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SECCIONES

Ejercer el derecho a la lectura es tan importante como el de tomar un ldpiz, un boligrafo o un teclado para expresar las
ideas y las emociones que nos envuelven. Por eso entre maestr@s abre sus pdginas para que no sélo la explores, sino
que te lances también a la aventura de escribir.

Las secciones que contiene la revista seguramente te dardn pistas para tu participacién. Estas secciones estdn pen-

sadas como espacios para suscitar la reflexidn, el andlisis, la discusién y el intercambio de experiencias pedagdgicas.

DESDE EL AULA
En esta seccién encontrards articulos escritos por maestras y maestros que abordan temas relacionados con sus experiencias

de investigacidén, innovacién y/o animacién en la escuela y en sus aulas.

DESDE LOS MESABANCOS
Esta seccién echard un vistazo a las producciones escritas de nifias, nifios y los y las jévenes de educacién bdsica y que
son resultado del trabajo desarrollado en el aula.

PARA Y DESDE EL CONSEJO TECNICO
En esta seccién hallards articulos de fondo, escritos por docentes y/o especialistas. Su propésito serd el de suscitar discu-

siones en torno a temas que estdn presentes en el dmbito escolar y social.

ENCUENTARIO
Las aportaciones escritas y grdficas se ubican aqui, su propdsito es recrear la vida cotidiana de la escuela y de otros espacios,

desde una dptica que nos haga reflexionar en el tiempo y espacio histérico: cuentos, poesia, relatos, fotograffas, etcétera.

HOJAS DE PAPEL QUE VUELAN
Aqui se comparten experiencias y andlisis pedagdgicos de docentes y/o especialistas de otros paises que contribuyen a

la discusién de temas nacionales.

PARA LA BIBLIOTECA
En esta seccidn se resefian libros que aportan nuevas perspectivas al trabajo docente. Esta seccién también se abre al

mundo de la novela universal, y en particular la iberoamericana.

REDES
Esta seccién tiene la intencién de dar a conocer diversos proyectos de grupos académicos magisteriales y los niveles de

coordinacién entre si que se estdn logrando.

CARTAS DEL LECTOR
entre maestr@s abre un espacio mds para el intercambio de las palabras de las y los lectores. Esta seccién estard dedicada

a la publicacién de todas las cartas de sus lectores ocupados en la conversacién escrita.

PARA PRACTICAR
Representa un anexo diddctico sugerente, se trata de diversas actividades que maestras o maestros han llevado a cabo en

sus salones de clase con objetivos muy especificos y cuyo fin es compartir y enriquecer la ensefianza en el aula.
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iResolver problemas
o responder al profesor?

Sobre [a componente cogmitivay mediativa
e [as practicas de ensenanza

Alicia Avila

aavila@upn.mx

1. INTRODUCCION

iversos estudios, entre los que se cuentan los de Brousseau (1986), Peltier (2004), yAVila;
(2004), han puesto en evidencia cémo la interaccién entre alumnos y profesores con frecuen-
cia sufre un desplazamiento poco favorable: se desliza de la preocupacién por el aprendizaje
hacia la preocupacién por producir y obtener respuestas correctas, aunque éstas no expresen
en realidad conocimiento alguno. La interaccién funciona de la siguiente manera: el profesor
plantea una pregunta o problema relativamente complejo, los nifios no pueden (o el profesor
piensa que no pueden) resolverlo y, entonces, en vez de ofrecer nuevas experiencias para que
la solucién al problema pueda obtenerse, se busca un camino aparentemente mds eficaz: sim-
plificar el problema, subdividirlo en etapas, cerrar las preguntas, agregar informaciones, dar
apoyos excesivos... De esta forma, las respuestas llegan pero, como lo ha sefialado Brousseau, la
significacién original se modifica y, en ocasiones, el sentido se pierde por completo. El mayor
riesgo de esta forma de actuar es que, como al final los alumnos logran responder (gracias a
la simplificacién y ayuda del docente), se crea una ilusién: que se consiguié el aprendizaje
originalmente previsto.

