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Resumen

La ensefianza de la matematica es una tarea
compleja que requiere, de los docentes, cono-
cimientos especificos que trascienden los de
la propia disciplina. Entre ellos, se encuentran
los referidos a la planificacién de la ensefianza.
Esto abarca desde la toma inicial de decisio-
nes hasta la evaluacién de la propuesta, luego
del trabajo en las clases. En este articulo nos
centramos en la tematica de la planificacion de
clases de matemética. Sabiendo que hay ml-
tiples autores y posicionamientos al respecto,
proponemos un esquema de trabajo y ejempli-
ficamos sus posibles usos, en particular en el
entorno en linea.

Palabras clave: planificacién de la ense-
nanza; formacién de profesores de matemaéti-
ca; educacién matemaética; evaluacién de pro-
puestas de ensefnanza

A scheme to plan mathematics teaching
Abstract

The teaching of mathematics is a complex
task that requires, from teachers, specific
knowledge that transcends that of the discipli-
ne itself. A part of it is related to teaching plan-
ning. It goes from the initial decisions to the
evaluation of the proposal, once the lesson is
completed. In this article, we focus in mathe-
matics class planning. Knowing that there are
multiple authors and positions in this regard,
we propose a work scheme and exemplify its
possible uses, especially for online courses.

Keywords: teaching planning; mathema-
tics teacher development; mathematics edu-
cation; evaluation of teaching proposals
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Introduccion

En Argentina, como en muchos paises del
mundo, compartimos el problema de lograr
que los estudiantes de los primeros niveles
educativos alcancen aprendizajes matemati-
cos que resulten valiosos, duraderos y flexi-
bles. Esta problematica deriva rapidamente la
mirada al maestro o profesor de matemaética.
Se estudian las condiciones laborales, la can-
tidad de horas que tienen frente a cursos, los
espacios de los que dispone, o no, para pla-
nificar sus clases y evaluar su propuesta, la
formacién continua, el desarrollo profesional,
etc. Pero también se pone la mirada en su for-
macién inicial. De manera muy simplificada
podemos decir que por un lado se cuestiona
el tipo de conocimientos de los que tendria
que disponer un docente para desarrollarse
adecuadamente en la tarea de ensehar mate-
matica, y por otro lado cudles son los medios
o formas de que el futuro docente los adquie-
ra. Para dimensionar la complejidad de esto
ultimo basta pensar que suele ser un docente
de matemadtica quien tiene a su cargo la for-
macioén de nuevos docentes. En su formacion,
sin duda habré adquirido herramientas y ha-
bra reflexionado sobre cdmo ensesiar matemd-
tica, como lograr aprendizajes matemdticos en
estudiantes, pero es altamente probable que a
lo largo de toda su carrera no haya enfrentado
nunca la pregunta de cémo formar a un sujeto
para que éste sea capaz de lograr aprendizajes
matemdticos en estudiantes.

En este trabajo queremos poner el foco en
la ensenanza de la matemadtica para presen-
tar una discusién sobre una forma de encarar
esta tarea que, entendemos, aborda la proble-
matica de los aprendizajes fragiles de los es-
tudiantes. Asimismo, hacia el final de este es-
crito retomaremos lo central de la discusién
para reflexionar sobre una analogia que, en la
medida en que sea advertida como tal, podria

ser de utilidad para pensar en la formacién
docente tanto para la ensefianza de la mate-
matica como para el complejo rol de “formar
docentes”.

1. Un punto de partida

En esta seccién presentamos una forma de en-
carar la ensefianza de la matemdtica con una
perspectiva que invierte una forma de pensar,
muchas veces frecuente que tenemos como
docentes, cuando nos planteamos dqué vamos
a ensenar en el curso?, o cqué vamos a ensenar
en la parte del curso que corresponde a la semana
proxima?

Invertir este planteo significa hacernos otras
preguntas. Dejar de lado las anteriores y, en
cambio, respondernos: cqué queremos que nues-
tros estudiantes aprendan, sean capaces de hacer, en
nuestro curso?, o cqué queremos que nuestros es-
tudiantes aprendan en el curso durante la semana
proxima?

Puede sonar trivial, pero veremos las dife-
rencias en posicionamientos de unas y otras y
los cambios sustantivos que pueden provocarse
en los aprendizajes de los estudiantes.

