaboraron para obtener la respuesta

290 de 51 minutos. Dario explicé: “Son lo mismo para los 50 minutos, pero cuando se alcanza
el 60, vimos que por primera vez el plan A era mds barato que el B y asi es como seguimos,
podriamos decir que el A nunca alcanzaria al B. Son lo mismo para 50 minutos, asi que in-
tentamos para 51 y obtuvimos $70.04 para el plan A y $70.10 para el B. Asi que pensamos
que la respuesta debe ser 51 y no 50”. Nicolds pregunt6 si lo que dijeron Yolanda y Dario

295 tenfa sentido para los estudiantes que pensaban que la respuesta era 50. Jessica comentd que
crefa que sélo les correspondia encontrar en qué punto eran iguales los planes, asi que queria
revisar su respuesta. Nicolds Barrios preguntd si alguien tenia dudas y después de esperar una

respuesta durante 10 segundos, decidié continuar.

Equipo 3 Equipo 1
minutos | costoA | costoB minutos | costo A | costoB

0 50.00 20.00 0 50.00 20.00
10 50.40 30.00 20 50.80 40.00
20 50.80 40.00 40 60.60 60.00
30 60.20 50.00 60 70.40 80.00
40 60.60 60.00 80 80.20 100.00
50 70.00 70.00 100 90.00 110.00
60 70.40 80.00

70 70.80 90.00

80 80.20 | 100.00

90 80.60 | 110.00

100 90.00 | 120.00

Figura 5.4.Tablas elaboradas por los equipos 3y 1 parala tarea “Planes tarifarios”.

Después Nicolds le pregunté a Tere si podia explicar la manera en que los miembros de

300 su equipo encontraron la respuesta utilizando su tabla (tabla del equipo 1 de la figura 5.4).
Comenté que decidieron hacer incrementos de 20, porque comenzaron aumentado 1 y eso

fue muy lento. Explicé: “Tal vez hubiéramos seguido més alld de los 100 minutos porque no

vimos que sucediera nada, pero el profesor nos pidié que observiramos nuestros nimeros y
viéramos si podiamos encontrar un punto en donde A fuera més costosa que B y otro en el

305 que A fuera mds ba atla que B. Luego vimos que A era mayor ep 40 %menor en 60. Pero Ino
o 0s

estabamos seguros de lo que esto significaba, asi que tomamos la graticadora y tecleamos
datos de la tabla para graficar. Asi pudimos ver que las rectas se cortaban en el minuto 50,
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justo ente 40y 60”. Nicolds le pregunté a Tere cudl era el significado de eso. Respondié: “B
era mds barata antes de los 50 minutos, y A era mds barata después”.

En ese momento, Nicolds Barrios decidi6 pasar a la grifica. Senalé el bosquejo que el
equipo 2 habia hecho (mostrado en la figura 5.5) e invit6 a la clase a que tuviera en cuenta lo
que el grupo debié haber llevado a cabo para trazar el bosquejo. Luego entablé el siguiente
didlogo con sus estudiantes:

o’

0
o 20

Figura 5.5. Bosquejo de las graficas hecho por el equipo 2 para los dos planes tarifarios.

Maria: Estoy pensando que si observas la tabla, puedes ver que ellos tal vez
dedujeron lo que el costo aumentd, asi queee... ademds se mantiene
en la misma cantidad, asi que debe ser lineal, y ya que tenia un punto
de interseccidn, ellos hicieron que se cruzaran.

Profesor Barrios:  ;Qué otra cosa les ayudd a trazar esta gréfica, este pequefio bosquejo?

Ricardo: Lo que les ayudd, pueees, conocer a la Compania A y a la B; comenza-
ron con ese 50 y ese 20.

Profesor Barrios:  Bien, asi que las companifas Ay B empezaron con $50y $20, ;y como
reflejaron eso en la grifica?

Ricardo: Porque desde donde estd el 0, sélo subieron 2 y 5 espacios.

Profesor Barrios:  ;Qué significa eso?

Ricardo: Que si no hablas ni un minuto, de todas formas tienes que pagar la renta.

Profesor Barrios.  Muy bien, asi que, ;cudl dirfas quees la Compania B, con baseen lo que me
estds comentando? Ya que ellos no las etiquetaron, acércate y muéstrame.

Mercedes: Es ésta, justo aqui [senala la recta mds gruesa de la figura 5.5].

Profesor Barrios:  Bueno, sy por qué escogiste esa recta parala Compafifa B?

Mercedes: Porque la Compaiia B comienza en 20 y es donde la pusieron. .. en 20.

Profesor Barrios:  De acuerdo [se dirige al equipo 2, cuyos miembros trazaron la grdfica). ;Es
lo que pensaron cuando bosquejaron su grafica?

[Los estudiantes del grupo 2 asintieron y algunos dijeron: “Siii’].
Profesor Barrios:  Muy bien, ahora s6lo quiero volver a una cosa mds de la gréfica. Maria

dijo que sabia que era lineal al observar la tabla, ;pueden explicarme un
poco mas esto?
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Maria: Lo deduje de la tabla, de cémo la Compafifa A y la Compania B siguen

constantes ...

Profesor Barrios:  Ajéa...

340 Maria: Si, y se mantienen en la misma cantidad, asi que por eso estoy pensan-
do que son lineales.

Profesor Barrios:  De acuerdo. ;Alguien quiere anadir algo mds a esto?

Jaime. Sé lo que ella quiere decir porque puedes expresar eso en la tabla. Se

mantiene siempre en la misma cantidad y nunca cambia. Como para

345 la Compania A, se mantiene en 4 centavos: 4 centavos por minuto.

César: Es un patron.

Jaime. Por eso la grifica es una recta.

Profesor Barrios:  Pero, ;cdmo son constantes los 4 centavos en la tabla? No estoy viendo eso.

Tere: Bueno, nuestra tabla aumenta a 80 centavos por 20 minutos, pero es lo

350 mismo que 4 centavos por minuto. Es lo que tenfamos cuando empe-
zamos, pero luego cambiamos.

Profesor Barrios: Muy bien. Eso significa que si algo aumenta en la misma cantidad,

ssiempre va a ser lineal?
, odos los gstudiantes estdn de acuerdo y muchgs dicen: "Siii”.]

355 Profesor Barrios: B;: acuercfo, éafgulen puede déelc1rme & afver fa ccuacion [f%’ﬂél[d la ecua-
cion en el cartel del grupo 4: C = .04m + 5], podriamos o no podriamos
saber si serd lineal?, ;0 no?

Tomds: Porque siempre se va a multiplicar por lo mismo.

Profesor Barrios:  Siempre se va amultiplicar por lo mismo. ;Qué es lo que se estd multi-

360 plicando por lo mismo?

Tomis: Por cada minuto que td pones en lugar de 7, multiplicas el costo por 4

centavos por minuto.

Después Nicolds pregunté a todo el grupo qué significado tiene el punto de interseccién
en el problema. Yolanda contesté voluntariamente que el punto de interseccién es donde las

365 dos rectas se cruzan. Nicolds estuvo de acuerdo pero le pregunté cudl era su significado en

términos del problema. Yolanda expligd que gs el ento enquelos planes cuestan o mis-
iermigos sl problema; Yolan (é)apalpct APl Ay e 3 pata% plgneBl(tv?ase 2 tabla del grupo
3 en la figura 5.4) y pregunt6 a todos: “;No costaron aqui también lo mismo?” Yolanda
respondié: “Si, asi es. Pero no son la misma cantidad de minutos. En donde se cruzan son

370 los mismos minutos y el mismo costo”.

En este momento, Nicolds coment6 que queria regresar al punto en el que Tere habia
intervenido antes. Recordé al grupo que habia dicho que B era mds barata antes de los 50
minutos y que A era mds barata después. Pidié a los estudiantes que consultaran con el
compaiiero de al lado y conversaran 2 minutos sobre si estaban de acuerdo o no con este

375 enunciado y que dieran sus razones. Una rdpida encuesta en los equipos indicé que todos

estaban de acuerdo con lo que Tere habia dicho, pero casi todos no estaban seguros de po-
der explicar su propio razonamiento. Guillermo se ofrecié como voluntario para tratar de
hacerlo. Comenzé diciendo: “Pensamos que tiene algo que ver con el hecho de que la que

cobra mayor renta cuesta menos por minuto”. César saltd para comentar: “Asi que la que
380 cobra mds, cuesta més si sélo hablas poco tiempo, pero si hablas mds, a la larga'se vuelve
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mds barata. Es como si la renta se repartiera entre mds minutos”. Nicolds le pregunté a Lili
si se podia ver eso en el bosquejo de la grifica. Respondié: “Bueno, puedes ver que el plan
A comienzaen 50y sube, yel plan B comienzaen 20y aumenta. Pero B estd mds inclinada
que A, asi que sube més rdpido”. Nicolds preguntd: “;Por qué sube mds rdpido?” Lili contest6
385 que sube mds rdpido porque el costo por minuto es mayor. Nicolds resumi6: “Asi que César
y Lili estdn haciendo énfasis en que si bien el plan A cuesta mds que el B para cero minutos,
en vista de que su costo por minuto es menor que el del plan B, en algtin punto serd més
barata. Y ya hemos determinado que ese punto es el de 51 minutos. ;Alguien tiene alguna
>”L s e /.((-AI Id- . d . . l l
pregunta?” Leticia comenté: “;Asi que estd diciendo que, sin importar la renta que sea, e
390 plan en el que los minutos cuesten mds barato serd el mejor?” Nicolds se percat6 que ésa era
una muy buena pregunta y la escribi6 en el pizarrén de al lado.

Nicolds comenté al grupo: “Como tarea para casa quiero que esta tarde respondan a la
pregunta de Leticia y proporcionen algunos ejemplos de planes que apoyen su punto de
vista”. Les dio cinco minutos para que escribieran la pregunta en sus cuadernos. Si bien tenia

395 pensado que los estudiantes hicieran sus nuevos planes tarifarios como tarea (por ejemplo,
un plan que en todo momento fuera mds barato que los planes A y B; un plan que siempre
fuera mds caro que los planes A y B), considerd que las ideas a las cuales deseaba que sus
estudiantes abordaran surgirfan al analizar la pregunta de Leticia.

Luego Nicolds pidié a Tomds que explicara la manera en que el equipo 5 formulé sus

laln B;c= .196np+ 201.BEI djjo: “Bueno,

plan'A'y de T0 para el'B; asi’que necesi-
tdbamos multiplicarlos por el nimero de minutos (72) y luego sumar la renta mensual, pues

400 :
ecuaciones (para.el plan A: ¢ = ,04m + 50; para el
Sabamos que cada it era de 4 coneavos para P

ésta no cambia”. Dado que s6lo dos grupos formularon ecuaciones, Nicolds quiso asegurarse
de que los demds estudiantes comprendiesen lo que Tomds estaba describiendo. Les pregun-

405 t6 a los estudiantes de los equipos 1, 2, 3 y 4 (quienes comenzaron elaborando tablasy en
absoluto formularon ecuaciones), lo que pensaban respecto de lo que Tomds estaba diciendo.
Dario dijo: “Bueno, es lo que hicimos para elaborar nuestra tabla, pero solamente que no lo
escribimos de esa forma, pero tiene sentido”. Cristina comenté: “Creo que lo entiendo, en
tanto sepa lo que ¢ y 7 se supone que sean”.

410 Nicolds también pidi6 al grupo que se centraran en la ecuacién del plan A y que expli-
caran en dénde se ubicarfan en la grafica y en la tabla .04 y 50. Tere explicé: “Es como dije
antes. Es la cantidad por la que la tabla aumenta. En nuestra tabla sube 80 centavos cada vez,
pero por cada 20 minutos, asi que es lo mismo que 4 centavos por minuto. Cuando comen-
zamos nuestra tabla, encontramos que para 1 minuto se tenia $50.04 y para 2 era $50.08,

415 asi se podian ver mejor los 4 centavos”. Nicolds pregunté a los integrantes del equipo 3 en
dénde estaban en su tabla los 4 centavos (véase figura 5.4). Yolanda respondié diciendo que
el costo aument 40 centavos para 10 minutos, asi que era lo mismo que 4 centavos por
minuto u 80 centavos para 20 minutos.

Nicolds pregunté: “;Qué hay de los $502” Algunos estudiantes murmuraron casi de in-
420 mediato “cero minutos”. Dijo: “Estoy oyendo ‘cero minutos’. ;Alguien quiere explicar eso?”
Nicolds llamé a Cristina, quien habia estado muy callada. Ella respondi6: “El costo de cero
minutos es $50. Puedes verlo en todas las tablas aqui, y en las gréficas es en donde la recta
cruza al eje y”. Nicol4s vio un aula en donde todas las cabezas se inclinaban, lo cual interpreté
como un asentimiento.

425

estudigingg etabem PN Sedalw iminaigaNicosdgnipasacilisapregudsicanissidaqus 1o
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y le pregunté a todo el grupo cémo es que ese equipo (el de Tomds) la habia obtenido sin
elaborar una tabla.

140

120 /._
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S
> e —s— Plan A

60

20 """..-.r/ —=— PlanB

20 l/

O | | | T | | | T T | |
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Figura 5.6. Grafica del equipo 5 para la tarea “Planes tarifarios”.

Carla dijo: “Bueno, sabian en dénde comenzaban las rectas, ya que sus ecuaciones tenfan
J yaq
430 +50 y +20. Pero no alcanzo a ver cémo obtuvieron algiin otro punto”. Nicolds le pidi6 a
Tomds que explicara cémo habia determinado su equipo los otros dos puntos (100,90) para
el plan A y (100,120) para el B. Tomds comenté: “Bueno, sabiamos que necesitdbamos
dos puntos para tener una recta y sélo tenfamos uno. Asi que solamente escogimos 100.
y q g
Sustituimos 100 en nuestra ecuacién y obtuvimos el otro nimero”. Carla pregunté: “;Por
y gu ¢
435 qué eligieron 1002”. Tomds contesté: “En realidad fue idea de Jaime”. Este salt6 de su silla
.o « ., , ;e . . . . . ,
y dijo: “Bueno, me parecié que seria fécil de multiplicar. Pudimos elegir cualquier nime-
ro”. Nicolds pregunté: “;Qué hubiera pasado si Jaime hubiese escogido 40 en vez de 100?
sHabria algiin cambio?” Mercedes respondié: “Hubiéramos seguido teniendo dos rectas,
pero no se hubieran cruzado ain. Asi que sélo hubiéramos tenido que alargarlas”.

440 En ese momento, sélo quedaba un minuto para finalizar la clase. Nicolds agradecié a todo
el grupo por la buena discusién y les recordé la tarea; también les dijo que podian utilizar
este ultimo minuto para comenzar a reflexionar sobre cémo querian responder la pregunta
de Leticia.

Analisis de la conexion en el caso
de Nicolas Barrios

Lo que intent6 Nicolds Barrios para esta leccién es que sus estudiantes: (1) reconocieran que existe un

punto de interseccién en las ecuaciones lineales de dos rectas tinicas no paralelas, justo donde las dos fun-

flanentigpaimlesduismeseralers el Jheemmsdisir qHlddas sienss s iigarabiie pRsjsies

del punto de interseccién, debido a que la funcién con una menor razén de cambio a final de cuentas serd



Establecimiento del rumbo de la discusion: seleccién, secuenciacion y conexion
de las respuestas de los estudiantes 57

la que mds se aproxime al eje x, y (3) generaran conexiones entre las tablas, las graficas y las ecuaciones
que posibiliten identificar la pendiente y la interseccién con el eje y en cada representacién. Mediante su
trabajo de anticipacién, monitoreo, seleccién y secuenciacién, Nicolds pudo realizar conexiones entre las
distintas estrategias utilizadas por sus estudiantes y entre éstas y las ideas centrales de la leccién.

Aungque resulta evidente que los estudiantes de Nicol4s pudieron elaborar tablas, ecuaciones y gréfi-
cas que les permitieran responder la pregunta planteada por la tarea “Planes tarifarios”, ésas no eran sus
metas principales. M4s bien, la pregunta (a saber: ;en qué momento se ahorrarfa dinero al suscribirse
en la Companifa A?), constituyé un medio para que salieran a la luz ideas relacionadas con el punto de
interseccidn, la pendiente y la interseccién con el eje , asi como con el comportamiento de los sistemas
de ecuaciones lineales. Resultaron fundamentales para la leccién de Nicolds las preguntas que planted
con el propésito de comprometer a sus estudiantes en la labor de dar sentido a la situacién y para que
observaran la forma en que representaciones tan diferentes brindan pistas para saber el comportamiento
de las funciones. También resulta valioso examinar la manera en que Nicolds ayudé a sus estudiantes a

que efectuaran conexiones importantes haciendo publicas y explicitas las ideas matematicas.

Ideas matematicas: el significado del punto
de interseccion

It Rarasemesi e Nienks fye aus iy Gl iRarss respnors R Ars s PRAAS Ifrrsficciy el ingay

planes cuestan lo mismo para los 50 minutos (lineas 280-281; 290) y eso sucedia en donde las dos rectas
se cruzaban (lineas 291-292; 307-308). En realidad Marfa utiliz6 la expresién “punto de interseccién”
por primera vez (lineas 316-317) al describir el modo en que la tabla ofrecia pistas para saber cémo seria
la gréfica. Si bien quizd se tenia una comprensién implicita del punto de interseccién, Nicolds pregunté
sin rodeos al grupo qué significaba para el problema el punto de interseccién (lineas 363-365). Luego
apresur6 a Yolanda hasta lograr que estableciera que es el punto en donde “ambos (el costo y los minutos)
eran lo mismo” (lineas 368-370). Por tanto, Nicolés la ayudé a conectar de manera explicita la idea de
que los dos planes tienen los mismos valores x y y en un punto, de que las dos rectas se cruzan en el punto

de interseccién y lo que éste significa dentro del contexto del problema.

Ifeasmatepaticas: las funciones intercambian posicion en el punto

La segunda meta de Nicolds para la leccién consisti6 en que sus estudiantes comprendieran que dos fun-
ciones “intercambian posiciones” en el punto de interseccién. Esta idea surgié primero cuando Tere esta-
ba explicando la forma en que su equipo determiné en qué momento la Compania A serfa mds barata que
la B: “B era mds barata antes de los 50 minutos, y A era mds barata después” (lineas 372-373). Aunque
Nicolds no se detuvo en esto de inmediato, volvié a esa idea mds adelante y les pidi6 a los estudiantes que
analizaran si estaban de acuerdo o en desacuerdo con la afirmacién de Tere y que dijeran por qué (lineas
373-375). Esto propicié que los estudiantes especularan que el fenémeno se relacionaba con el hecho
de que la compaiia con una renta mayor costara menos por minuto (lineas 378-379), que la que inicia
con una tarifa mds alta y que a la larga resultaria mds barata (lineas 379-380), y que el plan B tiene mayor
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(lineas 385-388): “Asi que César y Lili estdn haciendo énfasis en que si bien el plan A cuesta més que el B
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para cero minutos, en vista de que su costo por minuto es menor que el del plan B, en algin punto
serd mds barata. Y ya hemos determinado que ese punto es el de 51 minutos. ;Alguien tiene alguna
pregunta?“ En ese punto, Nicolds consolidé las ideas que se habian presentado mediante un enunciado
claro y conciso, haciendo que los estudiantes lo reconsideraran. Al dejarlo abierto para una exploracién
adicional, estaba invitando a los estudiantes a que continuaran lidiando con la idea, a fin de ver si podian
darle sentido. Esto dio pauta para la pregunta de Leticia respecto de que si dicha idea podria generali-
zarse estableciendo que sin importar cudl fuese la renta mensual, convendria mds un plan que tuviera el
costo por minuto mds barato (lineas 389-390). Nicolds se percat6 que era una idea importante y decidié
dejar que los estudiantes la exploraran como tarea para la casa mediante la elaboracién de planes que
pudieran probar tal conjetura. Al hacer esta jugada, Nicolds reconocié la importancia de la contribucién
de Leticia, brindé una oportunidad para que los estudiantes exploraran de manera independiente la
idea —de modo que pudieran percatarse qué sentido le estaban dando—y disefié una tarea para casa que

se adecuaba bien a la leccidn.