En lo que sigue analizaré —baséndome en una sesién de clase dedicada a la resta— dos
componentes del quehacer docente: la cognitiva y la mediativa (Robert, 2003, cit. por Peltier,
2004). Estas componentes refieren a los elementos de la practica de ensefanza relacionados con
la actividad y el aprendizaje potencial de los alumnos: eleccién de situaciones, de tareas y de
itinerarios cognitivos; también refieren a los intercambios, los acompafiamientos y las formas
de trabajo (véase Peltier, 2004). El andlisis de estas componentes nos conducird a reflexionar

sobre el problema arriba enunciado. Pero antes precisaré algunas cuestiones sobre la resta en
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los programas escolares y el contexto

en que se llevé a cabo la clase.

2. LA RESTA EN LOS
PROGRAMAS ESCOLARES

La resta ha sido un contenido de en-
senanza incorporado desde siempre en
los primeros grados de la educacién
primaria. Probablemente desde que
ésta existe se ha buscado que los nifios
aprendan el algoritmo que permite
resolver cdlculos con dicha operacién,
pero también se ha previsto que uti-
licen tal conocimiento para resolver
problemas.

En los programas incorporados
en 1993 en la escuela mexicana, la
resta como objeto de ensefianza tomd
una forma particular. Por una parte,
conforme al enfoque introducido, se
invirtié la secuencia tradicional de
ensefianza: en vez de aprender los con-
ceptos para luego aplicarlos (al resolver
problemas) se propuso resolver proble-
mas para aprender los conceptos.

Por otra parte, se incorporaron
sistemdticamente problemas de en-
contrar faltantes y diferencias, los cua-
les se agregaron a los hasta entonces
mds frecuentes en los textos y en las
aulas: problemas de encontrar el resto
(lo que sobra).

Conviene mencionar que la pro-
fesora del grupo de referencia tenfa 12
afios de servicio y no contaba con pre-
paracién especifica para instrumentar
el enfoque de ensenanza de las mate-
mdticas introducido en 1993; de este
modo, es con base en su formacién y

sus ideas previas que reinterpreta la

En los programas
incorporados en
1993 en la escuela

mexicana, la resta
como objeto
de enseianza
tomo una forma
particular

propuesta de primer grado y le da vida

frente a sus 30 alumnos.

3. DESARROLLO DE LA CLASE
La clase se desarrolla con la presencia
directa del libro de texto gratuito. Se
utilizan las lecciones “;Cudntos que-
dan?” y “;Cudntos se comieron?”, las
cuales presentan problemas de resta
planteados mediante secuencias de
ilustraciones (véase el anexo).

En la sesién se identifican dife-
rentes fases, cada una con un objetivo
claramente definido.

A. Primera fase. Ostension
repetida de la operacién “resta”

La maestra dibuja figuras en el piza-
rrén (por ejemplo, 6 cuadrados o 5
tridngulos). Luego escribe una expre-
sién de la forma @ - 6 = ___ bajo las
figuras dibujadas y dice a los nifios que
deben colorear tantas figuras como
indique el segundo nimero de la ex-
presién anotada; en seguida, contando
las figuras que quedan sin colorear, la
maestra muestra cémo obtener el re-
sultado de la resta y lo anota sobre la
linea correspondiente. La secuencia se
repite varias veces. El que sigue es un
fragmento representativo del desarro-

llo de esta actividad:

La maestra dibuja en el pizarrén
8 circulos y anota debajo la ex-
presiéon 8 - 3 = ___. Los nifios,
por indicacién docente, hacen
lo mismo en su cuaderno, luego
la maestra dice: “Dibujenlos, del

color que ustedes quieran.”



Mtra.: (...) Tenemos primero
ocho circulos, nada mds le
ponen color a tres... Arturo,
pasa al pizarrén (el nifio pasa
al pizarrén).

Mtra.: Vamos a ver, Arturo,
scudntos circulos quedan sin
pintar? Cuéntalos.