Vamos a discutir sobre esto, de un modo
esquematico y estructural. Esto nos va a per-
mitir identificar potencialidades de este modo
de pensar y, hacia el cierre, analizar su adapta-
bilidad para el momento en el que un docente
en lugar de ensefiar matemaética, forma a futu-
ros docentes.

1.1.Antecedentes y un esquema de
trabajo

El problema de c6mo abordar la planificacién de
la ensenanza se estudia en ciencias de la edu-
cacion y didictica como una temadtica general,
no especifica para matematica. Algunos autores
que han trabajado esta tematica son Edelstein
(2011), Feldman (2010) y Krichesky, Charovs-
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ky, Larrondo y Pezzolo (2017). Sin embargo,
el campo de la educacién matemdtica también
produce aportes especificos a este respecto,
como los que ofrecen Godino y Batanero (2008)
y Barreiro, Leonian, Marino, Pochulu y Rodri-
guez (2017). Muchas veces el conocimiento
especifico sobre planificacién de la ensefianza
se enmarca, como mencionamos en la Introduc-
cion, en el estudio de los tipos de conocimientos
de los que tendria que disponer un profesor. Si
tomamos esta problemética de manera general,
encontramos, entre otros, los aportes origina-
dos por Shulman (1987) y sucesores como Ball,
Lubienski & Melborn (2001). Si, en cambio,
centramos la misma problematica en la forma-
cién especifica para profesores de matematica,
se suman los trabajos como el de Carrillo, Mon-
tes, Contreras y Climent (2017) quienes tam-
bién siguen la linea iniciada por Shulman.
Proponemos pensar en la planificacién de la
ensefianza con un esquema de trabajo que in-
cluye los siguientes pasos. Los presentamos,
primeramente y describimos cada uno a conti-
nuacion.
Paso 1: Identificar caracteristicas del contexto
en el que se trabajard.
Esto significa: tener claras las caracteristicas
del perfil de estudiante que estamos formando
(si es de nivel medio, qué se propone para ellos,
si es formacién de profesores, o de ingenieros,
maestros, etc.), la formacion anterior de los es-
tudiantes, conocimientos disponibles, materias
anteriores cursadas, si la modalidad es total-
mente en linea o hay presencialidad a lo largo
del curso (y en este caso, si en esos momentos
tienen recursos disponibles tales como com-
putadoras, acceso a internet, etc.), entre otros
aspectos.
Paso 2: Proponer metas
Esto implica responder la pregunta cqué es lo que
mis estudiantes deberdn aprender? Aqui tratare-
mos de identificar qué es lo central para ellos,
lo irrenunciable, aquello que necesariamente
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deben llevarse de las clases que daremos. Debe
responderse en términos de los estudiantes, y
no del profesor (es decir no debemos responder
cqué es lo que enseniare?).

Paso 3: Delinear un posible camino para alcan-
zar las metas

Aqui estaremos respondiendo la pregunta: ¢qué
podré proponer en mi curso/clase para que mis
estudiantes alcancen las metas establecidas en
el paso anterior? También en este paso tenemos
en cuenta que estaremos evaluando c6mo nos
resulté la propuesta, por lo que aqui anticipa-
mos si necesitamos recabar datos, cuiles son y
c6mo los obtendremos, para luego utilizarlos en
esa evaluacion.

Paso 4: Ejecutar lo planificado

Aqui llevamos al aula, o a un escrito (si es el
caso de la presentacién de un programa anual
de una asignatura) la propuesta. Si el curso es
presencial, implementamos la planificacion,
gestionamos la clase y recabamos los datos. Si,
en cambio, es un curso online, podemos ser de-
sarrolladores de los contenidos o asesores (tu-
tores, como se les llama en Argentina) en linea.
En el primer caso, implementamos la planifica-
cién a través de las explicaciones, actividades de
aprendizaje y evaluaciones. Si se trata de aseso-
res en linea que gestionan los cursos, aportan
momentos de ensefianza, dan retroalimentacion
y evaltan actividades, eximenes y proyectos.
Paso 5: Evaluar la propuesta