Ideas matematicas: elaboracion de conexiones
entrerepresentaciones

La tercera y tltima meta de Nicolds para la leccién tenia que ver con que los estudiantes efectuaran co-

periensreptis lansablandasetisns Vet eraglonsviRtdiessuidrngififarda Rradisotsodiaieieccien
primer lugar, invit6 a los estudiantes a que reflexionaran cémo podrian esbozar una gréfica, sin trazar
puntos especificos (lineas 310-313). Este ejercicio los alenté a que pensaran de qué manera se conecta-
ban la tabla y la grifica. Los estudiantes pudieron discernir que la tasa de cambio constante de las tablas
(lineas 314-316; 343-345) sefialaban que las funciones debian ser lineales, tener un punto en comdn era
senal de que las rectas se intersecarfan (lineas 316-317) y que el valor de los planes para el minuto cero
determinaria la interseccién con el eje y (lineas 319-320; 323; 325). Si bien el equipo 2 podria haber
explicado el modo en que trazé su grifica, resultaba poco probable que su explicacién hubiese incitado
a la clase a que reflexionara en el hecho de que la informacién dada en una representacién, hace clara
otra representacion.

El segundo movimiento de Nicolds que ayudé a sus estudiantes a que conectaran las representaciones
consistié en pedirles que explicaran en donde se podrian ubicar en la gréficay en la tabla los valores .04 y
50 de la ecuacién para el plan A (lineas 410-411). Aqui los estudiantes comentaron cémo los 4 centavos
por minuto estaban implicitos en las tablas porque eran equivalentes a los 80 centavos que costaban 20
minutos (el incremento en la tabla del equipo 1 de la figura 5.4) y a los 40 centavos que se pagaban por
10 minutos (el aumento en la tabla del equipo 3 en la misma figura). Ademds, analizaron que $50 era
el valor de cero minutos en las tablas y que representaba la interseccién con el eje y en la gréfica (lineas
421-423). Una conexi6én que Nicolds y sus estudiantes al parecer no hicieron explicita es la ubicacién de
.04 en la grifica. Una pregunta especifica que abordase este asunto hubiese conducido a una discusién
mis explicita de la pendiente concebida como tasa razén de cambio en las funciones y el modo en que
representa el grado de “inclinacién” en las graficas.

En esta tarea en particular, llevar a cabo conexiones entre distintas representaciones (una meta de la
leccién) se vincul6 de manera directa con llevarlas a cabo hacerlas entre los trabajos presentados por dis-
tintos estudiantes. Por ejemplo, cuando se alenté a que los estudiantes idearan la forma en que pudieran
hacer un bosquejo de una grafica sin trazar puntos, hicieron conexiones entre el trabajo que la mayoria
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del grupo habia llevado a cabo cuando elaboraron tablas y el realizado por el equipo 2 al trazar su gréfica.
Al estimularlos a que analizaran dénde identificarian a .04 y a 50 en las distintas representaciones, los
estudiantes transitaron entre las ecuaciones que el equipo 5 construyé y las tablas y graficas que otros
equipos presentaron.

Resulta importante notar que no siempre emergen de manera natural, a partir de la discusién, las
conexiones entre las soluciones, como al parecer si lo hacen en esta situacién. Véase por ejemplo la tarea
“Impar + impar = par” que analizamos antes. No resulta claro que los estudiantes se hubiesen percatado
de manera espontdnea que cada solucién (véase figura 5.2) tiene que ver con dos ideas basicas: que un
namero impar tiene un 1 adicional, del que carece un nimero par, y que un nimero par es divisible
entre 2. De igual forma, es poco probable que en el grupo del profesor Canales, los estudiantes autom4-
ticamente se percataran que el factor de escala de 6 y que el valor unitario de 2.5 resulten fundamentales
para las soluciones. Hacer visibles estas ideas mediante el planteamiento de preguntas especificas, serviria

para conectar las distintas soluciones entre si y a éstas con las ideas matemdticas de la leccién.

Conclusion

B Bisn kg anidradenualpeniiomss saiiza g g dresars sellsionemsnngisorudamenrsrpbe
samiento del estudiante durante la leccién, es mediante la seleccidn, la secuenciacién y la conexién que
los profesores garantizan que las ideas clave se hagan publicas, de tal manera que todos los estudiantes
tengan la oportunidad de dar sentido a los conceptos matemdticos. Aunque existen muchas formas de
seleccionar, secuenciar y conectar las respuestas, estas decisiones deben guiarse por lo que el docente estd
tratando de cumplir en la leccién. Por lo tanto, las metas de la leccién sirven como un faro hacia donde
toda actividad se encamina. Como Hiebert y sus colegas (2007, p. 51) lo enuncian: “Formular metas de
aprendizaje claras y explicitas prepara el terreno para todo lo demds”.

En el caso de Nicol4s Barrios, observamos a un maestro que tomé muy en serio esta idea. Identificé
con nitidez sus metas con anterioridad en el proceso de planificacién y nunca las perdié de vista, mien-
tras se movia a través de la implementacién real de la leccién. Aunque podriamos senalar algunas cosas
de la leccién que pudieran perfeccionarse, el enfoque claro de Nicolds respecto de lo que queria lograr,
lo condujo a seleccionar, secuenciar y conectar las respuestas de una manera en que las ideas que de-
seaba que los estudiantes abordaran se ubicaron en el foro publico. Hatano e Inagaki (1991, p. 341)
sostienen que: “un grupo, en cuanto totalidad, a menudo tiene una base de datos mds abundante para la
resolucién de problemas, que cualquiera de sus miembros. Es probable que ningiin miembro individual
adquiera o tenga acceso expedito a todos los fragmentos de informacién necesarios, pero cada fragmento
pertenece al menos a un miembro del grupo”. En consecuencia, durante la discusién grupal todos los
participantes tienen la oportunidad de “adquirir mds fragmentos de informacién sobre el asunto que
estd a discusién y comprenderlo de manera mds profunda” (Hatano e Inagaki, 1991, p. 346). Aunque
Nicol4s necesitard hacer un trabajo adicional para evaluar lo que cada estudiante particular aproveché
de la discusién, es probable que la tarea para casa que les asigné brinde pistas que le ayuden a disenar
lecciones subsecuentes.

En los capitulos 4 y 5, nuestra atencién se ha centrado en el modo en que se utilizan las cinco practi-

cas para orquestar una discusién productiva. Como resultado de este enfoque especifico, no abordamos
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en forma explicita otros factores que contribuyen al éxito de dichas practicas. En el siguiente capitulo,
nos centraremos meticulosamente en dos aspectos de la orquestacién de una discusién que merece una
atencién més cuidadosa: plantear preguntas que se centren en ideas importantes y hacer responsables a

los estudiantes de su participacién activa en la leccién.

{INTENTE ESTO!

- Ensene la lecciéon que planificé al final del capitulo 4. Recopile datos utilizando la tabla de moni-
toreo que elabord y después senale las soluciones que elegird y el orden en el que secuenciara las
presentaciones.

- Tal vez desee grabar un archivo de audio o video de la discusién, de manera que pueda reflejar
hasta qué punto usted pudo hacer conexiones entre las diferentes soluciones y entre éstas y las
ideas matematicas que eran centrales en la leccion.
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as cinco pricticas pueden ayudar productivamente a los docentes en el manejo de las discusiones en

el aula, pero no deben permanecer aisladas. Ya hemos analizado la importancia de preparar metas

de aprendizaje apropiadas para los estudiantes y de seleccionar tareas educativas que les ofrezcan
oportunidades para pensar y razonar. Ademds, los maestros requieren desarrollar diversas formas para in-
teractuar y comprometerse con los estudiantes mientras trabajan en tareas y comparten su pensamiento
con otros compaferos. Esto incluye contar con un repertorio de tipos especificos de preguntas que puedan
canalizar el pensamiento de los estudiantes hacia las ideas matemdticas esenciales, asi como con métodos
para hacerlos responsables de normas rigurosas basadas en la disciplina, que sirvan para comunicar su pen-
samiento y razonamiento.

;Por qué la forma en que los docentes interactdan con los estudiantes es tan importante que merece un
R S A T T B A A P AR TR

;
escenario para el cémo del aprendizaje. Los profesores debieran interactuar con los estudiantes, y éstos con otros
estudiantes, en una variedad de maneras que van desde simples sesiones de preguntas y respuestas breves hasta
exploraciones mds profundas de los conceptos e ideas matemdticas. Cada uno de estos estilos de interaccién
estd vinculado con diversas oportunidades para el aprendizaje del estudiante.

El propésito de este capitulo es doble: ayudar a los docentes a que desarrollen buenas habilidades de cues-
tionamiento para que los estudiantes asuman el reto de pensar en niveles mds profundos, y presentar a los
profesores un conjunto de posibilidades discursivas que contribuyan a hacer responsables a los estudiantes por
su pensamiento y comunicacién durante las discusiones en el aula. Comenzamos identificando e ilustrando
preguntas que puedan fomentar el pensamiento de los estudiantes. Después de ofrecer un breve fragmento de

la discusién en un aula de la maestra Regina Quiniones, de cuarto grado, analizamos diversos tipos de preguntas

61
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que plantea la profesora. En la segunda parte de este capitulo, presentamos acciones que los docentes
pueden utilizar para promover la participacién de los estudiantes en las discusiones grupales. Se presen-
tardn unos cuantos movimientos discursivos confiables como estrategias para alentar la responsabilidad

con la disciplina, la comunidad y el pensamiento riguroso (Chapin, O’Connor y Anderson, 2003).

Plantear preguntas adecuadas

Quiz4 la més antigua forma de cuestionamiento y la mds empleada por parte del docente es lo que suele
referirse como el modelo IRE, en el que los maestros inician una pregunta, el estudiante responde (a menu-
do con dos o tres palabras) y el docente evaliia su respuesta como correcta o incorrecta (Mehan, 1979).
Los intercambios IRE no contribuyen mucho a que se profundice en la comprensién del problema que
el estudiante afronta; mis bien ensefian al estudiante a que adivine la respuesta que busca el profesor
mediante la formulacién de una pregunta. Es mds, la autoridad para decidir si una respuesta es correcta
o incorrecta reside s6lo en el docente y no en algiin tipo de razonamiento basado en el contenido, lo
cual propicia que el estudiante dependa totalmente de otros en lo que respecta a juzgar la veracidad de

sus respuestas matemdticas.

los Btiaidicadadn s uiRysnten spipios dasslpsenprnsqmenrar groteriatasp Artivalor AHe Aehia g
comenzaron a desechar el modelo 1RE. Mds que decirles a los estudiantes lo que debian pensar y si sus
respuestas eran correctas o incorrectas, los profesores querfan fomentar el desarrollo de los estudiantes
en lo concerniente a ser pensadores, constructores y evaluadores activos de conocimiento. Por desgracia,
la mayoria de los docentes no estaban preparados y no sabia con exactitud cémo hacer esto. Ademis,
muchos estudiantes no estaban listos para este tipo de interaccién. Pocos habian tenido la oportunidad
de pensar concienzudamente en las tareas matemdticas; estaban acostumbrados a que se les mostraran
los pasos que debian seguir para resolver un problema y luego aplicarlos a un conjunto de problemas
similares. Incluso a menos estudiantes se les pedia representar o comunicar su pensamiento; a menudo
se verificaba su trabajo sélo para determinar si las respuestas eran correctas o incorrectas, por lo que su
pensamiento usualmente pasaba desapercibido

A continuacién, proporcionamos algunas sugerencias concretas de formas en que los docentes pue-
den inducir a los estudiantes a reflexionar con mayor ahinco en las tareas cognitivamente desafiantes.
Ciertamente, las preguntas adecuadas ayudan. Pueden guiar la atencién de los estudiantes hacia caracte-
risticas de un problema que se habian pasado por alto antes o pueden liberar su pensamiento de manera
que encuentren una nueva perspectiva de lo que se les estd pidiendo. Las preguntas adecuadas también
obligan a los estudiantes a que articulen su pensamiento de forma que sea comprensible para otro ser hu-
mano; a menudo dicha articulacién, en si y para si misma, actda como un catalizador para el aprendizaje

La figura 6.1 presenta nueve tipos de preguntas utilizadas por los docentes. Estas —tomadas del ana-
lisis de cientos de lecciones matemadticas hechos por Boaler y Brodie (2004)— cubren la gama completa
de preguntas que los profesores plantearon a los estudiantes durante las lecciones observadas. Lo que
Boaler y Brodie descubrieron fue que muchos maestros plantearon preguntas principalmente del tipo
1, un hallazgo que guarda consistencia con el modelo 1RE analizado. Sin embargo, las clases donde los
docentes utilizaron un patrén mds diversificado de cuestionamiento condujeron a un logro estudiantil

mas elevado.
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Si bien Boaler y Brodie utilizaron estos tipos de preguntas para documentar lo que estaba ocurriendo
en la clase de matemdticas, pueden resultar utiles también para los docentes cuando se trata de ir mds
alld de recopilar informacién o de guiar a los estudiantes a través de un procedimiento. Hemos hecho
énfasis en tres tipos de preguntas (filas 3, 4 y 5) que serfa importante plantear, pues pretenden subrayar
las ideas y relaciones relevantes (tipo 3), sondear el pensamiento del estudiante (tipo 4) y generar una
discusién entre los estudiantes (tipo 5).

También resulta trascendente lo que estas preguntas 7o hacen: no se apropian del pensamiento de
los estudiantes al proporcionar demasiada informacién, al “soltar” la respuesta o al dar un atajo para la
misma. Mds bien, dan sustento al pensamiento para permitir que los estudiantes reflexionen mds y con

mayor profundidad sobre las ideas que estdn a discusién.

Tipo de pregunta Descripcion
— . . Requiere una respuesta inmediata.
Recopilar informacién, guiar a los estu- . )
1 . , . Intenta con hechos o procedimientos conocidos.
diantes a través de un procedimiento. ) . -
Permite a los estudiantes establecer hechos o procedimientos.
, Una vez que las ideas estan a discusion, permite el uso del
2 Insertar tecnologia. . -
lenguaje matematico correcto para expresarlas.
Explorar los significados y/o las relacio- Senala las relaciones y significados matematicos subyacentes.
3 . Establece vinculos entre las ideas y las representaciones
nes matematicas. (o
matematicas.
4 Sondear, lograr que los estudiantes ex- Pide a los estudiantes que articulen, elaboren o clarifiquen
pliquen su pensamiento. ideas.
5 Generar discusion. Solicita contribuciones de otros miembros de la clase.
Senala las relaciones entre las ideas matematicas y las mate-
6 Vincular y aplicar. maticas, asi como entre éstas y otras areas de estudio o de la
vida.
) . Amplia la situacién que se estd discutiendo hacia otras situa-
7 Ampliar el pensamiento.
ciones en donde pueden utilizarse ideas similares.
Ayuda a los estudiantes a enfocarse en aspectos o elemen-
8 Orientar y centrar. tos clave de la situacion, a fin de permitir la resolucién del
problema.
Aborda aspectos externos de las matematicas, con el proposi-
9 Establecer el contexto. o , N
to de permitir que se establezcan vinculos con esta disciplina.

Figura 6.1. Tipos de preguntas utilizadas por los docentes (tomado de Boaler y Brodie [2004, p. 776]).

Como se analizé en el capitulo 5, las preguntas deben plantearse en los momentos apropiados du-
rante las interacciones en el aula; tales momentos estdn determinados por las metas de la leccién y por
el progreso que los estudiantes muestran en el logro de dichas metas. Los docentes que se prepararon
meticulosamente, anticipando las respuestas de los estudiantes a las tareas educativas, estardn en una
mejor posicién para conocer cuindo y cémo utilizar estas preguntas.
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Exploracion de las preguntas en el aula de Regina Quifones

El siguiente fragmento (adaptado con permiso del Instituto para el Aprendizaje de la Universidad de
Pittsburg) se extrajo de una clase de cuarto grado de la docente Regina Quifiones. La profesora y los
estudiantes habifan comenzado una unidad de geometria del texto “Matemdticas cotidianas” [ Everyday

Mathematics]. Antes de comenzar la leccién que se muestra en el siguiente didlogo, los estudiantes clasi-

bersgindan figures cRmacpaligasesycnadialigenps aidendififamslascapasicsitidas de agusitlosidambige
los estudiantes construyeran la férmula para determinar el drea de un tridngulo rectdngulo mediante la
manipulacién, sobre una hoja cuadriculada, de tridngulos rectdngulos prefabricados de cartén. Queria
que los estudiantes se percataran de que las dreas de los tridngulos rectdngulos pueden calcularse ya sea
encajando el tridngulo en un rectdngulo y luego determinar el 4rea de éste y dividirla entre 2, o bien,
dividiendo uno de los lados del tridngulo entre 2 y luego multiplicindolo por el otro lado del tridngulo
(la férmula canénica del drea de un tridngulo rectdngulo: A = 22 bh).

Regina Quifiones habia desarrollado una cultura de resolucién de problemas que animaba a los estu-
diantes a formular y descubrir modos de solucién y ademds los involucraba en discusiones concernientes
a tales modos. La siguiente discusién tuvo lugar después de que los estudiantes trabajaron en pequefios
equipos para determinar una férmula o regla a fin de calcular el drea de los tridngulos que se muestran

en la figura 6.2. A los estudiantes se les proporcioné papel cuadriculado, reglas, tijeras y tridngulos de
carton para realizar su trabajo.

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 6.1

Lea el fragmento de la clase de Regina Quifiones. Utilizando las preguntas tipo, sombreadas en lafigura 6.1,
clasifique las preguntas de la docente que aparecen en la transcripcion.

Figura 6.2. Tridngulos rectangulos que la maestra Quifiones dio a sus estudiantes.

Profesora Quisiones: Muy bien, chicos, voy ainterrumpirlos. Necesito que por un momento
pongan atencién a esto. Ademds, estoy escuchando todos esos hallaz-
gos que descubrieron y of que todos ustedes estaban diciendo algunas
cosas. Necesito que alguien que haya encontrado una regla o f6rmula

5 para calcular el 4drea de un tridngulo la comparta conmigo. Tamara. ..
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Profesora Quiiones

Tamara:

Profesora Quiriones:

Tamara:

Profesora Quirnones:

Tamara:

Profesora Quiriones:

Tamara:

Profesora Quiriones:

Quique:

Profesora Quiriones:

Quique:
Profesora Quiriones
David:

Profesora Quirnones:

David:

Profesora Quinones:

David:

Profesora Quiriones:

Luis:

Profesora Quiriones:

[al principio es inaudible]: ...Cuando calculamos... Tuvimos dos de
ellos aqui. Tuvimos la longitud multiplicada por el ancho que estaba
dividida entre 2.

[Escribe sobre un acetato: (/x ) + 2)]: ;Cémo llegaron a eso?

Porque cuando cortas el cuadrado a la mitad, tienes una mitad y pues
cuando tienes, pues 36, entonces es todo el cuadrado, asi que la mitad

Soid st isnias oo cugdrades - Gualquier oy £ il
llegas a tu respuesta.

:Cbémo sabes que hay que dividir? ;De dénde deduces esta divisién
entre 2? Tengo curiosidad por saber c6mo llegaste a eso.

Cuando empezamos con todo el cuadrado, se tenia 36. Pero luego lo
tuviste que cortar a la mitad para tener un tridngulo.

S 4 Pd . A +1 >
sPor qué...? Me pregunto, ;por qué tienes que hacer esos

Porque, mhhh, porque asf tuvimos un tridngulo. Ahora sabemos cudn-
tas mitades hay. Y en cada una tenemos 18 para cada uno de nuestros
cuadrados.

Muy bien, asi que estds diciendo que el tridngulo abarca una mitad del

cu.adrago,, puesto que pudis[e, calcaﬂilr el érea] de éste, sélo tomaste la
mitad de él para determinar el drea del tridngulo, ;cierto?

Asi es.

sHay otra forma de...? ;Alguien puede decirme o compartir conmigo
otra manera de que se pueda escribir la misma férmula y verificar si
funcionaria? Quique.

Mhhh... La mitad... mhhh la mitad de la longitud por el ancho.
sEs lo mismo?

Siiiii.

[escribe: V2 (Ix a)]: sDavid?

Siiii, porque cuando escribes 2, es otra forma de decir “la mitad”.

porq

:Ah!, cuando dices “dos”... ;Siempre queyo diga “dos’, estaré diciendo
la thitad ¢ queyo dig

No, cuando digas “el largo multiplicado por el ancho que estd divido
entre dos” .

iAh! “Dividido entre dos”.
Es como si dijeras: “multiplicado por la mitad”.

sQué tal si hice esto? Lo escribiré con rojo para que puedan verlo. ;Qué
tal si hice esto? [Escribe ¥2 (/x a) enseguida de (/x a) /2 en el acetato.]
sSignifica lo mismo? Necesito que alguien que no haya participado me
ayude. ;Piensan que significa lo mismo? ;Luis?

Creo que con ambas puede obtener 18, porque ambas son la misma cosa.

sCémo lo sabes?
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Luis: Pienso que es lo mismo porque, mhhh, la mitad de la longitud muldi-
plicada por el ancho es igual a 18. La mitad de 36 es 18. Creo que es lo

mismo porque, mhhh, es sélo otra forma de decir “36 dividido entre 2”.
50 Profesora Quiiones:  ;Todos estdn de acuerdo con Luis? ;Qué opinas Julidn?

Julidn: Estoy de acuerdo con él: son la misma cosa. Tenemos la mitad del largo
multiplicada por el ancho. Es justo el opuesto de lo otro. Es sélo la

longitud multiplicada por el ancho y luego los dividimos entre 2.
Profesora Quisiones: Muy bien. Asi que podriamos expresar la férmula como (/ x 2/2, o

55 como Y2 (/x a). Voy a pasar al siguiente problema. ;Cémo podemos
representar el drea de este tridngulo mediante una regla o férmula?,
;Angela? [Traza un tridngulo rectangulo con una altura de 6 y una base
de 8 cuadros en el papel cuadriculado que estd sobre el proyector, como
se muestra en la figura 6.2.]

60 Angela: Podrias convertirlo en un cuadrado y luego quitarle la mitad:
48/2 = 24. El tridngulo mide 24 cuadrados.

[La maestra Quifiones lleva a Angela hacia el proyector, donde dibuja un rectingulo de 6 x 8

cuadrados alrededor del tridngulo; la maestra escribe (1 x a)/2 al lado del dibujo de Angela.]

Profesora Quiniones: Bien. ;Alguien puede darme otra forma de calcular el drea de este

65 4 p
trlangglg.

Tania: Se podria cortar la longitud a la mitad y luego multiplicarla por el
ancho.

Profesora Quiriones:  Asi que ahora estds diciendo que puedo multiplicar la mitad de la lon-
gitud por el ancho. Ahora ya no estoy segura de dénde tienen que
70 colocarse los paréntesis o si incluso son necesarios. ;Puedo escribir esto
de la siguiente forma? [escribe ¥2 x ] x a en el acetato del proyector]
Tania: Ajaaa.
Profesora Quisiones:  ;Cémo sabes que puedo hacer esto?
¢ q

Tania: Porque V2 de 8 es 4 y 4 x 6 es 24. Es el mismo nimero que teniamos
75 antes.

Profesora Quisiones: Asi que, ;siempre con esta férmula [sehala V2 x / x 4] puedo obtener la
que, ¢ p

misma respuesta que con las otras dos que habfamos estado usando?
;Cbémo podriamos estar seguros?

Tania: Carolina y yo cortamos la longitud a la mitad. Cuando colocamos
80 el pedazo pequeno en el tridngulo més grande, pudimos formar un
rectdngulo. ..

o : -
Profesora Quiiones:  ;Puedes acercarte al proyector y mostrarnos lo que quieres decir?

[Tania dibuja sobre un acetato y explica cémo ella y Carolina giraron
el “pedazo pequeno” y lo colocaron sobre la hipotenusa para formar
85 un rectdngulo con un largo que es igual a la mitad de la del rectdngulo

original de 6 x 8 (figura 6.3).]

Tania: Asi que el drea de este “nuevo rectdngulo” serd de 4 x 6 o 24.
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Figura 6.3. llustracion de cémo Tania justificala férmula 2 x I x a.

Profesora Quinones:

Damidn:

Profesora Quiriones:

Jaime:

Profesora Quiriones:

Damidn, ;puedes acercarte al proyector y, utilizando el diagrama de
Tania, repetir lo que dijo que Carolina hizo?

Cortaron el tridngulo en dos pedazos, en la marca que sefiala la mitad
de la longitud de la base: aqui. Luego tomaron el pedazo cortado y lo
colocaron, como una pieza de rompecabezas, acd arriba para formar un

evo recféngulo. Si calcu]fjs el 4rea del ,nuevgfrectan rd ka x 60 24.
racias, lanfa, y gracias, Damian. Asi que Tania n § acaba de mostrar
c6mo al tomar V2 del largo, o lo que Damidn llamé la base, y multi-
plicarla por el ancho, puede darnos exactamente la misma 4rea que si

tomamos ¥2 del largo y la multiplicamos por el ancho del rectingulo
mds grande. ;Hay otra manera? Jaime, hoy no te hemos escuchado.

[Después de una pausa considerable]: Puedes cortar el otro lado del
tridngulo a la mitad y tener de todas formas la misma respuesta.

sNos puedes mostrar cémo? [Espera, mientras Jaime muestra el arreglo
mostrado en la figura 6.4.] Jaime, dinos por favor lo que hiciste.

Figura 6.4. llustraciéon de como Jaime justifica la formula 2 x ax /.

Jaime:

En vez ie cortar }05,8 abajo corte el otra lad ala mltad Clon eso.ob-
tuve uego volteé ese t 1angu 0 pequeno y o coloque en 1a esquina.

Asi se formé un nuevo rectdngulo que medfa 8 x 3.
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Profesora Quiniones:  ;Cudl es ladiferencia entre lo que hicieron Jaime y Tania?

Victoria: Tania tomé Y2 de la base y Jaime tomé V2 del lado. En cualquiera de las
dos formas, obtuvimos la misma respuesta.

Profesora Quiiones: ;Exacto! Si queremos llamar a la base “largo” y al lado “ancho” [senala
110 en el tridngulo de 6 x 8 su base y su lado, respectivamente], lo que Tania
y Jaime nos han mostrado es la equivalencia de estas dos férmulas [es-

crib /2 Ixa,yVexax {en el acetat%] Y rec rxilr.‘ ue antes vimos
queelz X'l x 12 étd también 16 mismo que (/ x @) 1. Todad cstas formulas

son iguales y servirdn para obtener el drea de un tridngulo rectdngulo.

Analisis de las preguntas en el salon de clases
de Regina Quinones

Este fragmento proporciona ejemplos de algunos de los tipos de preguntas contenidas en la figura 6.1.
Usualmente el docente comienza a cambiar su estilo de interaccién al “probar” preguntas del tipo 5
“generar discusién”. Vemos que Regina Quifones usa preguntas de este tipo en diversas coyunturas. Su
enunciado de inicio (lineas 4-5), “Necesito que alguien que haya encontrado una regla o férmula para
calcular el 4rea de un tridngulo la comparta conmigo”, resulta un buen ejemplo del modo en que los do-
centes pueden comenzar una discusién grupal, pidiendo ideas o estrategias de solucién a los estudiantes.
Un poco més adelante en la discusién (lineas 27-29), Regina Quifiones pide contribuciones adicionales
preguntando: “;Hay otra forma de...? ;Alguien puede decirme o compartir conmigo otra manera de
que se pueda escribir la misma férmula y verificar si funcionarfa?” Esta también es una buena forma
de abrir la puerta a contribuciones adicionales de los estudiantes, en particular a las estrategias alternati-
vas. También se pueden plantear preguntas que generan discusién para tratar de obtener contribuciones
de aquellos estudiantes que no participan, como se ilustra en las lineas 43-44, cuando la profesora ex-
presa que necesita oir a los estudiantes que todavia no han participado. M4s tarde, una vez més da pauta
para la discusién valiéndose de preguntas generadoras, concernientes al segundo problema (el tridngulo
con altura de 6 unidades y una base de 8 unidades; lineas 57-59) y busca otras formas para determinar
el drea de un tridngulo (lineas 64-65).

Las preguntas que generan discusién son importantes, pero deben emplearse a la par con otros

inqs de preguntas para profundizar en la discusion. Las. preguntas para.sondear @l, tipo,# de la figura
833 puegeﬁgusarsepparap ayu‘dar a los estudiantes a expli A perfgamlento ? ; onid lﬁegaron Pes0
[(Ixa) + 2)]2”, linea 9 y (“sCbémo sabes que hay que dividir?”, linea 15). Ambas preguntas obligaron
a que Tamara articulara el razonamiento que estaba detrds de su pensamiento, al explicar que el tridn-
gulo puede concebirse como si estuviera dentro de un cuadrado de 6 x 6 y ocupara la mitad del 4rea
de dicho cuadrado. Utilizando su saber previo de cémo calcular el drea de un cuadrado (/ x ), Tamara
dividié el 4rea resultante (36) entre 2, a fin de calcular cudl serfa la mitad del 4rea del cuadrado, o sea
el drea del tridngulo.
M3s tarde, Regina Quinones empled de nueva cuenta una pregunta para sondear, para averiguar si
g p preg p p g
el estudiante tenia un concepto erréneo y, en caso negativo, para que representara con mayor claridad
su pensamiento. Después de que David por casualidad enuncié: “...cuando escribes 2, es otra forma de
decir ‘la mitad™ (lineas 33-34), Regina sondea: “jAh!, cuando dices ‘dos’... ;Siempre que yo diga ‘dos’,

estaré diciendo ‘la mitad’™?, lo cual resulta ser muy 1til, en vista de que David a continuacién aclara que
“dividido entre dos”es lo mismo que “multiplicado por la mitad”.
q p p
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La mayoria de los docentes descubre que las preguntas para sondear son tan ficiles de emplear como
las que generan discusién y usualmente aprenden con rapidez ese estilo de cuestionar. También los es-
tudiantes se acostumbran rdpidamente a que se les pregunte los porqués y los cémos de su pensamiento
y con frecuencia los proporcionardn sin que se les pida. No obstante, los docentes necesitan aprender
el modo de discernir cudndo se espera que este tipo de preguntas reditde y cudndo no. Pedir a los es-
tudiantes que expliquen mds su pensamiento, tiene sentido s6lo si el problema tiene “recovecos” y si el
método de aproximacién del estudiante clarifica algunos conceptos o ideas subyacentes, como fue
el caso en el aula de Regina Quifones. Tal vez se piense que la explicacién del estudiante respecto de
que el tridngulo pudiese concebirse como la mitad de un cuadrado, aclar6 el modo en que los estudian-
tes son capaces de utilizar lo que conocen de una forma novedosa, a fin de resolver algo que desconocen.
También surgieron y estuvieron disponibles para una discusién posterior los conceptos de drea y de lo
que significa tomar la mitad de algo.

Las preguntas de sondeo no tienen que exigir explicaciones discursivas. Hubo otro momento en
la leccién en el que resulté muy til una pregunta de sondeo cuando la profesora Quifiones estaba
proponiendo ptblicamente un enigma al preguntar si siempre 2 x /x 2 darfa la misma respuesta que
V5 (Ix a). Después de que Tania hizo la observacién de que ella y su companera Carolina habian utilizado
tijeras para cortar un tridngulo de 6 x 8 unidades para luego girar la pieza més pequena, Regina sondeo
su pensamiento al pedir a Tania que mostrara en el proyector lo que habian llevado a cabo (lineas 83-84).
Esta exposicién publica sobre la forma en que la representacién geométrica y la simbélica “armonizaban”
constituyé un paso importante para consolidar la idea de que cualquiera de estas dos férmulas siempre
funcionaria con los tridngulos rectdngulos.

El fragmento de la leccién muestra que Regina Quifiones usé preguntas del tipo 3 (exploracién de
los significados y/o relaciones matemiticas) en dos coyunturas criticas. En la primera, emple6 preguntas
del tipo 3 para remarcar la cuestién de que dividir entre 2 es lo mismo que multiplicar por ¥2 (lineas
35-36; 39-42). El principio matemdtico general que viene a colacién aqui es que la multiplicacién por
una fraccién es lo mismo que dividir por su reciproco (@ x b/c = a + ¢/b).

En el segundo caso la profesora emple6, mas adelante en la leccién, preguntas del tipo 3 para ventilar
la idea de que ¥2 (/x ) es lo mismo que ¥2 x /x @ y que ¥2 x a x /. Esta experiencia hace énfasis en las
propiedades conmutativas y asociativas de la multiplicacién. Por ejemplo, en las lineas 69-72, Regina
Quiﬁoggs a[ire%urAta si puede escrié)ir l/é (/x @) como 1(2 x/ Xil (pregu_ngl, cfn citras palgbras, sial %grupar
se cambia algo). Aunque no se refiere de manera explicita a las propiedades, los estudiantes estaban es-
tableciendo con claridad la equivalencia entre diversas maneras de secuenciar y agrupar los factores por
medio de su pensamiento y razonamiento.

Un poco més adelante, Regina plante la pregunta “;Cémo podriamos estar seguros?” Es decir,
;cémo podriamos saber con seguridad que siempre tendremos la misma respuesta utilizando ya sea
Y2 ({xa) o Vax [x a (lineas 76-78)? Esta pregunta conduce a la demostracién de Tania de cémo al cortar
y girar el tridngulo se tiene exactamente la misma 4rea que al tomar %2 del tridngulo més grande de
6 x 8 unidades. La idea matemadtica que estd en juego aqui es la equivalencia, la cual se muestra de ma-
nera simbélica utilizando las propiedades conmutativa y asociativa y de modo geométrico a través de

diagramas.
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Acciones para guiar la discusion y asegurar
la responsabilidad

Muchos docentes de matemdticas creen que los estudiantes aprenden compartiendo sus ideas, escu-
chando y criticando las ideas de otros y recibiendo de otros una critica a sus enfoques para la resolucién
fig.probicnas,Las discusiones oyl aulaon donde fs actividades oguticn no suseen i [a pada. Mis
secuenciacién y la conexién, y se llevan a cabo gracias a una habil utilizacién, por parte del docente de
acciones discursivas identificables.

Casi todas las buenas discusiones en el aula comienzan de la misma manera: invitando a un estudian-
te a que comparta la forma en que resolvié un problema particular. No obstante, después de la respuesta
inicial del estudiante, la discusién del grupo diverge: se separa en discusiones fructiferas (relativamente
raras) y en improductivas del tipo “mostrar y decir” (mucho mds frecuentes). Al parecer, invitar a los
estudiantes a que revelen su pensamiento es algo sumamente sencillo de aprender, y la mayoria de ellos
se adaptan. Hemos presenciado muchas discusiones grupales en las que un estudiante tras otro se para
enfrente del aula para explicar la manera en que resolvieron el problema. Sin embargo, suele suceder
que los docentes consideren que todas las presentaciones sean igual de buenas, hacen algunas preguntas
a los estudiantes y no vinculan entre si sus distintas presentaciones o las ideas matemadticas que estin
investigdndose.

Resulta mucho mds dificil aprender la manera de dar seguimiento a las ideas que surgen en tales
representaciones de los estudiantes. La consecucién de esta habilidad distingue a los buenos docentes
de los novatos. En este libro hemos proporcionado sugerencias concretas para orquestar una discu-
sién productiva que se fundamente en las cinco pricticas. Sin embargo, ademds de tales pricticas, los
docentes requieren un conjunto de acciones que les ayuden a conducir discusiones grupales en las que
los estudiantes compartan su pensamiento entre ellos de una manera respetuosa y académicamente
productiva.

En esta seccién identificamos acciones particulares que los docentes eficaces emplean para ubicar ven-

tajosamente a los estudiantes tanto en su relacién entre ellos como en su relacién con las matemadticas.

Lhicasstesnonilacitn Iso dessQs s BreiREs isnRlicr 848t Ao epa fegirhe Kot deesesn Qisdng
las ideas, las preguntas y el entendimiento de uno. Situarse en relacién con las matemdticas significa sen-
tir que se tiene derecho y que se espera que uno plantee preguntas y llegue a conclusiones mediante una
pesquisa razonada de los conceptos, principios y métodos de la asignatura, en contraste con la simple
aceptacién de un modo acritico y superficial de aquello que se le dice a uno.

Si bien existen muchas acciones que los docentes pueden llevar a cabo para conducir discusiones
grupales productivas, en este libro hemos decidido enfocarnos en cinco: (1) el parafraseo, (2) pedir a los
estudiantes que replanteen el razonamiento de otro estudiante, (3) solicitar a los estudiantes que apli-
quen su propio razonamiento al razonamiento de un tercero, (4) alentar a los estudiantes a una mayor

participacién y (5) utilizar el tiempo de espera (Chapin, O’Connor y Anderson, 2003, pp. 12-16).
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Parafraseo oral

Las contribuciones de los estudiantes, sobre todo en los primeros intentos por que se den discusiones
en el aula, a menudo son dificiles de oir y con frecuencia de entender. Aun asi, los estudiantes necesitan
tener acceso a lo que un companero suyo haya dicho, si se espera que reflexionen y comenten al respecto.

Por esto, parafrasear oralmente una parte o toda la respuesta de un estudiante suele resultar una valiosa

acciOR.pd3 depdrgendes-oralmente la contribucién de un estudiante, es importante que el docente evite
despojar al estudiante de su autorfa. Si éste expresé la contribucién a un volumen muy bajo, el docente
s6lo deberd (después de brindarle al estudiante la oportunidad de decirla a mayor volumen) repetirla, de
modo que todos puedan escucharla. Si la idea no se expres6 apropiadamente y por lo tanto resulté dificil
que la captaran otros estudiantes de la clase, el maestro deberd replantearla para hacerla mds comprensi-
ble, pero sin alterar la idea. Si se pone en duda el significado en su totalidad, el docente habrd de pedir al
estudiante que responda a la contribucién parafraseada oralmente y que verifique si es correcta o no lo es.

En las lineas 23-25, podemos encontrar en la clase de Regina Quifiones un ejemplo de parafraseo
oral de la discusién, concerniente a determinar el drea de tridngulos rectdngulos. Después de brindarle a
Tamara varias oportunidades para que explicara cémo sabia que al dividir el 4rea de un cuadrado entre
2 se obtenia el drea del tridngulo rectdngulo, la docente no estaba convencida de que Tamara hubiese

establecido con suficiente claridad su razén, de modg gue todos los del aula “la hubiesen captado”. Por
uy bien, asi que estds diciendo que el tridngulo

eso parafrased la contribucién de Tamara diciendo:
abarca una mitad del cuadrado, y puesto que pudiste calcular el drea de éste, s6lo tomaste la mitad de
él para determinar el drea del tridngulo”. Después de replantear la docente su interpretacién de lo que
Tamara expres6, comprobé de nuevo con la estudiante la veracidad diciendo: “;cierto?”

Algunas veces el parafraseo oral puede realizarse de manera eficaz después de que varios estudiantes
ya hayan participado. Por ejemplo, durante la fase en la que se comparte y se resume, correspondiente
a la tarea “Planes tarifarios” y analizada en el capitulo 5, Nicolds Barrios quiso asegurarse de que los
estudiantes comprendieran por qué a largo plazo el plan A resultaba més barato que el B. Algunos es-
tudiantes ofrecieron explicaciones parcialmente coherentes: César comenté: “Asi que la que cobra mis,
cuesta mds si sélo hablas poco tiempo, pero si hablas mds, a la larga se vuelve mds barata. Es como si la
renta se repartiera entre mds minutos” (lineas 379-381). Un poco mds adelante, al hacer referencia a su
gréfica, Lili dijo: “Bueno, puedes ver que el plan A comienza en 50 y sube, pero el plan B comienza en 20
y aumenta. Pero B estd mds inclinada que A, asi que sube miés rdpido... porque el costo por minuto es
mayor (lineas 384-387)”. Después Nicolds Barrios resumié: “Asi que César y Lili estdn haciendo énfasis
en que si bien el plan A cuesta mis que el B para cero minutos, en vista de que su costo por minuto es
menor que el del plan B, en algtin punto serd mds barato” (lineas 385-386). Este parafraseo oral sirvid
para reafirmar el punto principal de que la caracteristica de “costo por minuto” de los planes era la raz6n

por la que, ala larga, el plan A fuese més barato que el B.