En este tltimo paso debemos tomar distancia
de lo ocurrido y, de forma lo més objetiva po-
sible (sabiendo que siempre estas evaluaciones
son y seran subjetivas) evaluamos el todo. Es
decir: desde la caracterizacién del contexto, si
fue adecuada o no, el planteo de las metas, di-
sefio de instrumentos, identificacién de datos a
recabar, la gestion y recoleccién de datos para
reflexionar sobre nuestra propuesta, con sus-
tento en evidencias. Este paso estd asociado a
la reflexién metacognitiva del docente que él
mismo debe promoverse.
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1.2.Un ejemplo

Presentamos aqui un ejemplo de planificacién
de una clase que sigue la estructura del es-
quema recién presentado. El ejemplo corres-
ponde a una clase presencial, pero resulta ficil
pensarlo para una sesién de asesoria grupal a
través de videoconferencia, o a través de un
esquema de trabajo colaborativo en linea.
Paso 1: Identificar caracteristicas del contexto
en el que se trabajard

Se trata del curso sobre fundamentos del anali-
sis matemaético, en formacién de profesores, en
la Universidad Nacional de General Sarmiento.
Los estudiantes conocen cilculo en una y va-
rias variables (limite, derivadas, integrales).
Paso 2: Proponer metas

La meta para la clase que presentamos es que
los estudiantes adviertan la necesidad de hacer
un uso correcto del lenguaje matemdtico, tan-
to para expresar ideas como para comprender
ideas que estdan expresadas por otros. El conte-
nido puesto en juego para esta meta: el con-
cepto, conocido por los estudiantes, de limite
funcional, en el caso en que la variable tiende a
un numero real y el resultado es finito.

Paso 3: Delinear un posible camino para
alcanzar las metas

Se propone la siguiente consigna y el modo de
trabajo que se indica a continuacién. Los datos
que se recabaran, para evaluar la propuesta de
la clase, se indican en la misma consigna que
reciben los estudiantes.

Primera mitad de la clase: trabajamos so-
bre el concepto de limite de funciones de la
siguiente forma:

Consigna
El siguiente trabajo se realizard en grupos de
dos alumnos, que denominamos A y B. Se en-
tregard completo al final de la clase, por lo que
solicitamos que sea resuelto en hojas sueltas.

1. Cada estudiante, por separado (en una
hoja cada uno), debe escribir:

a) la definicién de limite (caso finito) y
b) lo que considere que es su explica-
cién del concepto.

2. Se intercambian las hojas entre Ay B y cada
uno debe comentar o corregir al otro de-
jando indicaciones con lapiz. Luego de eso,

3. Los dos estudiantes trabajando conjunta-
mente deben producir un nuevo escrito
en el que acuerden presentar:

a) una definicién del concepto de limite
(caso finito)

b) una explicacién de lo que significa
ese concepto

¢) una explicacién del uso de los sim-
bolos. Es decir, deben explicar por
qué los simbolos que utilizaron en 1)
expresan la idea o la explicacién que
presentaron en ii).

Después del tiempo dado para que realicen
la actividad, el docente solicita a una dupla (o
alguna mds, si hay tiempo) que presente en el
pizarrén los acuerdos finales alcanzados como
respuesta al item (3°) y pide que comenten
como fue la interaccién entre el par.

A continuacién, el docente da la siguiente
consigna, para debatir en conjunto: identificar,
a partir de la actividad de recién, qué conside-
ran importante resaltar y tener en cuenta res-
pecto del uso del lenguaje matemdtico.

Paso 4: Ejecutar lo planificado
Incluimos a continuacién iméigenes de una re-
solucién'.

1 Agradecimiento: Las imdgenes presentadas en el
ejemplo fueron facilitadas por las estudiantes Romina
Segretin y Débora Altamirano a quienes agradece-
mos su disposicién y autorizacién para incluirlas.
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Paso 5: Evaluar la propuesta

Recabamos informacién de los estudiantes
respecto de los objetivos y grado de alcance.
Presentamos aqui algunos comentarios recibi-
dos. Como docentes, planteamos la construc-
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cién de un portafolio con entregas periddicas
de consignas solicitadas, y reentregas realiza-
das por los estudiantes. Eso nos dio elemen-
tos para evaluar la planificacién.
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La modalidad de trabajo me parecid muy innovadora para la materia, Me fue de suma
utilidad Ia relacin que hubo entre los contenidos de una clase y la siguiente. Ademds, el
hecho de que seamos nosotros mismos los que pasemos a resolver, debatamos ideas en
conjunto y los profes le den el “broche final”, me permitid repensar mis resoluciones para

mejorarlas.