Solicitar a los estudiantes que replanteen el razonamiento
de otro

En vez de que los estudiantes hagan la parifrasis oral de sus propias ideas, los docentes pueden pedir a

un tercero que reformule, con otras ?Tlabras, lo gu%lun eftudiant,e acab dle ex res,T)r. De nyevo, no se
trata de interpretar, evaluar o criticar la respuesta. El replanteamiento de la contribucion de un estu-
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diante por parte de sus companeros significa que dicha contribucién resulta muy importante y vale la
pena subrayarla. De esta manera, el maestro le estd diciendo al autor que sus ideas se estdn tomando en
serio y ademds hace saber a los demds integrantes del grupo que tienen una segunda oportunidad para
aprender algo en verdad relevante, y que més vale que estén preparados, pues alguno de ellos puede ser la
siguiente persona a la que le pida que replantee la contribucién de uno de sus compafieros. Un docente
debe pedir a un estudiante que replantee lo que otro expresé, sélo si las ideas son claras y comprensibles.

Un ejemplo de c6mo un estudiante replanteé lo que otro dijo se ilustra en las lineas 90-93 y 87, en la
discusién que propici6 Regina Quifiones en el aula. Tania acabaZ)a de mostrar c6mo Y2 x /x a se interpreta-
ba geométricamente, al cortar y girar un rectdngulo de 6 x 8 unidades. Era el momento clave en la discusién
porque vincul6 la férmula canénica del drea del tridngulo rectdngulo [A4 = (V2 64)] con la representacién
geométrica que exponfa el nuevo arreglo de las dos subdreas del tridngulo para formar un rectdngulo de
6 x 4 unidades, con la misma drea. Al pedirle a Damidn que se acercara al proyector para reformular lo que
Tania acababa de hacer, la docente hizo énfasis en la importancia del trabajo de Tania, verificando si otros
estudiantes habian seguido su razonamiento y dando otra oportunidad a todos para que se percataran de la
relacién entre una representacién geométrica y otra simbolica. Al utilizar un lenguaje que no era idéntico

al de Tania, Damidn proporciond a los estudiantes un acceso alternativo al razonamiento de ella.

Solicitar a los estudiantes que apliquen su propio razonamiento
al razonamiento de un tercero

Comparar el razonamiento propio con el de otros resulta importante para las discusiones productivas
en el aula. Algunas veces dos estudiantes descubren que estdn de acuerdo. Otras, que sus formas de
razonamiento podrian diferir, pero ambas son correctas. Esta experiencia ofrece una oportunidad para
descubrir cémo dos senderos distintos pueden conducir a la misma comprensién o a la misma solucién.
Por tltimo, los estudiantes pueden percatarse de que sus razonamientos son diferentes de los de otros y
de que no estdn de acuerdo en las ideas o soluciones fundamentales de un problema, lo cual hace mani-
fiesta la necesidad de averiguar cudl es el razonamiento correcto.

Todos estos escenarios brindan a los estudiantes oportunidades para perfeccionar su comprensién de
las matematicas y de la manera en que funcionan. Para los docentes, la clave reside en apremiar a sus es-
tudiantes para que den mds que su consentimiento o su disenso y para justificar su acuerdo o desacuerdo.

En la leccién de los “Planes tarifarios” (capitulo 5), una de las metas que Nicol4s Barrios estableci6
para los estudiantes consistia en llevar a cabo conexiones entre las distintas representaciones de los dos
planes tarifarios. Casi al final de la leccidn, él sabia que la mayoria de los estudiantes habian razonado
correctamente sobre la representacién en forma de tabla y, de igual forma, que aquellos que habian rea-
lizado representaciones simbélicas (ecuaciones) también habian razonado bien. Ahora queria que fuesen
capaces de “encontrar” su razonamiento dentro del “espacio” de la representacién de otros.

Nicolds Barrios le pidi6 a Tomds que explicara la manera en que su equipo obtuvo la ecuacién de cada
plan (lineas 430-431). Cuando éste terminé de explicar el modo en que su equipo utilizé en cada plan
el costo por minuto para multiplicarlo por el total de minutos y luego sumarle la tarifa mensual para
obtener las ecuaciones, el profesor pregunté a otros equipos —los estudiantes que comenzaron usando
tablas y que no formularon ecuaciones— qué pensaban sobre lo que Tomds estaba diciendo. En esencia,
les pidié que aplicaran su propio razonamiento respecto de las tablas al razonamiento del equipo de
Tomis sobre sus ecuaciones. Esto propicié una buena discusién en la que uno obtendria el coeficiente
de 7 (.04 para el plan A) y la tarifa mensual constante en las tablas (lineas 432-439).
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De igual forma, Regina Quinones deseaba asegurarse (linea 50) de que todos estuvieran de acuerdo
en cuanto a la equivalencia de ¥2 (/x 2) y (/x @)/2. Después de que Luis afirmé que las dos expresiones
eran iguales y lo justificé, la profesora pregunté: “;Todos estdn de acuerdo con Luis? ;Qué opinas,
Julidn?” Este procedié a dar su versién del porqué las expresiones son iguales: “Estoy de acuerdo con
él, son la misma cosa. Tenemos la mitad del largo multiplicada por el ancho. Es justo lo contrario de lo
otro. Es sélo el largo multiplicado por el ancho y luego los dividimos entre 2”. En este caso, el razona-
miento de todos los estudiantes concordaba (asi como con el de los dos anteriores participantes: Quique
y David), pero cada estudiante enuncié el caso de una manera distinta. En vista (i)e que la equivalencia
de estas dos expresiones constituia un punto importante que debia establecerse antes de continuar la
leccién, el hecho de que los estudiantes aplicaran su propio razonamiento al de otros estudiantes, resultd
ser una forma en que Regina Quifiones propicié que se diera sentido a esta idea y se apuntalara y a que

se haya formulado de maneras distintas.

Alentar a los estudiantes a una mayor participacion

Después de poner sobre la mesa de discusién algunas ideas iniciales, se puede pedir que se integren mds
estudiantes. La discusién se enriquece si se fomenta que contribuya un mayor nimero de estudiantes.

La invitacién para que haya un mayor grado de participacién puede extenderse de una manera abier-

R o IGmeRL s el dRBRRI, BHROGHRME o HighishRigRs. Peifa g piste
el capitulo 5 observamos que Nicol4s Barrios estaba tratando de que sus estudiantes consideraran lo que
aquellos estudiantes que trazaron gréficas para los dos planes tarifarios pudieron haber utilizado como
el fundamento para sus bosquejos. Después de discutir la manera en que los estudiantes supieron cémo
colocar los puntos en (0,20) y (0,50), la conversacién se encauzé hacia la observacién de que las gréficas
eran lineas rectas. Cuando Nicolds Barrios apremi6 a Marfa para que explicara por qué habia afirmado
que la grifica era lineal, obtuvo una respuesta a medias: “...se mantienen en la misma cantidad, asi
que por eso pensé que son lineales” (lineas 340-341). En ese momento, el docente abrié la discusién
a la clase diciendo: “De acuerdo. ;Alguien quiere afiadir algo mds a esto?” (linea 342). Esta pregunta
propicié una vivida discusién entre cuatro estudiantes (Jaime, César, Tere y Tomds), en torno a cémo
cada plan se incrementa en una cantidad constante (que nunca cambia) y cémo se puede determinar
esa tasa de cambio constante en las tablas, a pesar de que no resulta evidente de inmediato en las tablas
con el incremento en mdltiplos de 10, en vez del incremento de un minuto a la vez (véase la figura 5.4).
En este caso, la utilizacién que hizo el profesor de la pregunta “;Alguien quiere anadir algo mds a esto?”
propicié una explicacién mucho més detallada de la razén por la cual las graficas deberian ser lineales,

en comparacion con la respuesta inicial de Marfa.

Utilizacion del tiempo de espera

Ofrecer a los estudiantes un tiempo para preparar sus respuestas da una idea del valor del pensamiento
deliberativo, reconoce que el pensamiento profundo necesita tiempo y crea un ambiente normativo que
respeta y recompensa tanto el tiempo que uno se toma para responder, como el tener paciencia cuando

otros se toman el tiempo para formular sus pensamientos. Todo esto diversifica la participacién. Un

®AYeE fbmsroadrisobiapisRrdrerdEte s sisnles bripdaumn irmpeapin sl gs £ARdA

la discusién.
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Utilizar el tiempo de espera puede ser ventajoso en distintas coyunturas de la discusién grupal. Quizd
lo que resulta mds familiar a los docentes es escuchar el trillado refrdn de que deben esperar al menos
10 segundos para que un estudiante levante la mano, después de plantear una pregunta. Sin embargo,
también deben esperar un tiempo después de dirigirse a un estudiante en particular (Chapin, O’Connor
y Anderson, 2003). Por ejemplo, después de que Tania present6 un diagrama que mostraba por qué
Y52 x [ x a funcionarfa como una férmula para obtener el drea de un tridngulo rectdngulo, Regina
Quifiones preguntd si habria otra manera de configurar el drea de un tridngulo rectdngulo. Dirigié espe-
cificamente esta pregunta a Jaime, diciendo: “Jaime, hoy no te hemos escuchado” (linea 98). Si bien el
estudiante se tomé su tiempo para responder, la docente podria haberle dicho lo que él estaba pensando,
pero le concedié el tiempo que éste requirié. Como se observa en la linea siguiente de la transcripcién,
Jaime dio una forma totalmente distinta y del todo valida de demostrar cémo obtener el drea de un
tridngulo de 6 x 8.

En el capitulo 5, cerca del comienzo de la parte 4 de la tarea “Planes tarifarios”, vemos incluso una
tercera coyuntura en la que el tiempo de espera resulta ttil. Después de que la clase establecié (mediante
diversas lineas de razonamiento) que los 51 minutos (y no los 50) es el punto en el que el plan A se
vuelve mds barato que el B, Nicol4s pregunté que si alguien tenfa dudas y luego hizo una pausa de 10
segundos (lineas 388-389). Como no las hubo, decidi6 continuar. Este tiempo de espera proporcioné
una oportunidad para que los estudiantes digirieran un importante hallazgo y para que plantearan
cualquier duda persistente que se les pudiera ocurrir. Ademds, la pausa marco el cierre de una fase de la

discusién y abrié otra.

Conclusion

Las habilidades analizadas en este capitulo complementan y profundizan la ensefianza que se guia por las
cinco practicas. Su aplicacién ayudard a los docentes a hacer surgir, sondear y estimular el pensamiento
de los estudiantes. En vista de que una abundante oferta del pensamiento del estudiante constituye la
materia prima para el uso eficaz de las cinco précticas, las habilidades analizadas en este capitulo son
importantes precursores de la instruccién en el aula basada en ellas.

‘Nos hemos referido a habilidades que estimulan el pensamiento del estudiante en dos categorias
principales. Primero identificamos e ilustramos las formas en que los docentes pueden interrogar de
manera individual a los estudiantes, respecto de su pensamiento, con el objeto de adentrarse en niveles
mis profundos. En el mejor de los casos, las preguntas que sondean y exploran el significado y las relaciones
presionan a los estudiantes para que expliquen los porqués de su pensamiento y al hacerlo los ayudan
a descubrir los métodos del razonamiento matemdtico y las relaciones que yacen en el nicleo de las
ideas fundamentales de la disciplina. Cuando emergen los métodos matemadticos de razonamiento y
las ideas importantes, el docente se beneficia al tener materia prima para trabajar en la discusién. Los
estudiantes se benefician al darse cuenta —quiz4 por primera vez en su vida— de que pueden razonar las
matemdticas y darles sentido.

También hemos analizado una segunda categoria de habilidades para estimular el pensamiento de
los estudiantes. Estas se disefiaron para valerse de la interaccién social como una manera de acelerar el
pensamiento y el razonamiento complejos. Muchos teéricos del aprendizaje afirman que todo el pensa-

miento complejo tiene sus raices en la interaccién social (por ejemplo, Vygotsky, 1978). El razonamien-
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to matemdtico ciertamente se ha beneficiado de las idas y venidas de las afirmaciones y negaciones a lo
largo de la historia (Lakatos, 1976). Escuchar, dar sentido y construir con base en el pensamiento de
otros, constituyen practicas dentro del aula que los docentes pueden desarrollar mediante el conjunto
de acciones que hemos delineado en la segunda seccién de este capitulo. Tales acciones pueden hacer
surgir el razonamiento del estudiante e invitar a otros a que se adhieran a ese razonamiento y a cuestio-
narlo. Con el tiempo, se desarrollan normas sobre la forma en que uno debe comportarse en una clase de
matemdticas; normas que pueden influir en gran medida para que los estudiantes cambien su percepcién
de las matemdticas y de si mismos, en tanto pensadores y personas que resuelven problemas.

En el siguiente capitulo ubicamos la preparacién para las discusiones en el aula, en un contexto mds
amplio de la planificacién de la leccién, en donde se les pide a los docentes que consideren cuestiones

adicionales relativas a facilitar el aprendizaje de todos los estudiantes.

jINTENTE ESTO!

- Siya efectud una grabacion de audio o video, como se sugirié en la seccion “jIntente esto! de la
parte final del capitulo 5, transcriba 10 minutos de la discusion que grabo.

- Vea si puede identificar alguno de los tipos de pregunta analizados en la primera mitad del capi-
tulo 6 (observe las filas sombreadas de la tabla de la figura 6.1) o cualquiera de las cinco acciones

discursivas, analizadas en la segunda mitad del capitulo. Para cada pregunta o accién que haya
identificado, considere el impacto que tuvieron en la discusién subsecuente. (Quizd también de-
see considerar en qué momento la utilizacién de alguno de los tipos de pregunta o alguna de las
acciones haya propiciado un resultado mas productivo.)







Ubi
en un cont

n de las cinco practicas
mas amplio de la planificacion
de laleccion

l_[ asta ahora, este libro se ha enfocado principalmente en los pasos que se deben dar antes y durante
una leccién para garantizar que la discusién al final de la misma resulte productiva y ofrezca algo
importante en términos matemdticos y que las cuestiones matemdticas que los estudiantes apren-
derdn se aborden de manera explicita. Hemos sostenido que una discusién productiva requiere: (1) establecer
metas claras de aprendizaje para la leccién y seleccionar una tarea que tenga el potencial de satisfacer tales
metas (capitulo 2), (2) comprometerse con las pricticas de anticipacién, monitoreo, seleccién, secuenciacién y
conexién (capitulos 3, 4y 5), (3) plantear preguntas que fomenten el pensamiento no algoritmico y (4) hacer
responsables a los estudiantes para que se involucren de manera activa en el discurso puablico (capitulo 6).
Ahora, en este capitulo ampliaremos nuestro enfoque al considerar la planificacién de la leccién de una for-
ma mds general, teniendo en cuenta la manera en que las cinco précticas se ajustan a un contexto mds amplio
en este tema. Comenzamos con un andlisis de la planificacién de la leccién que va mds alld de la anticipacién
(la primera de las cinco practicas), luego consideramos lo que Nicolds Barrios (el docente cuya prictica inves-
tigamos en los capitulos 4 y 5) hizo al planificar su leccién y que antes pasaba desapercibido, y concluimos con
un resumen de los aspectos de la planificacién que un docente tal vez desee recordar a fin de apoyar la verdadera

puesta en préctica de la leccién y que servird como un registro para futuras implementaciones.

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 7.1

+ ;Quéesloqueustedllevaa cabo al planificar una leccion (es decir, jen qué preguntas piensa?, jqué
fuentes consulta?, ;de qué cosas toma nota?)

+ ;Enqué medidala exigencia de la tarea cognitiva que esta utilizando afecta al nivel de planificacion
en el que usted estd comprometido (véase la figura 2.3)?.

77
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Planificacion de la leccion

Una buena planificacién es la clave para la ensefianza eficaz, pues ésta “lleva sobre los hombros gran parte
de la carga” de la ensefianza, al sustituir la toma de decisiones llevada a cabo “de improviso” durante la

leccién, por una investigacién cuidadosa sobre el guéy el cémo de la ensefianza, antes de que se imparta

la leccién (Stigler y Hiebert, 1999, p. 156). De acuerdo con Fennema y Franke (1992, p. 156):

Durante la fase de planificacién, los docentes toman decisiones que afectan la ensefian-
za de un modo significativo. Deciden lo que se ensefa, la forma en que se va a ensefar,
el modo de organizar a los estudiantes, qué rutinas utilizar y cémo adaptar la ensefianza
a los individuos.

Sin embargo, los planes de clase se han concebido tradicionalmente como directrices para impartir
lecciones particulares, haciendo énfasis en los procedimientos y estructuras, aunque poniendo poca aten-
cién al modo en que la leccién ayudaria a los estudiantes a desarrollar la comprensién de ideas clave de la
disciplina. Tales planes se suelen escribir para satisfacer obligaciones contractuales, mis que para investigar
a profundidad los guéy cdmo de la ensefianza. Considérese por ejemplo el plan de clase de Patricia Miranda

que se muestra en la figura 7.1, como preparacién para la leccién sobre sistemas de desigualdades lineales.

Periodos 4y 6: EL PORTAFOLIO TRIMESTRAL SE ENTREGA HOY

Objetivo: Graficar sistemas de desigualdades lineales.
Preparacion: Revisar las desigualdades lineales.
Procedimientos: pp. 30-31

Tarea: pp. 464-466

(1,2,4,6,11,13,18)

Figura 7.1. Plan de clase de Patricia Miranda (tomado de Mossgrove [2006, p. 13.])

El plan de Patricia Miranda se enfoca en lo que abarcard durante la leccién (paginas 30-31 del libro
de texto) y en lo que los estudiantes hardn (completar la preparacién y la tarea asignada). Este “plan de

f:lasg en forma de ﬁecgrdatorio” no sg hace qurgo de nada dedo que implica lg ensefanz
as decisiones que 1a docente tome durante Ta

i que }tlodas

CCioN seran “en el Momento , ya que al‘pareder ha re-
flexionado muy poco por adelantado sobre el guéy el cdmo de la ensenanza. Tal y como Brahier (2000)
observd, la eficacia de la leccién estd relacionada con la calidad de la preparacién de la misma. Si creemos
que éste sea el caso, entonces esperarfamos que la leccién diseniada por Patricia Miranda tuviese un mal
fin, incluso antes de que ponga un pie en el aula.

Ahora consideremos el plan de clase de Claudio Nufez para una leccién relacionada con la ensefianza
de las funciones exponenciales, la cual se basa en la tarea “El diablo y Daniel Webster”, * misma que se
muestra en la figura 7.2. El plan de clase de Claudio Nunez (véase la figura 7.3) proporciona cierta evi-
dencia de que tiene en mente no sélo la tarea en la que los estudiantes habrdn de trabajar, sino la forma
en que formulard la tarea y las preguntas que plantearia al final de la leccién. Asimismo, al parecer reco-

noce que los estudiantes quizd se confundan con la distincién entre el salario que el diablo paga a Daniel

al inicio del dia y el salario neto de éste, una vez que le paga al diablo la comisién al final del dia. El do-

¢ The Devil and Daniel Webster, obra de Stephen Vincent Benet (cuento corto que posteriormente se convirti6 en

pelicula).
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cente considerd abordar esta confusién antes de que los estudiantes comenzaran a trabajar en el proble-
ma (véase la parte sombreada de la figura 7.3). Si bien quedan muchas cosas sin especificar en el plan de
Claudio Nufez (por ejemplo: ;cudles son las ideas matemdticas clave que los estudiantes aprenderdn?,
squé soluciones es probable que los estudiantes produzcan durante la exploracién de la tarea?, ;qué difi-
cultades pudieran enfrentar los estudiantes cuando se involucren en la tarea?, ;cémo hacer conspicuas

las ideas matemadticas clave?), ha explorado la leccién de una forma mds alld de lo superficial.

El diabloy Daniel Webster
El diablo hizo una proposicién a Daniel: pagarle sus servicios de la siguiente forma:
En el primer dia te pagaré $1000 temprano en la mafana. Al final del primer dia debes pagarme una comisién de

$100, asi que tu salario neto sera de $900. Al inicio del segundo dia, duplicaré tu salario a $1800, pero al final del
dia deberas pagarme el doble de lo que me pagaste, o sea $200. ; Trabajards un mes para mi?

Figura 7.2. Tarea “El diablo y Daniel Webster” (tomado de Burke, et al., 2001, pp. 66-68; esta tarea
y el plan de clase relacionado pueden consultarse en http://illuminations.nctm.org).

Algebra: el diablo y Daniel Webster

Metas: considerar un problema de la vida real que tenga un contexto exponencial. Determinar la férmula exponencial que
esta asociada a un problema en contexto real. Aprobar los exdmenes.

Imﬁ;(e’gunta: (Alguien puede pensar en una situacion real que pueda expresarse con exponentes?
Pregunta:  ;Alguien sabe de cuanto es la comisién?
Repartir las hojas de trabajo.
Leer el planteamiento del problema.

Que los estudiantes escriban sus consideraciones sobre si aceptarian o rechazarian la oferta. Asegurarse de que entiendan
cémo funciona el proceso. La cantidad que les quedé al final de la jornada es igual a su salario menos la comisién. Esta
diferencia es la que se duplicara al siguiente dia.

Exploracion
Los estudiantes trabajan en pequefios equipos para completar su hoja de trabajo.
Resumen
Pregunta:  ;Qué tipo de relacion existe entre la comisién y el nimero de dias? (exponencial)
Pregunta:  ;Qué férmula obtuviste para conocer elmonto dela comisién, con base en el nimero de dias?
Pregunta:  ;Cudl piensas que sea larelacion entre el nimero de diasy el salario?
Pregunta:  ;Crees que sea exponencial?
Pregunta:  Sino nos preocupasemos por restar la comision, ;cémo seria?

Consulta la hoja de trabajo. Comienza con 1000. Para calcular lo del dia siguiente, ;qué “le haces” a los 10007 (los duplicas).
Luego, para calcular lo del siguiente dia, ;qué haces con los 20007 (los duplicas).

Muy bien, pero en verdad no los estas duplicando. Tienes 1000 y lo duplicas, pero luego restas una cantidad peque-
fa. Después duplicas 2000 y restas un poco mas. Mas adelante duplicas 4000 y luego restas un poco mas que las veces
anteriores.

Pregunta:  ;Cémo crees que seria esta grafica? (empezaria subiendo y luego bajaria).
Pregunta: ;La gréfica de la comision siempre desciende? (no).

Si la comisién es algo negativo y siempre esta aumentando, pero el salario es algo positivo y s6lo se incrementa momentanea-
mente, entonces ;éste seria el tipo de trabajo permanente que quisieras?

Pregunta:  ;Qué significa que la recta que representa al salario cruceel eje y? (significa que se esta haciendo negativo el $)
Pregunta:  ;Esto parece unasituacion razonable de la vidareal? ;Por qué no?

Muestra mediante una graficadora la manera de obtener la férmula para la regresion exponencial. Recuerda cémo se hizo
esto para la regresion lineal. Si en verdad todos los puntos se generan mediante una ecuacion, entonces ExReg te dara esa
ecuacion.

Inténtalo para el salario con el objeto de saber qué obtienes. ;Qué tanta precisién piensas que tenga eso? (Observa el valor
de la raiz cuadrada der).

Figura 7.3. Plan de clase de Claudio Nufiez (tomado de Mossgrove [2006, pp. 286-2871]).
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Podriamos concebir la planificacién de la clase como un continuo que va de izquierda a derecha,
teniendo en el extremo izquierdo a la falta de planificaciony en el derecho a la planificacion cuidadosa y
cabal. Desde esta perspectiva, situarfamos a Patricia Miranda cerca del lado izquierdo del continuo y a
Claudio Nufiez en algin lugar a la derecha del mismo, como se muestra en la figura 7.4. Esto hace surgir
la pregunta que consideraremos en la siguiente seccién: ;qué conforma un plan de clase cuidadoso y

cabal (tal vez sea aquel que se relacione con el punto gris de la figura 7.4)?, y ;cudl es el trabajo que los

docentes deben realizar para crear tales planes?

Patricia Claudio lanificacié
Falta de 3 Micapile Niifaz Planificacion
planeacién cuidadosay
cabal
M”77
P
—@ & W, 4

Figura 7.4. El continuo de la planificacion de la leccién.

Desarrollo reflexivo y minucioso de los planes de la leccion

En afios recientes, la planificacién de las lecciones ha recibido una creciente atencién como vehiculo para
mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Esto se debe en parte al éxito del estudio de clase japonés (Lewis

2002; Stigler y Hiebert, 1999). Lo que vale la pena destacar de la planificacién de la leccién —en la cual
se involucran los docentes como parte del proceso de estudio de la leccién— es la atencién que le dan a:
(1) la anticipacién de lo que es probable que los estudiantes lleven a cabo durante la leccién, (2) al
planteamiento de preguntas que los maestros mismos podrian contestar con el fin de promover el pen-
samiento de los estudiantes durante la leccién, (3) considerar el tipo de guia que pudieran ofrecerle a
los estudiantes que muestran fallas en su pensamiento y (4) determinar el modo de concluir la leccién
para propiciar la comprensién de los estudiantes. En este proceso de planificacién, la atencién se desvia
desde el docente, en tanto protagonista clave en el aula, hacia los estudiantes: ;qué estdn pensando?,

sc6mo estdn dando sentido al contenido?, ;cé6mo se puede hacer progresar su comprensién matemdtica

du%rﬁﬂ? ﬂﬁ‘fglépfughes (2008) ofrecen un marco tedrico para el desarrollo de las lecciones que utilizan
el pensamiento matemidtico de los estudiantes como factor esencial para lograr su comprensién de las
ideas clave de la asignatura. El Protocolo para Reflexionar Cabalmente una Leccién (prcy) [ 7hinking
Through a Lesson Protocol (TTLP)], que se muestra en la figura 7.5, tiene el objetivo de promover el tipo
de planificacién cuidadosa y detallada que caracteriza al estudio de clase japonés. El propésito del prcL
consiste en proveer a los docentes un sustento a su trabajo de planificacién de las lecciones, brinddndo-
les un conjunto de preguntas organizadas alrededor de tres actividades clave: (1) seleccionar y preparar
una tarea matemdtica, (2) apoyar la exploracién de la tarea por parte de los estudiantes y (3) compartir
y discutir la tarea. En las siguientes secciones analizamos la relacién entre el prcL y las cinco pricticas,

poniendo especial atencién en los aspectos del PRCL que las cinco précticas no abarcan.
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ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO 7.2

+ Revise el PrcL que se muestra en la figura 7.5.

 ;En qué difiere o se asemeja el prcL al proceso de planificacién de la lecciéon que usted describié en

la actividad de involucramiento 7.1?

« ;Considera usted que son importantes las diferencias entre el pPrcL y su proceso de planificacién

actual? Si es asi, ;en qué formas?

Establecimiento de las metas

!

|

y seleccién de una tarea

PARTE 1: SELECCIONARY PREPARAR UNA TAREA
MATEMATICA

¢Cudles son sus metas matematicas para la leccién (es decir,
qué aspectos matematicos desea que los estudiantes conoz-
can y entiendan como resultado de esta leccién)?

:De qué forma se basa esta tarea en los saberes previos, en las
experiencias vitales y en la cultura? ;Qué definiciones, concep-
tos o ideas necesitan conocer los estudiantes para comenzar a
trabajar en la tarea? ;Qué preguntas planteara para ayudar
a los estudiantes a que tengan acceso a sus saberes previos y a
las experiencias culturales y vitales relevantes?

_b ]
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utilizaran?
e ;Qué conceptos erréneos pudieran tener?
e ;Qué errores podrian cometer?

{Qué retos particulares podria tener la tarea actual que obs-
taculizaran a los estudiantes que estan aprendiendo inglés (L,
por sus siglas en inglés)? ;Cémo abordard usted esos retos?

;Cudles son sus expectativas respecto de los estudiantes, con-
forme trabajan y completan esta tarea?

e ;Qué recursos o herramientas tendran que utilizar los es-
tudiantes en su trabajo que les permitan razonar y que
les ayuden a lo largo de toda la tarea?

e ;Cémo trabajaran los estudiantes (de manera indepen-
diente, en pequenos equipos o0 en parejas) para explo-
rar esta tarea? ;Cuanto tiempo trabajaran de manera
independiente, en pequefios equipos o en parejas? ;Los
estudiantes se agruparan de un modo especifico? Si asi

o fEBiRoRRYRUEFRAAformaran sobre su trabajo?

{Cémo involucrara usted a los estudiantes en la actividad para
que todos tengan acceso, al mismo tiempo que conserva las
exigencias cognitivas de la tarea? ;Cémo se asegurara de que
ellos entiendan el contexto del problema? ;Qué cosas de lo
que escuche le haran saber que los estudiantes estan enten-
diendo lo que les pide que hagan en la tarea?

PARTE 2: APOYO A LA EXPLORACION DE LA TAREA POR
PARTE DE LOS ESTUDIANTES

— Conforme los estudiantes trabajen de manera independiente

0 en pequenos equipos, ;qué preguntas les planteara para...

e ayudar aun equipo aempezar o aprogresar en la tarea?
e enfocar el pensamiento de los estudiantes en las ideas
matematicas clave de la tarea?

Anticipacién

Seleccion,
Secuenciacién

e evaluar lacomprension de los estudiantes respecto de
las ideas matematicas clave, de las estrategias de solu-
cion para los problemas o de las representaciones?

e que avance la comprensién de las ideas matematicas
de los estudiantes?

e alentar atodos los estudiantes para que compartan su
pensamiento con otros, o para evaluar si comprendie-
ron las ideas de sus companeros?

{COmo se aseguraria de que los estudiantes se comprome-
tan con la tarea?

e ;Qué ayuda ofreceria o qué preguntas plantearia a un

psitdiantando edeinaticng dirérmediptyseciolsiae In
tarea?

e ;Qué hard si un estudiante (o equipo) termina casi al
instante la tarea? ;Co6mo extenderia la tarea para que
ofrezca un reto adicional?

e ;Qué hara si un estudiante (0 equipo) se centra en
aspectos no matematicos de la actividad (por ejem-
plo, invierte mucho tiempo en hacer un cartel de su
trabajo)?

PARTE 3: COMPARTIRY DISCUTIR LA TAREA
{Como orquestard la discusion grupal de modo que usted
cubra sus metas matematicas?

e ;Qué métodos de solucién desea que se compartan
durante la discusién grupal? ;En qué orden se presen-
taran las soluciones? ;Por qué? +—

e ;Cudl sera el orden en que se presentaran las solucio-
nes de modo que se desarrolle la compresiéon de los
estudiantes respecto de las ideas matematicas que
son el nlcleo de su leccion?

e ;Qué preguntas especificas planteara para que... =

1. tengan sentido las ideas matemdticas que usted
quiera que ellos aprendan?

2. se amplie la discusiony se cuestionen las solucio-
nes que se estan compartiendo?

3. sevinculen las diferentes estrategias presentadas?

4. se busquen patrones?

5. comience a generalizarse?

;Como se asegurara de que, con el tiempo, cada estudiante
tenga oportunidad de compartir su pensamiento y razona-
miento con sus companeros?

;Qué cosas observara o escuchara que le indiquen que todos
los estudiantes de su grupo entienden las ideas matemati-
cas que usted trata de que aprendan?

;Qué hara manana para basarse en esta lecciéon?

Conexion

Figura 7.5. Protocolo para Reflexionar Cabalmente una Leccién (prcL). (Tomado de Smith, Bill
y Hughes [2008, p. 134])
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Relacion entre el prcL y las cinco practicas

En la figura 7.5 hemos hecho observaciones para indicar las formas en que las cinco précticas se interca-
lan dentro del prer. Si bien resulta claro que el PrRcL abarca mds que las cinco précticas, éstas representan
de hecho un subconjunto significativo del trabajo de planificacién. Hemos afirmado que antes de que

los docentes empiecen a poner en ejecucion las cinco pricticas, en primer lugar habrdn de establecer una

mepaReRulidsacionay delepdeanipasesss. tak eamsl dobbsivRcit migicRoG8RLambién representa

La anticipacién constituye asimismo un elemento destacado en el PRCL, pues implica adelantarse
tanto a las formas en que un estudiante pudiese resolver una tarea, ya sea de manera correcta o incorrecta
(véase la primera parte del PRCL), como a las preguntas que los docentes podrian plantear con el objeto
de prepararse para responder a lo que los estudiantes estén realizando mientras trabajan en la tarea (el
primer conjunto de “balazos” de la segunda parte del prcr). En la parte 3 del PrcL, vemos que explicita-
mente se presta atencién a la seleccién, secuenciacién y la conexién (como lo muestran las anotaciones
en la figura 7.5), constituyendo esta labor una parte significativa de lo que el docente debe llevar a cabo
para preparar una discusién productiva.

Algo que destaca por su ausencia en el PRCL, es la falta de vinculacién con el monitoreo. Este es un

proceso que acontece durante el aprendizaje y si bien se facilita mediante una anticipacién cuidadosa de

la leccién, un poco de planificacién adicional podria apoyar en la creacién de una hoja de monitoreo,

4

como la que hizo Nicolds Barrios (véase la figura 4.3). La hoja de monitoreo completada (véase la figura
5.3) puede servir como registro de lo que los estudiantes compartieron de su pensamiento y razonamien-

to con sus compafieros (una de las preguntas de la tercera parte del PrcL).

Mas alla de las cinco practicas

Aunque las cinco pricticas (junto con la “prictica0” [determinar la meta de laleccién]) engloban gran
parte de lo que implica el proceso de planificacién, sostenemos que cada pregunta del PRCL merece cierta
consideracién mientras el docente prepara una leccién. La tabla de la figura 7.6 contiene las preguntas
del PrcL que no se abordan en las cinco pricticas y proporciona un motivo poderoso para que la pregun-
ta se considere durante el proceso de planificacién. Si bien el docente podria responder de inmediato,
sin reflexionar previamente, a algunos de los temas que tocan las preguntas del PRCL (mostrados en la
primera columna de la tabla) —por ejemplo, un estudiante que estd aprendiendo inglés (ELL) estd confun-
dido por el enunciado de la tarea; un equipo termina muy répido la tarea y ya no tiene nada qué hacer;
los estudiantes piden calculadoras, pero estdn bajo llave en un armario—, resultaria complicado atender
todos estos asuntos “en linea”, sin que se les considerase con antelacién y aun asi lograr que la leccién

siguiese avanzando hacia una direccién productiva.
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Preguntasdel prcL que no
se consideran en las cinco
practicas

Razéon fundamental para tener en cuenta la pregunta durante el
proceso de planificacién

;Qué retos particulares podria tener
la tarea actual que obstaculizaran a
los estudiantes que estan aprendien-
doinglés (eLL, por sus siglas eninglés)?
{Como abordara usted esos retos?

Resulta fundamental satisfacer las necesidades de todos los e studiantes. Aquellos
cuya lengua materna no es el inglés o aquellos que tienen dificultades con el
aprendizaje de las Matematicas, tal vez requieran mas apoyo que otros. Por tanto,
los docentes deben considerar cuidadosamente ciertos factores como los equi-
pos en los que ubican a los estudiantes, los recursos que proporcionan para que
éstos se compenetren en la tarea, asi como la atencién que ponen al vocabulario
y al contexto (por ejemplo, ;los estudiantes comprenden lo que es un plan de se-
cuenciacién?). La atencion del docente a este nivel de detalle ayudara a garantizar
gue todos los estudiantes tengan acceso al contenido de la leccion.

;Cudles son sus expectativas respecto
de los estudiantes, conforme trabajan
y completan esta tarea?

Los estudiantes necesitan saber lo que se espera que produzcan como resultado
de su trabajo en la tarea, asi como los recursos de los cuales dispondran para pro-
ducirlo. Este conocimiento les permitird comenzar su trabajo teniendo un claro
sentido del propésito y de la direccién. Para lograr este objetivo, el docente debe
determinar cudles seran los productos de la leccién y habra de tener disponibles
los materiales para los estudiantes, a fin de que los obtengan.

{Como involucrard a los estudiantes
en la actividad, de tal forma que todos
tengan acceso, al mismo tiempo que
conserva las exigencias cognitivas de
la tarea?

Si el docente proporciona mucha informaciéon cuando la tarea se presenta por
primera vez, las exigencias cognitivas de é sta podria disminuir. Por otra parte, si se
ofrece muy poca informacién puede resultar que los estudiantes no comprendan
lo que exige el problema. En consecuencia, es importante que el docente consi-
dere el modo de encontrar un equilibrio entre ofrecer, por un lado, una guia para
los estudiantes a fin de que se involucren en la tarea, y por otro que no sea tan
escasa que el reto se diluya.

{Cémo se aseguraria de que los estu-
diantes se comprometan con la tarea?

Con el objeto de que los estudiantes aprendan lo que se propuso el docente y
que participen de manera activa en la discusién, primero deben involucrarse en
la tarea. Algunos tienen problemas para empezar y se frustran con facilidad. Si el
docente no esta preparado para encauzarlos con presteza, quiza terminen desen-
tendiéndose por completo. Esto a menudo propicia comportamientos de recha-
zo a la tarea, que pueden ser tan improductivos como desorganizadores. Por otra
parte, algunos estudiantes trabajan a un ritmo mucho mas velozy concluyen una
tarea con rapidez. El docente debe estar preparado para satisfacer las necesida-
des de los estudiantes ubicados en cualquiera de los extremos de este continuo,
preparando un andamiaje adicional que ayude a los estudiantes que tienen pro-

;{Qué cosas observard o escuchard
que le indiquen que todos los estu-
diantes de su grupo entienden las
ideas matematicas que usted trata
que aprendan?

Dlemas y a fa VeZ que ofrezca 0esaffos IMayores a 1os TesT ados.
Los docentes deben tener en cuenta la manera en que sabran si los estudiantes

han aprendido lo que aquéllos se propusieron ensefarles. Esto implica el desarro-
llo de preguntas que brinden informacién sobre el pensamiento de los estudian-
tes, el disefio de tareas para la casa que les den tiempo para pensar de manera
independiente en un conjunto de ideas, propiciar una reflexion al final de clase o
hacer papeletas donde se pida a los estudiantes que consideren algun aspecto de
la leccion, y también implica el desarrollo de medios mas formales para evaluar el
aprendizaje. Es importante que el docente no equipare la conclusiéon de una tarea
con la comprension de las ideas subyacentes.

(Qué hard mafana para basarse en
esta lecciéon?

A fin de garantizar que la ensenanza sea coherente y cohesiva, resulta funda-
mental considerar la manera en que una leccion armoniza con la siguiente.
Comprender una idea matematica particular no requiere un periodo de 45 minu-
tos, sino una serie de lecciones. Los docentes han de considerar la manera en que
el conocimiento se construye a lo largo del tiempo y el modo en que los saberes
previos se cimientan, amplian y profundizan en las siguientes lecciones.

Figura 7.6. Tabla que muestra las preguntas del prcL y las razones fundamentales

para que se tomen en cuenta.
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En nuestro anilisis de la labor de planificacién de Nicolds Barrios (capitulo 4) no discutimos de
manera explicita ninguna de las preguntas que aparecen en la tabla de la figura 7.6. Eso no significa que
el profesor Barrios no las hubiese considerado, sino que decidimos que no fuesen el punto principal al
subrayar su apego a las cinco précticas. Resulta dificil imaginar que no tuviera en cuenta alguno de tales
temas, en vista de que su leccién se desarrollé sin contratiempos. Por ejemplo, es evidente que Nicolds
Barrios tuvo expectativas concernientes a la manera en que los estudiantes trabajarian en la tarea, por lo

ue 3%);)&%(2 lt%asg?unda gregun,ta de la,collimlna 1 de la tabla mostrada en la ﬁégzl)‘a 7.6. Degidié ue lo§

jaran en €quipos (véase la lista de los equipos en la figura £4) y que elaboraran car
teles que compartirfan (lineas 75-80). Al parecer, también Nicol4s hizo que estuviesen disponibles los
materiales necesarios (hojas de rotafolio, marcadores, reglas y calculadoras graficadoras). Parece que los
estudiantes sabfan qué hacer y contaban con los recursos para llevar a cabo la labor.

Igualmente resulta plausible que Nicolds Barrios tuviera en cuenta las dos tltimas preguntas incluidas
en la tabla de la figura 7.6. Al dejar como tarea para la casa que los estudiantes exploraran una de las
ideas clave que él queria que aprendieran (es decir, dos funciones “intercambian posiciones” en el punto
de interseccién, de modo que la que estaba “arriba” antes del punto de interseccién, ahora estd “abajo”,
después de dicho punto), pudo evaluar el estado actual de la comprensién de los estudiantes. Ademds,
la tarea para la casa podria haber servido como una forma de iniciar cémodamente la siguiente leccién y
para presionar a los estudiantes de un modo més directo para que explicaran por qué las funciones que

ienien ersecan “intercclambian Bosici nes’ antes, d%si%lés egg),unto,de intersﬁccign si dos funfiones

pre tendran un punto de interseccion. St bien la aSignacion especifica de la tarea para [a casa
se gener6 durante la clase debido a una pregunta que planteé Leticia (es decir, ;sin importar la renta que
sea, el plan en el que los minutos cuesten menos serd el mejor?), se relacionaba en gran medida con lo
que Nicolds Barrios habia pensando asignar (lineas 392-398).