Por otro lado, las reflexiones personales solicitadas durante Ia defensa v el trabajo
domiciliario, me permitieron medir mis avances, mis dificultades respecto a alguno de los
temas y tener en cuenta las reformas que podia realizar sobre mis producciones.

Figura 7. Opinién del estudiante 4.

Lo valioso de esta tarea para nuestros alum-
nos, y es parte de lo que como docentes nos
planteamos hacerles ver, es la necesidad de
seguir ajustando definiciones y comprender
su significado. No basta poder leer simbolos
y repetirlos. El hecho de poder explicar lo que
significa algo ante un par deja de manifiesto
la comprension. Cabe resaltar que es una ex-
plicacién que se destina a un par, y no la ex-
plicacion para ensefarle algo a alguien que no
lo sabe. Se suma, en el item ¢) lo valioso que
de tener que comprender por qué los simbolos
expresan, o no una idea matematica.

2. Discusion y cierre

Como inicio de esta seccidén, nos interesa re-
saltar lo presentado contraponiéndolo con un
ejemplo similar, pero planificado desde la ense-
nianza, es decir desde el posicionamiento del
docente que decide “qué es lo que ensenara al
dia siguiente”. Desde una perspectiva de este
tipo, el docente podria pensar en una planifi-
cacién que incluya, sea en un aula presencial
o virtual, o a través de materiales en linea:
presentar €l la definicién de limite para lo que
podria expresar la idea en lenguaje verbal,
incluir algin gréfico, tabla de valores y final-

mente presentar la definicién simbélicamente.
A continuacién, podria explicar el uso de los
simbolos, es decir por qué el escrito simbdlico
representa la idea presentada oral y gréfica-
mente sobre el concepto. Un curso organizado
de este modo podria tener a los estudiantes
desde un rol absolutamente pasivo, sélo to-
mando notas en el aula o leyendo en linea, o
podria estar en interaccién con el docente o
con los materiales al establecer preguntas y
formas de orientacién para los estudiantes.
Entre estos extremos caben posiciones inter-
medias. De todos modos, cualquiera que sea
el punto, intermedio o no, los estudiantes no
estdn en cursos de este tipo con la posibili-
dad de tomar decisiones, sino que siguen el
hilo conductor que el docente propone. No hay
garantia de que estén reflexionando sobre los
objetos matemadticos. Tal vez lo hagan, o tal
vez no. El hecho de que el docente presente
su reflexion, no le abre al alumno la posibilidad
y el tiempo para que sea €l quien reflexione
sobre el concepto, el lenguaje, etc. Hoy en dia,
las lineas de educacién matematica vigentes,
en su totalidad y més alld de los matices que
cada una presenta, comparten el hecho que el
estudiante tenga un rol activo en clases. Esto
se expresa en el sentido de tomar decisiones,
rasgo que, conjuntamente con el desarrollo de

Reuista Mericana de Bachillerato a Distancia, numero 22, afo 11, agosto de 2019



la argumentacién, fortalecera gradualmente
su autonomia. La gestion del curso queda bajo
su absoluto control y podria basar la evalua-
cion de su propuesta en funcién de si terminé
o no con lo planeado, o de como él se percibié
en las explicaciones.

Ahora bien, como anticipamos, le propone-
mos al lector retomar el esquema estructural,
y ubicarnos con él en un nuevo contexto de
ensenanza, como el de “la formacién de pro-
fesores”, es decir, un profesor de matemética
que tiene a su cargo “formar a un docente de
matematica”. Bastaria pensar en una capaci-
tacién para docentes en actividad, en un coor-
dinador de un grupo de profesores que com-
parten el dictado de una materia en distintos
cursos, o en la virtualidad, en el dictado de
materias especificas de un profesorado, etc.
Podemos ver que la estructura podria aplicar-
se perfectamente. Solo deberiamos cambiar
los contenidos, tomando y adaptando aquellos
que son apropiados para la formacién docente.
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