El meollo aqui es que un docente que reflexiona cuidadosamente en las preguntas del PRcL antes de la
leccién, estard listo para lidiar con gran parte de lo que suceda durante la misma. Aunque el plan de clase
—el objeto fisico— representa el resultado del proceso de pensar y sirve como un registro histérico de la
leccién, lo que mds importa es el nivel de pensamiento que se involucra en la preparacién del plan. Un
docente con el que hemos trabajado dijo sencillamente: “Tienes que repasar la leccién una y otra vez, la

manera en que la vas a orquestar; de otro modo, podria convertirse en un fracaso”.

Creacion de un registro permanente de la leccion .
Si bien es importante el pensamiento que se involucra en la preparacién de una clase, resulta vital la

elaboracién de algln registro de las decisiones concernientes a la leccién por dos razones. En primer
lugar, el plan escrito sirve como un recordatorio de las decisiones clave, de manera que los docentes no
tienen que guardar en su cabeza todos los detalles; auxilia a los profesores conforme implementan la
clase, recorddndoles el curso de accién que han establecido. En segundo lugar, el plan escrito sirve como
un registro de la leccién, mismo que los maestros pueden guardar para usarlo, revisarlo y compartirlo
con sus colegas mds adelante. El plan de clase, junto con la hoja de monitoreo que se completé durante
la leccién, proporciona un buen panorama de la intencién y da cierta idea del resultado de ésta.
Considérese la utilidad de distintos planes de clase. El que elaboré Patricia Miranda, analizado con
anterioridad en este capitulo, ofrece un apoyo limitado para la ensefianza de la leccién. Incluso si ella
reflexionase profundamente en ésta, es poco probable que lo que haya escrito le ofrezca algiin apoyo
durante la leccién o sirva como registro de lo que desearfa llevar a cabo a futuro. Tal y como era de espe-
rarse, la profesora no estaba preparada para afrontar muchas cosas que ocurrieron durante la leccién, lo
cual incluyé el no percatarse de que la clave de respuestas, ubicada en la parte posterior de los libros de
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texto de los estudiantes, no era correcta, pues no se dio el tiempo para resolver por si misma los proble-
mas que habia asignado (Mosgrove, 2000).

Aunque el plan de dase de Claudio Nufiez estaba mds completo que el de Patricia Miranda e incluia
indicaciones para preparar la tarea y preguntas que pudiesen plantear los estudiantes durante la leccién,
no tenfa claridad sobre lo que sus estudiantes harfan o lo que él deseaba que fuese el resultado de la
leccién. Por consiguiente, ésta se restringié a completar la tarea y no a comprender las Matemadticas que
estaggahr}liﬁgi&tc ase sfi:%liéra para proporcionar apoyo en el transcurso de la leccién y constituyera un regis-
tro histérico que los docentes pueden consultar en futuras lecciones, ;cémo serfa ese plan de clase? Smith y
Cartier (2009) crearon la Plantilla para Planes de Clase, la cual se basa en el PrcL, pero abarca cuatro dreas
clave: tarea, apoyo a la ensefianza, metas de aprendizaje y evidencia. Dicha Plantilla para Planes de Clase se
utilizé en la elaboracién de un plan de clase que se muestraen la figura 7.7 para la tarea de “Planes tarifarios”.

larea
¢Cudl es la actividad principal en la
que trabajardn los estudiantes en esta
leccion?

La compania telefénica de larga distan-
cia A cobra una renta basica de $50.00

mensuales, mas 4 centavos por minuto
que se utilice el servicio. La compaiiia
telefénica de larga distancia B cobra
una renta mensual de sélo $20.00, pero
cobra 10 centavos por minuto de uso.
¢Cuanto tiempo al mes tendrias que ha-
blar por teléfono para que al suscribirte
con la compafiia A pudieras ahorrar
dinero?

{Cudles son las distintas formas en que
los estudiantes pudieran llevar a cabo la
actividad?

Enfoques adecuados

 Elaborar una tabla con incremen-
tos de 10 minutos y ubicar el
punto de interseccién (ppi) deter-

FRigRRse ks RaIANAGiLRNH !
mero de minutos.

+ Elaborar una tabla con incremen-
tos de 20 minutos y luego trazar
una gréfica para determinar el poi.

+ Plantear una ecuacién y utilizar
puntos para trazar una grafica a
fin de que después se termine el
PDI.

COMPARTIRALMENOS UNATABLA,
UNA GRAFICA Y UNA ECUACION
Pasibles dificultad

1. Confundir .04 con .4y con 4.

2. No incluir el minuto Oen la tabla.

3. No estar seguros de qué hacer si el
PDI NO se muestra en la tabla.

4. Confundir el costopor minuto con
la renta mensual.

¢Qué preguntas plantearia a los estudiantes para apoyar su explora-
cion de la actividad y tender un puente entre lo que hicierony lo
que usted deseaba que aprendieran (véanse los recuadros unidos
por una flecha)?

Para tener claridad respecto de lo que en verdad llevaron a cabo
los estudiantes, comience planteando una serie de preguntas
como éstas: jde qué manera obtuviste eso?, ;qué significa?, ;tie-
ne sentido? Una vez que tenga una idea mas clara de aquello que
estdn comprendiendo los estudiantes, continde con las siguientes
preguntas.

Enfoques correctos

Apoyo a la enseflanza

/Qué herramientas o recursos tendrdn que utilizar los estudiantes en
su trabajo que les permitan involucrarse con la actividad y les ayuden
a razonarla plenamente?

Los estudiantes trabajaran en sus equipos previamente asig-
nados de 4 companieros.

Cada estudiante obtendra una copia dela tarea.

Todoslos equipos tendran una hoja de rotafolio.

Feadustss rujrs hapréss de eracs frar fiirda dersmasy

¢En qué forma te ayudo tu tabla a determinar la respuesta a
la pregunta?

¢Cémo piensas que serian las gréaficas? ;Por qué piensas eso?
{Qué representa (50,7) para este problema? ;Porqué esim-
portante? ;Cualesquiera dos rectas se intersecaran? ;Como
lo sabes?

¢{Cémo encontrarias el costo por minuto a partir de la tabla,
la gréfica y la ecuacion?

¢{Cémo encontrarias la renta mensual mediante la tabla, la
gréfica y la ecuacion?

¢Por qué las companias Ay B “intercambian posiciones” des-
pués del ppi? ;Qué es lo que pasa en ese punto? ;Puedes plan-
tear un enunciado general respecto de este comportamiento?

Paosibles dificultades

1. ;Cémo escribirias cincuenta pesoscon cuatro centavos, utili-

zando la notacién monetaria usual? ;Cémo lo que escribiste
en comparacion con lo que ahora tienes?

. ¢Qué significaria hablar cerominutos? ;Cuanto costaria eso?
. Hacer que los estudiantes se fijen en las filas de latabla don-

de los dos planes intercambian posicién entre si. ;Qué pasa
ahi? ;Puedes predecir como seria la gréfica de las dos ecua-
ciones? ;Puedes explicar por qué sucede esto?

. ¢{Qué representan 40 y 50 en el problema? ;Cudl cambia

conforme uno habla mas y cual no? ;Cuanto costarian 10
minutos usando tu ecuacion? ;Tiene sentido?

M ! lizaie ( |

;Qué saberes obtendrdnde estaactivi-
dad los estudiantes?

1.

necesiten.
— 2.

3.

Reconocer que existe un puntode
interseccion en la grafica de dos
ecuaciones lineales que represen-
tan dos rectas no paralelas, Gnicas
en donde dos funciones tienen los
mismos valores x y y;

Comprender que dosfunciones
“intercambian posiciones” en el
punto de interseccion, debido a
que la funcién con menor tasa de
cambio serd a la larga la funcion
gue esté mas cerca al eje x,

y.

Vincular las tablas, graficas y ecua-
ciones con el contexto mediante
la identificacion de la pendiente y
la interseccién con el eje y en cada
tipo de representacion.

Evidenci
;Qué dirdn, hardn, producirdn, etc., los
estudiantes para proporcionar eviden-
cia de su comprension?

Los estudiantes elaboraran car-
teles que muestren la forma en
que determinan en qué momento
la compafiia A resulté mas ba-
rata, utilizando tablas, gréficas,
ecuaciones y el contexto, a fin de
explicar lo que llevaron a cabo y
por qué funciona.

Como tarea para la casa, los estu-
diantes elaboraran distintos pla-
nes tarifarios. Esto proporcionara
evidencia respecto de si enten-
dieron el modo en que la renta
mensual y el costo por minuto
influyen en la grafica de las fun-
ciones y les ayudara a determinar
cual compaiiia es la mas barata a
largo plazo.

Figura 7.7. Un plan de clase para la tarea“Planes tarifarios” que utiliza la Plantilla para Planes de Clase, creada

por Smith y Cartier (2009).
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La “Tarea” (recuadro izquierdo de la figura) se refiere a aquello en lo que los estudiantes trabajardn, a
los enfoques que podrian utilizar para resolverla y a las dificul tades que pudiesen afrontar en el camino.
Las “Metas de aprendizaje” (recuadro de arriba a la derecha en la figura 7.7) se refiere a lo que los estu-
diantes sabrdn como resultado de su involucramiento en la tarea. La flecha que inicia en la tarea y finaliza
en las metas de aprendizaje implica la conexién entre las dos: el objetivo de la tarea consiste en ofrecer a
los estudiantes una oportunidad para aprender las Matemadticas que se especifican en las metas de apren-
dizaje. El “Apoyo a la Ensefianza” (recuadro en medio de la figura 7.7) representa el puente entre las
tareas y las metas de aprendizaje; asimismo, se refiere tanto a los recursos que auxiliardn a los estudiantes
en la tarea que lleven a cabo, como a las preguntas que el docente planteard para que se efectten las co-
nexiones con las ideas matemdticas y para ayudar a los estudiantes a progresar en la tarea. La “Evidencia”
(recuadro de la parte inferior derecha de la figura 7.7) tiene que ver con los indicadores que permitirin
al docente conocer lo que los estudiantes estdn entendiendo. La ubicacién de la evidencia debajo de las
“Metas de aprendizaje” no es arbitraria: hace un llamado de atencién hacia el requerimiento de que la
evidencia debe relacionarse con las metas de aprendizaje.

El plan de clase que se muestra en la figura 7.7 no pretende abarcar todo el pensamiento que un
docente llev6 a cabo al preparar la leccién que comprende la tarea “Planes tarifarios”. Mds bien pretende
servir como un registro de las decisiones clave hechas antes de la leccién, conforme el docente reflexiond
concienzudamente sobre las preguntas del PRcL. Es un registro al cual el docente puede referirse durante
la leccién, en caso de que lo necesite, y que puede archivar para la siguiente leccién. Un plan de clase de
esta naturaleza puede auxiliar al docente para que no desatienda las metas de la leccién y para que cuente
con formas especificas de apoyo a los estudiantes con el objetivo de lograr aquellas.

Ahora queremos regresar a la pregunta planteada con anterioridad: ;qué conforma un plan de cla-
se cuidadoso y cabal? Pensemos que el plan de clase de la figura 7.7 sea una versién de dicho plan 'y
propongdmoslo como un candidato para ocupar la posicién indicada por el punto gris en el continuo
de la figura 7.4. A diferencia de los otros planes que hemos revisado, se hace responsable de una carga
mucho mayor del aprendizaje al enfocarse en lo que los estudiantes habrdn de aprender (metas), en lo
que realizardn (tareas) y en el modo en que el docente confluird con ellos en el lugar donde se encuen-
tren para conducirlos a donde necesitan llegar (apoyo educativo). Aunque el PRCL ofrece un conjunto
fundamental de preguntas que se deben tener en cuenta mientras el docente estd planificando su leccién,
la Plantilla para Planes de Clase (figura 7.7 en relacién (C{on la tagea :ﬂfﬂes tarifﬁios”) deigac'el n sub-
conjunto de preguntas que surgen en el PRCL y que pueden auxiliar al docente a llevar'a cabo la leccion

y a acompanar la discusién conforme se despliega.

Conclusién

En este capitulo, y de manera més general en este libro, nuestra intencién es fundamentar la importan-
cia que tiene la planificacién por anticipado de una leccién para la ensefianza. Si bien las cinco précti-
cas brindan a los docentes un mecanismo para mejorar la calidad de las discusiones matemdticas que
acontecen en sus aulas, estas précticas resultardn mds eficaces cuando los docentes tengan en cuenta un
conjunto mds amplio de preguntas concernientes a la ensefanza y el aprendizaje.

La planificacién constituye una “habilidad excepcional de la ensefianza” (Stigler y Hiebert, 1999,

p- 156) porque tiene un impacto significativo sobre la calidad de las experiencias educativas de los
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estudiantes en el aula. Es una habilidad que puede aprenderse y mejorarse de manera significativa me-
diante una serie de colaboraciones con los colegas. Es probable que Claudio Nufiez y Patricia Miranda
se hubiesen beneficiado muchisimo si hubieran planificado sus lecciones en colaboracién con colegas
mds experimentados. En tanto docentes novatos, contaban con relativamente poca experiencia para
preparar su leccién; ademds, se hubieran beneficiado de la sabiduria obtenida por la experiencia que les

proporcionasen los docentes experimentados. En el siguiente capitulo analizaremos el tipo de apoyo que

necesitan los docentes para convertirse en hébiles planificadores y ejecutores de la ensefianza.

{INTENTE ESTO!

- Utilice el prcL para elaborar un plan de clase. Haga un registro de los aspectos clave de su planifi-
caciéon haciendo uso de la Plantilla para Planes de Clase.

« Imparta la leccion.

- Reflexione sobre el impacto que el prcL y que la correspondiente Plantilla para Planes de Clase
tienen en su habilidad para poner en practica la leccién.







1
para

el ambiente escolar
as discusiones en el aula

a buena ensefianza no se desarrolla de manera aislada. Aunque los docentes estin acostumbrados a

RIS disgusienisiestd rpRRAGidnd A sreREiR Al 3s St arepdizale s mAtYAeds SRR
n@le8 dgaprendizaje. Si bien los docentes suelen sentir que tienen un impacto limitado en tales ambientes,
ecesariamente debe ser asi. Este capitulo analiza las formas en que los docentes pueden interactuar
con sus colegas y los lideres escolares para garantizar que contardn con el tiempo, los materiales y el acceso
al conocimiento especializado que requieren, a fin de aprender y conservar el esfuerzo para orquestar discu-
siones productivas.

Comenzamos este capitulo final con el caso de Maria Lara, una docente novata que quiso involucrar a sus
estudiantes en un trabajo matemdtico mds desafiante, en un dmbito escolar donde dicho trabajo no constituia
la norma ni parecia valorarse. Mediante conversaciones con sus colegas y con su director, encontré el apoyo que
necesitaba para arriesgarse y tratar de cambiar el szazus guo. Concluimos el capitulo con un andlisis de los pasos
que pueden dar los docentes con el objeto de formar comunidades al interior de sus escuelas que les brinden

apoyo en sus esfuerzos por mejorar la ensefianza.

Buasqueda de apoyo: el caso de Maria Lara

Maria Lara tuvo la buena suerte de asistir a un programa de formacién de docentes en donde adqui-
rié conciencia de lo importante que es anclar la educacién en las metas de aprendizaje matemdtico
y en el pensamiento de los estudiantes. Cuando hubo completado su trabajo del curso y culminé su
experiencia de préctica docente con los estudiantes, ella quedé convencida de que éstos aprenden lo
5 que tienen ocasién de aprender. Si a los estudiantes se les brinda la oportunidad de resolver tareas
complejas, de observar modelos adecuados de pensamiento y razonamiento, asi como de justificar
sus soluciones, concebirdn las Matemdticas como significativas y como algo con las que en lo per-
sonal se comprometen y comprenden. Al contrario, si los estudiantes invierten su tiempo “resol-
viendo” problemas usando procedimientos aprendidos de memoria, opinardn que las Matemdticas
10 resultan estériles, aburridas y que s6lo tienen sentido para los estudiantes “aplicados”.

89
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El inicio de su primer trabajo fue algo muy distinto. Si bien Marfa Lara estaba emocionada por
haber sido contratada en un distrito escolar prestigioso con reputacién de ofrecer una ensefianza
progesista, pronto se percat6 de que el Departamento de Matemdticas de secundaria se centraba
en ensefar procedimientos a los estudiantes, que ponian, si acaso, una atencién limitada a los

15 conceptos y a la comprensién. En raras ocasiones los estudiantes tenfan la oportunidad de apren-
der c6mo pensar y razonar su forma de solucionar problemas no rutinarios. En el primer afo, la
profesora se resigné y utilizé los libros de texto indicados por el distrito y los complementaba,
tanto como le era posible, con proyectos y tareas cognitivamente mucho mds significativos.

Cuando al final del primer afio tuvo una platica con Marcos, su colega del mismo grado,
20 respecto de la ensefianza, Marfa se dio cuenta de que las frustraciones que habia experimentado
no eran sélo de ella. Juntos, Marfa y Marcos decidieron comenzar un grupo de lectura después
del horario de clases, que estaba abierto a cualquier docente interesado, y el cual se centraria
en la forma en que se orientaria la educacién mediante tareas de alto nivel y cognitivamente
desafiantes. Tanto Marfa como Marcos habian estado enfrentidndose con la cuestién de c6mo
25 “llegar al meollo” de sus lecciones, cuando sus estudiantes solian tener enfoques de las tareas
sumamente divergentes. Es mds, los comentarios que hizo su director después de haber obser-
vado sus clases, sugerfan que estaba preocupado porque los estudiantes, a pesar de que se vefan
comprometidos, no estaban aprendiendo las “tuercas y tornillos” de las Matemdticas. Marfa y

Marcos también estaban preocupados por el aprendizaje de sus estudiantes.

30 En el sisgtuiente1 mes de segtiembre, Mafia tYIMar 0S Se rfuu'
osctres seleccionaro ectura: 0

0N con otra doaﬁnte, Clara,
y entre su primera el articu 1

omo orquestar discusiones
[Orchesting Discussions (Smith et al., 2009)]. Eligieron ese articulo porque al parecer abordaba
los problemas que todos ellos estaban afrontando. Lograr que los estudiantes hablasen resulté
sencillo, pero asegurarse de que la pldtica en el aula fuese productiva e incluso respetuosa de

35 las ideas que los estudiantes trafan a colacién, resulté en extremo dificil. Marcos comenté que
tenfa la impresién de que siempre sentfa como si estuviese interrumpiendo y corrigiendo a
los estudiantes. Tanto Marfa como Clara estaban preocupadas por dejar que los estudiantes
se desviaran por direcciones infructuosas durante mucho tiempo. El articulo proporcion6 un
conjunto de précticas (las cinco pricticas analizadas en este libro), cuyos autores afirmaban que

40 les ayudarian a eliminar cierto grado de improvisacién en la ensefianza. Esto es, las précticas
auxiliarfan a los docentes a anticipar lo que pudiera acontecer y a planificar por adelantado la
manera de afrontar formas especificas con las que los estudiantes pudieran enfocar el problema.

Los tres docentes estaban seguros de que leer materiales concernientes a las cinco précticas
/7 ’ . .
serfa una cosa y llevarlas a cabo serfa otra. En particular, todos estaban atemorizados por la

45 recomendacién del articulo, el cual se referfa a la planificacién de las lecciones de una forma
muy cabal. Asi que decidieron implementar poco a poco la tarea denominada “La bolsa de
canicas” que se presentaba en dicho articulo (véase la figura 8.1), en el cual se habian iden-
tificado las posibles estrategias de solucién que los estudiantes pudieran emplear, jde modo
que el primer paso (anticipacién) ya se habia llevado a cabo! Después de estudiar las diversas

50 estrategias de solucién, Marfa comenz6 a sentirse mds a gusto con el material de la leccién,
por lo que se ofreci6 a impartirla y a tratar de implementar las restantes précticas: monitoreo,
seleccién, secuenciacion y conexién. Gracias a la intervencién del director, a Marcos y Clara
se les liberé de otras obligaciones, de manera que pudieran observar cémo impartia Maria la
leccién. El director también decidié participar en la observacién.
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El grupo de Matematicas de la profesora Rios estaba estudiando Estadistica. Trajo consigo tres bolsas que contenian cani-
cas rojas y azules. Las tres estaban etiquetadas como se muestra a continuacion:

Bolsa x Bolsay Bolsa z
Total =100 Total =60 Total=125

La profesora Rios revolvié las canicas en cada bolsa. Planteé a la clase lo siguiente: “si cerraran los ojos, metieran lamano a
una bolsa y tomaran una canica, ;de qué bolsa tendrian la mayor probabilidad de sacar una canica azul?”

¢{Qué bolsa escogerias?

Explica por qué tienes la mayor probabilidad de elegir una canica azul de esa bolsa. Puedes utilizar los diagramas
de arriba para tu explicacion.

Creado por el equipo de evaluacién QUASAR, bajo la direccién de Suzanne Lane, en la Universidad de Pittsburgh; tomado
de Qcar (Quasar Cognitive Assessment Instrument) para los grados 6-7-8.

Figura 8.1. Tarea “La bolsa de canicas” (tomado de Smith, et al. [2009]).

55 Durante la observacién, Marcos y Clara utilizaron la herramienta que estaba en el ar-
ticulo, a fin de monitorear el trabajo de los estudiantes (véase la figura 8.2). Pasaron mucho
tiempo observando de cerca a los estudiantes mientras trabajaban en equipos y algunas veces
les planteaban preguntas. El director, por el contrario, permanecié en la parte posterior del
aula durante toda la leccién.

Estrategia Quiény qué Orden

Fraccion
Determina la fraccién de cada bolsa que represente las canicas azules (x es 1/4; y es
1/3; z es 1/5). Decide cual de las tres fracciones es la mayor (1/3). Escoge la bolsa con
la mayor fraccién de canicas azules (bolsa y).

Porcentaje
Determina la fraccién de cada bolsa que represente a las canicas azules (x es 25/100;
y es 20/60; z es 25/125). Convierte cada fraccion a porcentaje (x es 25%; y es 33 1/3%;

| Zes 20%), Selecciona la bolsa con el mavor porcentaje de canicas azules (bolsa V)
Razon (razon unitaria)
Determina la razén que existe entre las canicas azules y las rojas en cada bolsa (en x es

3:1,enyes 2:1; en zes 4:1). Identifica la bolsa que tiene la menor cantidad de canicas
rojas por cada canica azul (bolsa y).

Razon (incremento)
Incrementa la cantidad de canicas en cada bolsa, de modo que el nimero de canicas
azules sea la misma en cada una (por ejemplo, en x son 300 rojas y 100 azules; en y
son 200 rojas y 100 azules; en zson 400 rojas y 100 azules). Escoge la bolsa que tenga
la menor cantidad de canicas rojas por cada 100 canicas azules (bolsa y).

Estrategia aditiva
Determina la diferencia entre el nimero de canicas rojas y azules para cada bolsa
(en x es 50; en y es 20; en z es 75). Selecciona la bolsa que tiene la menor diferencia
(bolsa y).

Otro

Figura 8.2. Herramienta para monitorear el trabajo de los estudiantes para la tarea“La bolsa de canicas”
(tomado de Smith et al. [2009]).
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60 Después, Maria se sintié muy contenta con la leccién, pero atin seguia preocupada por
lo que pensarfan otras personas, especialmente el director. Empez6 a enfocarse en lo que
necesitaba trabajar: escuchar con mucha atencién lo que los estudiantes comentaban, de
manera que pudiese comprender la forma en que estaban pensando respecto del problema
y luego llevar a cabo la construccién con base en esos pensamientos, al mismo tiempo que

65 los ayudaba a explorar los aspectos matemdticos que constituian el nicleo de la leccién. Se
percat6 de que realizar eso implicaba una enorme concentracién y enfoque.

Al final de la jornada, los cuatro se reunieron brevemente para analizar la leccién. Las
hojas de monitoreo que Marcos, Clara y Maria utilizaron durante la misma con el objeto de
recopilar datos concernientes a lo que los estudiantes estaban haciendo y pensando, susten-

70 taron su andlisis. Ellos discutieron acerca de las similitudes y diferencias en sus observaciones,
asi como sobre las interpretaciones de las estrategias que los estudiantes estaban empleando.
Esto resulté sumamente ttil para Marfa, en vista de que tanto Marcos como Clara pudieron
dar sentido a las estrategias de algunos estudiantes, pero a ella se le escaparon. La siguiente
vez que trabaje con esta tarea, pens6, convendria reconocer estas sutiles variantes de las estra-
75 tegias anticipadas que aparecian en el articulo.

Por ejemplo, Maria no tenia la seguridad de que la solucién presentada por Cosme fuese
acertada (véase la figura 8.3). Aunque escogi6 la bolsa correcta, su enfoque no concordaba
exactamente con las estrategias identificadas. Marcos y Clara ayudaron a Maria a percatarse

e que.Cosme habia utill)iz do una estrategi fracciones, pero centrandose en la fraccié
80 ge LGS rojas e AN botsa. 1 Bofsacon 1a fracaion s %equena doeste tipo ten A

fraccién mds grande de canicas azules.

La bolsa x tiene 3 de canicas rojas; la bolsa y tiene 2/3 y la bolsa z 4/s.

Ya que ?/3 es la fraccion mas pequenia, la bolsa y tiene la fraccion mas pequena de canicas rojas. Asi
que la bolsa y debe tener la fraccién mas grande de canicas azules. De la bolsa y se tiene la mayor
probabilidad para sacar una canica azul.

Figura 8.3. La solucién de Cosme para la tarea“La bolsa de canicas”

Marcos y Clara también analizaron las estrategias que compartirian, el orden que éstas
tendrian y su justificacién. Aqui, igualmente, sus perspectivas se ensancharon. Si bien Maria
habia preparado la leccién de una forma extremadamente meticulosa, ain tenfa que pensar

8 sobso lmmagsbapisheiamag Bolssdeqirnd Kadma hebiadsidn wessode dapprirtpeianss
éstas le revelaron toda clase de nuevas posibilidades con respecto a c6mo utilizar y apoyar de
un modo mds productivo a sus estudiantes en su forma de pensar.

El director, que no habia usado esta herramienta, comenzé a darse cuenta de que tenia

90 una perspectiva muy diferente de la leccién, en comparacién con Marcos y Clara, y que

ademds tenia menos que ofrecer para ayudar a Marfa a perfeccionarse. Al no contar con la

herramienta de monitoreo que lo guiase hacia senderos particulares de solucién y que lo

impulsara tanto a examinar el trabajo de los estudiantes, como a escuchar el pensamiento

de ellos, al director le habia parecido un poco incoherente la leccién, en donde cada quien

95 trabajaba por su cuenta. Cuando escuchd la conversacién de los tres docentes, se percaté de
que se estaba dando otro nivel de ensefianza y aprendizaje, al cual no tenfa acceso.
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Analisis del caso de Maria Lara

El caso de Maria Lara resulta representativo de muchos docentes que creen que estdn solos en su deseo de
basar su ensefianza en el apoyo a sus estudiantes, conforme éstos se involucran en tareas que los desafian
a pensar y a razonar. El punto critico para Maria lo constituyé la conversacién que tuvo con Marcos a

finalgs fiehafionaseplan I sasal dsbh Abi R COPRAEII Y Ehas e AHR IR OB YA S FOS RO M FIREaF
Clara le brindé la confianza y determinacién que necesitaba para poner en préictica en su clase tareas que
exigfan mds a los estudiantes.

La observacién conjunta en que tomaron parte Marcos, Clara, Maria y el director, proporcioné una
experiencia compartida fundamental para hablar sobre la ensefianza y el aprendizaje. En primer lugar,
gracias al andlisis, Marfa pudo percatarse y comprender las cosas de modo distinto (por ejemplo, el pen-
samiento subyacente en las soluciones, como en el caso de Cosme, que no le resulté inmediatamente
claro (lineas 78-88]); ademds obtuvo un mayor conocimiento respecto de las formas en que necesitaba
apoyar a sus estudiantes. En segundo lugar sus colegas le proporcionaron sugerencias sobre las maneras
alternativas en que podria orquestar la discusién, al hacer énfasis en el modo en que la seleccién y la
secuenciacion de las distintas soluciones condujeron a muy diferentes resultados. Por tltimo, la obser-
vacién y el subsecuente interrogatorio proporcionaron al director una valiosa oportunidad para que
reconsiderase la naturaleza de las observaciones que él mismo realizé y para evaluar si las caracteristicas
superficiales de lo que ocurre en el aula expresan a cabalidad la historia de lo que los estudiantes estin
aprendiendo.

Los tres docentes (Marfa, Clara y Marcos) integraron una comunidad pequefa pero cohesionada
que se centrd en el mejoramiento de la calidad de las discusiones dentro del aula. Se comprometieron
a trabajar de manera colaborativa y a dedicar un tiempo después de clases para llevarlo a cabo. Juntos
lograron el apoyo del director, quien otorgé tiempo libre a Marcos y Clara para que pudieran observar
la clase de Maria. Como resultado, los tres maestros consiguieron avanzar y quizd mds adelante otros
profesores de la escuela se les unan en sus esfuerzos por mejorar la ensenanza.

En lo que resta de este capitulo analizamos el modo en que los docentes superan algunos obsticulos
que al parecer se interponen entre ellos y el tipo de docente que quisieran ser, asi como la manera en que

los maestros pueden comenzar a trabajar colaborativamente con sus colegas y su director.

Superacion de los obstaculos

Quizd el obsticulo mds desalentador que un docente afronta es el miedo de que su supervisor no entien-
da o no apoye el enfoque de la ensefianza que se postula en este libro. Cuando los directores no tienen
acceso a la estructura de aprendizaje més profunda que acontece en las aulas, suelen juzgar la “capa su-
perficial” de la actividad como indisciplinada e incluso cadtica. No todos los directores serdn tan abiertos
como al parecer lo es el de Maria (incluso él quizd necesite estar mds convencido de que este enfoque
de ensenanza provea las calificaciones que su escuela necesita obtener en las pruebas). No obstante, los

docentes como Maria, Marc%s Clara, ﬂuilene? Opermitieron que el dire;:to& atastiﬁua,ra el hecho de.que
existe una poderosa logica su ))écente er el enfoque que utilizaron, estan dando tin importante prirer
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paso. Es mds, el hecho de que la légica esté sustentada en la teorfa y la investigacién concernientes a la
manera en que los estudiantes aprenden, puede ayudar a convencer a los directores escépticos de que tal
enfoque de la ensenanza se basa en evidencias.

Por supuesto, el aprovechamiento de los estudiantes constituye la “prueba” final. Los docentes ayudan
a sus estudiantes mediante este enfoque a desarrollar la comprensién que debiera ubicarlos en una buena
posicién para desempenar un destacado papel en las pruebas estandarizadas de su nivel. Las investiga-
ciones del desempeno estudiantil en las aulas que emplean la curricula basada en estdndares y que se
enfocan en los estudiantes, han demostrado que los estudiantes de esas clases se desempenan tan bien en
las pruebas de competencias bdsicas, como aquellos a los que se les ensefia con curricula convencional
conducida por el docente; es mds, en las pruebas de comprensién conceptual y razonamiento, los estu-
diantes que llevaban curricula basada en estindares tuvieron un mejor desempefno que quienes tuvieron
curricula convencional (Chapell, 2003; Putnam, 2003; Swafford, 2003). Y, desde luego, el enfoque de
la ensefanza para la comprensién centrado en los estudiantes se compara favorablemente respecto del
enfoque tipico de prepararlos para los exdmenes, en el cual los docentes proporcionan a los estudiantes
précticas con reactivos “parecidos” a los de las pruebas, haciendo poco o ningin esfuerzo para desarrollar
la comprensién de los estudiantes.

No obstante, todavia queda mucho trabajo por hacer, incluso después de que se haya apaciguado
el temor que el director siente por las evaluaciones insatisfactorias. Es probable que los docentes que
trabajan para mejorar su ensefianza utilizando las cinco précticas sean mucho mds exigentes con ellos
mismos que otros profesores. Una vez que los profesores comienzan a ver su prictica “desde adentro”
—es decir, desde la perspectiva del pensamiento del estudiante— se les abre un panorama mucho mds am-
plio de desafios y posibilidades. Ciertamente hay muchos mds errores conceptuales que se deben corregir
de los que un docente pudiera haber imaginado, pero también se presentan indicios estimulantes de lo
que serfa posible si se tiene en cuenta la curiosidad, creatividad y flexibilidad de la mente humana. Los
profesores comienzan a vislumbrar que las mentes de sus estudiantes son activas y cémo ellos mismos
influyen en el modo que aprenderdn los estudiantes y en su forma de pensar.

Por todas estas razones, los docentes que consideran utiles las cinco préicticas suelen trabajar in-
terrumpidamente para mejorar. La primera vez que un maestro utiliza una tarea particular para la
ensefianza, tal vez se centre en la anticipacién y el monitoreo a fin de aprender mds sobre la manera en
R P e A S A At et e g R

. , puede utilizar la informa
cién obtenida en la primera vez con el objeto de elegir juiciosamente con toda seguridad qué enfoques
seleccionard para la discusién grupal. En las siguientes lecciones, el profesor emplearia la informacién
recopilada en las anteriores para comenzar a desarrollar métodos eficaces de secuenciacién y conexién.
Asi, con el tiempo, el docente puede reforzar su empefio por facilitar una discusién relacionada con una
tarea particular, acelerdndose su progreso siempre y cuando trabaje con otros colegas, haga uso tanto de
los recursos proporcionados por la investigacién, como de los materiales curriculares y se base de manera
consistente en registros de lo que haya observado y aprendido durante cada esfuerzo.
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El trabajo con otros

Una vez que los docentes se hayan percatado de los beneficios de la ensefianza centrada en el estudiante
y hayan descubierto las cinco practicas como una herramienta Gtil para orquestrar discusiones, inexora-

blemente querrdn compartir su descubrimiento con otros. ;De qué manera un profesor puede transitar

Aesderon) Reaseio grRe d Elegasdie Michsns drmenrs gimrikn o el sasaddiMecia fymmrstletess

forma? En los siguientes parrafos exploramos distintos enfoques que los maestros pueden tener en cuenta
al erigir una comunidad de profesores que tengan una visién compartida de la ensefianza y el aprendizaje.

En primer lugar, los docentes pueden invitar a sus colegas a que observen una leccién en la cual em-
plean las cinco précticas. Mds que ofrecerles de buenas a primeras a los observadores un “mapa de las cin-
co précticas”, el profesor que hace la demostracién puede incluirlos en una lista para que en su momento
ayuden poniendo atencién a lo que los estudiantes “estdn comprendiendo” y a lo que no entienden. De
este modo, la atencién de los observadores se centrard en los estudiantes; una vez comenzada la discusién
en donde se comparta y se resuma, los observadores deberdn tener ciertas nociones de la variedad de
respuestas de los estudiantes. Siendo esto asi, es muy probable que se ubiquen de manera que observen
lo que el docente que hace la demostracién es capaz “de realizar” con las distintas comprensiones. Si los
profesores en verdad se han percatado de las acciones de dicho docente, entonces se les puede conectar
con el lenguaje de las cinco précticas.

Un segundo enfoque puede consistir en que los profesores convencieran al director de reservar el
tiempo usual asignado a los grupos de maestros para planificar y de contratar a un consultor externo
que auxilie al grupo a planificar conjuntamente la leccién, que posteriormente uno de ellos impartiria
mientras los otros observarian. El tiempo para la planificacién conjunta resulta més productivo cuando
los docentes tienen que desempenar una tarea especifica y luego se les hace responsables de la misma. Al
final del semestre, a cada grupo de planificacién conjunta se le pedirfa una leccién de muestra para su
grado o para toda la escuela. Esto es parecido a un modelo de estudio de leccién, que ha tenido como
resultado propiciar un mayor enfoque en el aprendizaje del estudiante (Perry y Lewis, 2010).

Un tercer enfoque para una comunidad de docentes mds amplia que trabajan de manera conjunta
en una meta comun, radicarfa en hacer participar al director con el objeto de disefiar un proceso de
seleccién de curriculo que se enfoque en los niveles de exigencia cognitiva de la mayoria de las tareas.
Como se coment? antes, la orquestacién de discusiones productivas en el aula resulta casi imposible
con tareas que se basen en procedimientos de bajo nivel. Si los profesores inician con una dotacién de
buenas tareas, estardn en una posicién mucho mejor para comenzar a trabajar con las cinco précticas.
De hecho, si se apegan fielmente a un curriculo de gran exigencia, pronto experimentaran la necesidad
de aplicar las cinco préicticas. Hemos descubierto que es util emplear la Guia para el andlisis de tareas
(analizada en el capitulo 2 y que se muestra en la figura 2.3) en el estudio de un tema comiin que esté
en todos los libros de texto.

Un cuarto enfoque serfa formar un grupo e instaurar el requerimiento de una prictica centrada en
el estudiante, mediante el inicio de un didlogo con los responsables educativos de la comunidad. Por
ejemplo, un docente pudiera solicitar la palabra en una reunién del comité educativo de la direccién
fif e s3cusfa. pase hablar.de las esimulances tpdengias de laensefianza v sl aprendizaje matemdtcos,

para dicha sesién. (Para consultar la presentacién y otros materiales que apoyen una discusién sobre
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tareas cognitivamente desafiantes, visite el sitio www.teacherscollegepress.com, seleccione la opcién
Free Downloads (Descargas gratuitas) del mend que estd a la derecha y recorra la pantalla hasta la
opcidn  Implementing Standards-Based Mathematics Instruction (Implantaciéon de la Ensenanza
Matemitica basada en Estdndares) (Stein ez 4/., 2009). Se tendria un efecto adn més contundente si se
agregasen videogra-baciones que muestren ejemplos locales de la prictica centrada en el estudiante. La
misma presentacién en PowerPoint pudiera utilizarse con los padres de familia en reuniones abiertas al
publico o con la junta directiva escolar. Asimismo, serfa de utilidad el seminario en linea Effective
Mathematics Instruction: The Role of Mathematical Tasks (K-12) [Ensefanza matemdtica eficaz: el
papel de las tareas matemdticas (K-12)], que estd disponible en el sitio del NCTM [vaya a http://
www.nctm.org/profdev y seleccione la opdén E-Seminars (Seminarios electrénicos)], para divulgar las
ideas relacionadas con el beneficio de utilizar en el aula tareas cognitivamente desafiantes.

Un dltimo enfoque seria que los docentes convencieran a sus directores para que asistieran a un
seminario Lenses on Learning (Miradas al aprendizaje), seguido de un desarrollo profesional de las cin-
co précticas, con el propésito de alentarlos a que utilicen una herramienta basada en las mencionadas
précticas cuando observen las clases. (Para mayor informacién sobre los seminarios Lenses on Learning,
visite www.mathleadership.org y seleccione la opcién Lenses on Learning (LOL) del menti que estd al
lado izquierdo de la pdgina de inicio.)

Conclusion

Maria Lara y los maestros como ella necesitan no sentirse incapaces de propiciar el cambio en sus am-
bientes escolares. Un docente quizd se tope al principio con uno o dos compafieros que piensen como
él, gracias a las conversaciones sostenidas con sus colegas, quienes juntos puedan comenzar a realizar
cambios en la forma en que las Matemdticas se ensefian y aprenden; tales cambios pueden servir como
un catalizador para reformas mds ambiciosas centradas en la escuela.

El trabajo que pone a la consideracién este libro no resulta sencillo: una ensefianza planificada de
manera cabal y razonada que gira alrededor de tareas cognitivamente desafiantes, mismas que culminan
con la discusién grupal, lo cual convierte en algo conspicuo a las Matematicas que habrin de aprender los
estudiantes. Aunque algunos profesores han afrontado solos este reto, el trabajo con otros colegas puede
mejorar de manera significativa sus esfuerzos. Maestros como Marfa, Marcos y élara estdn comprometidos
a perfeccionar las oportunidades de aprendizaje que ofrecen a sus estudiantes, estdn dispuestos a examinar
criticamente las précticas actuales y estdn decididos a llevar a cabo mejoramientos graduales en la prictica.
Por consiguiente, se ubican en una categoria que los convierte en lo que Stigler y Hiebert (1999, p. 179)
designan como “profesores protagénicos del siglo xx1”. Es decir, serdn los docentes “que trabajan de manera
conjunta para infundir mejores ideas a la practica estdndar. Serdn los maestros que colaboran en la cons-
truccién de un sistema que tiene la meta de mejorar el aprendizaje de los estudiantes en el aula ‘promedio,
quienes trabajan de modo gradual en la mejora de las précticas estdndares en el aula”.

Todos los profesores tienen la capacidad para convertirse en docentes estrellas; s6lo requieren te-
ner acceso a oportunidades para aprender, reflexionar y crecer. Este libro ofrece dichas oportunidades.
Trabajando concienzudamente en el libro —solos o con sus colegas— los profesores pueden comenzar a
hacer cambios en sus préicticas pedagdgicas, las cuales mejorardn la eficacia de su ensefianza y el apren-
dizaje de los estudiantes a su cargo.
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Practicas

Gul desarrollo profesional

La gufa tiene el propos entar conversaciones sobre las ideas clave de este libro. Los docentes que lo
lean quizd encuentren preguntas y sugerencias adicionales que estimulen el pensamiento, pero su beneficio real
es servir como apoyo para que se puedan dar las discusiones en los grupos de los maestros practicantes o que

estdn en la etapa de preservicio.

Sugerencias para utilizar las actividades de este libro

En los capitulos de esta obra se insertan dos tipos de actividades con el fin de interesar a los maestros: “Actividad
de involucramiento” e “:Intente esto!” Aunque ambas pueden resultar benéficas para un docente que trabaje
i q p p q J
de manera individual, también pueden alentar discusiones interesantes dentro de un grupo de maestros que se
p grup q

retinan para un propdsito comun.

ACTIVIDAD DE INVOLUCRAMIENTO

A lo largo del libro, estas actividades ofrecen al lector sugerencias respecto de cémo aprovechar un artefacto
especifico propio de la prictica en el aula, que un capitulo presenta (casos narrativos de ensefianza en el aula,
transcripciones de interacciones en el aula, tareas educativas, ejemplos de trabajos de estudiantes). Un grupo
de docentes podrian explorar tales sugerencias y analizarlas mediante la conformacién de equipos pequefios o
grandes, con el objeto de identificar diversas perspectivas o soluciones antes de leer el andlisis del autor.

Por ejemplo, en el capitulo 2 se invita a los lectores a que resuelvan la tarea de “Embaldosar un patio” (véase
la actividad de involucramiento). Quiza un facilitador exhorte a los docentes para que trabajen en esta tarea
en equipos pequenos, compartir distintas soluciones y luego orquestar una discusién de la tarea empleando las
cinco précticas. Esto darfa acceso a los maestros tanto a diversos métodos de solucién (algunos de los cuales se
encontrardn més adelante en el caso de Dulce Dominguez) como a una oportunidad de participar en un tipo
de discusion cuidadosamente orquestada, la cual estamos sugiriendo que impulsen en sus propias aulas.

En el capitulo 3 se les pide a los lectores que analicen el caso de Dulce Dominguez y que identifiquen

instancias en donde al parecer utiliza las cinco pricticas (véase la actividad de involucramiento 3.1). Un fa-
cilitador podria pedir a los docentes que lean este caso con miras a prepararse para una discusién grupal en

99
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torno a las formas en que las cinco précticas fueron o no evidentes en el ejercicio de ensefianza de Dulce
Dominguez. La discusién proporcionaria una oportunidad para plantear diversas ideas y para que los
docentes justifiquen la seleccién de situaciones especificas como instancias de las cinco practicas. Al dar
seguimiento a una discusién grupal, los profesores pueden continuar con la lectura del andlisis ofrecido
por los autores y considerar en qué medida concuerdan o disienten de la perspectiva de los autores. Lo
anterior también podria proporcionar materia para una discusién grupal adicional. Al concluir esta

actividad, los docentes tendrian una perspectiva mds nitida de c6mo son las cinco pricticas cuando se
implementan y estarfan en una mejor posicion para trabajar con los capitulos siguientes.

FINTENTE ESTO!

Al final de los capitulos 4, 5, 6y 7 se invitaa los lectores a que sometan a prueba, en sus propias aulas, las
ideas clave analizadas en los capitulos. En la tltima parte de estos capitulos, el facilitador debiera sugerir
que los docentes se involucren en la tarea, ya sea de forma individual o colectiva, y que programen una
sesién para hablar sobre sus experiencias.

Por ejemplo, en la seccién “iIntenta esto!” de la parte final del capitulo 4 se les pide a los docentes se-
leccionar una tarea de alto nivel e involucrarse en la primera practica: anticipacién. Un facilitador podria
formar parejas de docentes que impartan el mismo contenido y solicitarles que comiencen planificando
i class de mapesa golaborativa, andicipandolp.guq hardn los estudiontes cuando afronren la tarea v la
cuatro, ddndole la oportunidad a cada par de compartir la tarea que seleccionaron y las soluciones que
hayan anticipado. Después podrian recibir retroalimentacién de sus colegas a fin de revisar la tarea o sus
expectativas respecto de lo que hardn los estudiantes. Se puede emplear el Protocolo para la Narracién
de Casos (Case Story Protocol, Hughes, Smith, Hogel y Boston, 2009) o el Protocolo para Observar y
Preguntar (Noticing and Wondering Protocol ,Smith, 2009) con el propésito de compartir ideas de ma-
nera respetuosa y producir una retroalimentacién atil.

Hughes, E. K., M. S. Smith, M. Hogel, and M. D. Boston. “Case Stories: Supporting Teacher Reflection and
Collaboration on the Implementation of Cognitively Challenging Mathematical Tasks.” In Inquiry
into Mathematics Teacher Education, edited by F. Arbaugh and P. M. Taylor, pp. 71-84, Monograph

Smith, M. Seriesaplng- B il sestaigraf Mushematire daadherFusnersddi-about Their
Practice.” In Empowering the Mentor of the Preservice Mathematics Teacher, edited by G.
Zimmermann, pp. 39—40; Empowering the Mentor of the Beginning Mathematics Teacher, edited
by G. Zimmermann, pp. 33-34; and Empowering the Mentor of the Experienced Mathematics
Teacher, edited by G. Zimmermann, pp. 35-36. Reston, Va.: National Council of Teachers of
Mathematics, 2009.

Sugerencias para profundizar mas

Aunque muchas de las ideas presentadas en el libro podrian explorarse con mayor profundidad (por
ejemplo, el planteamiento de preguntas, la conversacién responsable, el estudio de clase japonés), una
idea que tal vez requiera mds atencién sea la exigencia cognitiva de una tarea matemdtica. Esta idea se

analiza en el capitulo 2, pero en funcién de los antecedentes y las experiencias de los docentes, quizd se



Cinco Practicas. Guia de desarrollo profesional 101

necesite un esfuerzo adicional a fin de preparar los capitulos posteriores, en vista de que este concepto
resulta fundamental para trabajar con las cinco pricticas.
Por ejemplo, un facilitador quizd haga que se interesen los docentes en analizar uno de los siguientes

articulos en los que se presentan ideas afines:

Smith, M. S., and M. K. Stein. “Selecting and Creating Mathematical Tasks: From Research to Practice.”

ics. Teachipg § Mi : 344-50).
Stein, M. .,ﬂa{ﬁémwé. gﬂé/ﬁﬁ‘?yf\/féteherlréﬁégf éiagsll?s (afs:e:ll) 1'191% gv9vc9)§l)< f%)%liiesgection: From Research to
Practice.” Mathematics Teaching in the Middle School 3 (January 1998): 268-75.

O tal vez el facilitador involucre a los docentes en la clasificacién de una serie de tareas con distintos
niveles de exigencia que les ayude a desarrollar conjuntos de caracteristicas de las tareas para cada nivel.

Se puede encontrar una recopilacién de tareas que se utilicen para este propésito en:

Smith, M. S., M. K. Stein, F. Arbaugh, C. A. Brown, and J. Mossgrove. “Characterizing the Cognitive
Demands of Mathematical Tasks: A Sorting Activity.” In Professional Development Guidebook
for Perspectives on the Teaching of Mathematics: Companion to the Sixty-sixth Yearbook, pp. 45-72.
Reston, Va.: National Council of Teachers of Mathematics, 2004.

Sugerencias de preguntas para los docentes

Las siguientes preguntas pretenden interesar a los docentes en consideraciones adicionales sobre las ideas
presentadas en el libro y propiciar que planteen sus creencias y précticas relacionadas con la ensefianza y
el aprendizaje. El facilitador de desarrollo profesional puede seleccionar algunas preguntas para que los
participantes las consideren antes de leer los capitulos o para que las utilicen en una reflexién o anilisis
que se lleve a cabo después de la lectura.

Introduccién
1. ;Considera que las discusiones son una caracteristica importante de las clases de Matemadticas?
sPor qué si o por qué no?
2. ;Qué experiencias ha tenido en la orquestacién de discusiones? ;Qué desafios ha afrontado
cuando se esfuerza para que sus estudiantes se involucren en una pldtica sobre Matemdticas?

3. ;Estd de acuerdo en que los estudiantes aprenden cuando se les alienta a ser autores de sus
propias ideas y cuando se responsabilizan de las ideas clave de la disciplina? ;Por qué si o por
qué no? ;Qué implicaciones para la ensefianza tiene este punto de vista?

4. En la tarea de las hojas y las orugas, David Canales permitié a los estudiantes “ser autores de
sus propias ideas”, pero al parecer no los hizo responsables de su aprendizaje de ideas mate-
madticas especificas. Los autores sugieren que para lograrlo, el docente primero requeria tener
claridad respecto de lo que necesitaba que sus estudiantes aprendieran.

a. ;Cudl serfa una meta de aprendizaje apropiada para una leccién que propone como tarea
la de las hojas y las orugas?

b. ;Qué tan diferente hubiera sido el desarrollo de la discusién en el aula del maestro Canales
si se considera esa meta?
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Capitulo 1. Introduccidn a las cinco practicas

1.

;Piensa que las discusiones son una caracteristica importante para las clases de Matemdticas?
¢Por qué si o por qué no?

sQué experiencias ha tenido en orquestar discusiones? ;Qué obstdculos ha afrontado en sus
esfuerzos para involucrar a los estudiantes en conversaciones sobre Matemadticas?

La anticipacién es una actividad que al parecer incrementa el tiempo invertido en la plani-
ficacién de una clase. ;Cudl seria la recompensa que esperarfa obtener de esta inversién de
tiempo?

sEn qué forma serfa util una tabla de monitoreo como la de la figura 1.1 en su trabajo?

Muchos docentes creen que las preguntas surgen “en el momento”, como resultado de inte-
racciones en el aula. ;En qué medida los docentes pueden planificar preguntas previas a la
leccién? ;Qué beneficios genera preparar preguntas antes de la clase?

sCbémo afectaria a la calidad de la discusién una cuidadosa seleccién y secuendiacién? ;En qué
manera le darfan estas précticas mayor control sobre la discusién?

sPor qué es tan importante la prictica de la conexién? ;Cudl es el papel del docente cuando
ayuda a los estudiantes a realizar conexiones?

GamitulntaBieRateitn B lassingo practicas: establecimiento

1.

sCémo describirfa la relacién entre la meta de la leccién y las actividades educativas con las
que los estudiantes se involucran durante la clase?

sConsidera que la especificidad de una meta le pueda ayudar durante la leccién? ;Cémo?

Los autores afirman que lo que los estudiantes aprenden estd en funcién de la naturaleza de la
tarea en la que se involucran. ;Estd de acuerdo con este punto de vista? ;Por qué si o por qué
no:

;Cudles considera que sean las ventajas y desventajas de utilizar tareas de alto nivel (es decir,
tareas cognitivamente desafiantes) como base de la educacién?

Capitulo 3. Investigacion de las cinco practicas en accion

1.

;Considera que la clase de Dulce Dominguez fue eficaz? ;Qué elementos lo llevan a esa con-
clusién? ;Qué llevd a cabo ella, més alld de las cinco pricticas, que hubiese contribuido (u
obstaculizado) a la calidad de la leccién?

sQué le hubiera gustado que Dulce Dominguez hiciera distinto, siacaso hubiese algo? ;En qué
forma cree que afectarfan al aprendizaje de los estudiantes los cambios que usted propone?

Compare la experiencia educativa de la clase de Dulce Dominguez con la de David Canales.
sEn qué fueron semejantes y en qué se diferenciaron? ;Qué impacto cree usted que hayan
tenido las diferencias sobre las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes?

Capitulo 4. Comienzo: anticipacion de las respuestas
de los estudiantes y monitoreo de su trabajo

;Cudles considera que sean las ventajas de resolver la tarea en la que se involucran los estu-
fantes:
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sCudl es la razén por la que quisiera anticipar los enfoques correctos e incorrectos para resol-
ver una tarea?

sDe qué forma serfa atil para su trabajo una tabla de monitoreo como la de la figura 4.4? (La
misma pregunta se planteé en relacién con el capitulo 1. ;Ha cambiado su percepcién sobre
la utilidad de esta herramienta desde que en un inicio pensé en el valor de la tabla de moni-
toreo?)

ico)ds Barrios debe de haber invertido mucho tiempo en, lan'ﬁcali) ¢n reflexionar sobre la
eccion. ;En que circunstancias tal inversion de tiempo seria redituable:

sQué cree que Nicolds Barrios podria o deberia haber hecho de diferente forma, si acaso debié
acer algo, en la planificacién (parte en el apoyo al trabajo de los estudiantes concernien-

h alg la planifi tel)y l apoyo al trabajo del tudiant

te a la tarea (parte 2)? ;Por qué haria usted esos cambios?

Capitulo 5. Establecimiento del rumbo de la discusidon: seleccion,
secuenciacion y conexion de las respuestas de los estudiantes

1.

sAlguna vez le ha pedido a sus estudiantes que compartan de manera voluntaria las soluciones
a la tarea que se les asigné? ;Cudles son las mejores y las peores experiencias que ha tenido
al utilizar esta estrategia para compartir soluciones? ;Considera que la prictica de seleccién
propicia un resultado mds consistente?

sEn qué circunstancias o condiciones piensa que compartir piblicamente enfoques incorrec-
tos con los estudiantes tenga sentido? ;Cémo haria lo anterior, de tal manera que los estudian-

tes no se quedaran con la creencia de que el enfoque incorrecto era vilido?

Cuando las soluciones deseadas se hacen publicas, ;es realmente importante quién presente
una solucién de la tarea? ;Por qué si o por qué no?

sQué cree que Nicolds Barrios podria o deberia haber hecho de manera distinta, si acaso debi
hacer algo, en la seleccién y en la secuenciacién de las respuestas de los estudiantes (parte 3) y
al realizar conexiones entre las respuestas y las ideas matemadticas que resultaron cruciales para
la clase (parte 4)? ;Por qué haria usted esos cambios? ;Qué impacto esperaria que tuvieran
dichos cambios en las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes?

Capitulo 6. COmo asegurar el pensamiento y la participacion activos:
plantear preguntas adecuadas y hacer responsables a los estudiantes

1.

sEn qué medida utiliza el modelo 1RE de cuestionamiento en su propia aula? ;Cuéles conside-
ra que sean las ventajas y las desventajas de este modelo de interaccién?

sEn qué forma podrian serle ttiles las categorias de los tipos de preguntas identificados por
Boaler y Brodie para ampliar su repertorio de tipos de preguntas? ;Qué valor potencial consi-
dera que tiene este tipo de iniciativa?

3. Veamos la parte 4 del caso de Nicol4s Barrios que se presenta en el capitulo 5. ;Puede localizar

ejemplos de distintos tipos de preguntas en ese segmento de la clase? ;Qué papel desempe-
fiaron los diferentes tipos de preguntas para apoyar el aprendizaje de los estudiantes y para
involucrarse en la leccién?

sHasta qué grado utiliza en la actualidad las cinco acciones de didlogo en su ensefianza? ;Qué
beneficios percibe al incorporar alguna o todas estas acciones en su practica?
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5. Qué cree que Regina Quifones podria o deberia haber hecho para brindar un mejor apoyo a
sus estudiantes en su aprendizaje y para involucrarlos en la leccién? ;Por qué haria usted esos
cambios? ;Qué impacto esperaria que tuvieran éstos en las oportunidades de aprendizaje de
los estudiantes?

Capitulo 7. Ubicacion de las cinco practicas en un contexto

mas amplio de la planificacion de la leccion
Las preguntas de discusién del capitulo 1 le solicitaron que describiera en qué forma plani-

ficé una leccién. ;Cémo se compara el proceso que describié en relacién con el que sugiere
el prcL? ;Qué considera valioso, si acaso lo considera, en la amplitud de las preguntas que el
PRCL le pide que tome en cuenta?

sEn qué forma “se puede echar a los hombros la carga de la ensefianza” un plan de clase?

3. :Bajo qué circunstancias se imagina que usted se involucraria en el nivel de planificacién su-
gerido? ;Qué ventajas considera que tendria hacer lo anterior para un subconjunto de clases
que pudieran impulsar particularmente el aprendizaje de conceptos especificos?

4. ;En qué forma animaria a sus colegas o a su departamento para que se involucraran en el
disefio colaborativo de una clase? ;Cudles serfan los beneficios de un trabajo de esa naturaleza?

Capitulo 8. Trabajo en el ambiente escolar para mejorar las
discusiones en el aula

1. En su dmbito escolar, ;Estd enfrentando en la actualidad desafios en su clase que tienen un
impacto en la ensefianza y el aprendizaje de las Matemdticas? Si asi fuera, ;cudles son esos
desafios? ;Cémo comenzaria a afrontarlos?

2. En su escuela, ;las tareas cognitivamente desafiantes son una caracteristica usual en la ense-
fianza matemadtica? Si no es el caso, ;de qué manera desempenaria usted un papel activo para
cambiar el status quo?

3. sEn qué medida su director busca pricticas compatibles con las cinco pricticas cuando ob-
serva la clase que usted imparte? Si su director se centra en un conjunto distinto de pricticas,
scudles son sus opciones?

4. De la experiencia de Maria Lara, ;qué leccién aprovecharia para aplicarla en su propia situacién?
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las posibles soluciones de los estudiantes a tareas Matematicas.

el trabajo de los estudiantes en la clase, en “tiempo real”.

los enfoques y a los estudiantes para compartir resultados.

las respuestas de los estudiantes en un orden especifico.

los distintos enfoques de los estudiantes con las Matematicas subyacentes.

Estas 5 practicas administradas permiten a los docentes tener el control de organizar discu-
siones productivas en el aula.

Ofrece a los docentes una guia concreta para integrar estudiantes en las discusiones que hacen que
las matemadticas contenidas en las lecciones de clase sean transparentes para todos. Estas précticas
instruccionales son muy oportunas a la luz de lo que se busca en los Estdndares para la Prictica
Matemdtica en el Marco Comun Estatal de los Estdindares para Matematicas, y apoyardn a los do-
centes y estudiantes a llevar a cabo dichas normas. Este libro serd una valiosa fuente de apoyo para

futuras capacitaciones profesionales.

Directora de Matematicas y Ciencias, Escuelas Publicas de Denver
Ex-profesora de Matematicas de secundaria inferior y superior

Asegurar que los estudiantes tienen la oportunidad de razonar matemdticamente es uno de los retos
mas dificiles que enfrentan los docentes. Un componente clave es la creacién de un aula en la que el
discurso se anima y conduce a una mejor comprensién. La discusién productiva no es un accidente
ni puede realizarse por un docente que trabaja sobre la marcha, con la esperanza de un intercambio
fortuito de ideas matemadticas significativas entre los estudiantes. Si bien reconocemos que este tipo
de ensenanza es exigente, Smith y Stein presentan cinco pricticas que cualquier docente puede utilizar para

propiciar conversaciones matemdticas coherentes. Mediante el uso de estas cinco practicas, los docentes
aprenderdn a ensenar eficazmente a través de este enfoque.

Profesor de Matematicas, Strongsville High School, Strongsville, Ohio

Certificado por la Mesa Directiva Nacional

Premio del Presidente por Excelencia en la Enseianza de Matematicas y Ciencia, 1995
Comité Ejecutivo. Consejo Nacional de Profesores de Matematicas
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