Arturo: (contando los circu-
los) Uno, dos tres, cuatro,
cinco.

Mtra.: Pon ahi el ndmero
cinco. Ahi no, ahi. Muy bien.
Porque... Vamos a ver todos,
tenemos ocho pelotas primero
y pintamos tres. De las ocho
que tenfamos pintamos tres,
¢sf?, scudntas nos quedaron
sin pintar?

Nifos a coro: Cinco.

Mtra.: Muy bien, escribimos

cinco (...)

Esta fase de la clase se sustenta
en la ostensién, es decir, en una
forma de introduccién del conte-
nido conforme a la cual, mediante
imdgenes, esquemas, gréﬁcas,
discurso, lista de propiedades o
axiomas, el profesor pretende
proporcionar “de un solo golpe”
todos los elementos y las relacio-
nes constitutivas de la nocién en
juego (véase Ratsimba-Rajohn,
1977).

Con base en la ostensidén re-
petida, la maestra busca transmi-
tir a los nifios la idea de resta y
vincular esta idea con la escritura

simbélica convencional.

Es apenas el inicio de la ac-
tividad. Cuando la ostensién se
ha repetido varias veces, la maes-
tra pide abrir el libro de texto en

la pdgina 62.

B. Segunda fase: resolucién
de problemas de quitar

(problemas del tipoa-b6=__)

Los nifios abren su libro en
la pdgina 62.

Mtra.: A ver, jcudntas ranas
tenemos en el primer cua-
drito?

Nifo 1: Siete.

Nifo 2: Siete.

Nifo 3: Uno, dos, tres, cua-
tro, cinco, seis, siete.

Nifio 4: ;Pongo siete?
Mtra.: (no atiende al nifio)
Entonces... a ver... ;ya vieron
que aqui abajo dice hay 7
ranas? (...) después dice: se
van... ;cudntas ranas se van?
No: Tres.

Mtra.: ;Cudntas ranas que-
dan? A siete le quitan tres,
scudntas quedan?

Nifos: Cuatro.

Mtra.: Pongan el niimero cua-
tro en el cuadrito (parece que
la maestra se percata de que los
nifios no entienden, pues repi-
te lo siguiente:)

Mtra.: A ver, otra vez, voy a
repetir, diganme todos (...).
En el primer cuadrito tene-
mos jcudntas ranas?

Nifos: Siete.

;Resolver problemas o responder al profesor?

Mtra.: ;Si? Y luego se van...
;Cudntas se van?

Nifios: Tres.

Mtra.: Tenemos siete, se van
tres, ;cudntas ranas nos que-
dan?

Nifos a coro: jCuatro!
Mtra.: Aqui (sefiala el cua-
drito correspondiente en el
texto) ponen... una, dos,
tres, cuatro. Ponen el niimero
cuatro.

Los nifios anotan el nimero
cuatro en su libro.

Mtra.: Ahora, ;qué es lo que
tenemos ahi, qué son?
Nifnos: Huesos.

Mtra.: ;Huesos?, ;cudntos
huesos son?

Los nifios cuentan los huesos
del primer recuadro.

Nifos a coro: jNueve!
Mtra.: Nueve, ponemos el
niimero nueve ah{ (en el cua-
drito).

Nifna: ;Dénde?

Mtra.: Adonde... busca td
donde estdn nueve huesos y
ahi pones el ndmero nueve,
¢s? ;Y cudntos se comen los
perros, cudntos perros hay?
Nifos: Tres.

Mitra.: Ponemos tres abajo. Se
llevan tres porque son los que
se estdn comiendo los perros,
¢verdad? Tres... scudntos que-
dan?

Nifos a coro: Seis.

Mtra.: Dibujen ustedes aqui

seis huesos (sefiala sobre su
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texto el recuadro vacio, para
que los nifios lo vean).
(Algunos nifios protestan,
parece que consideran muy
laboriosa la tarea).

Mtra.: Como les salga. No-
mds pongan asf unos palitos,
asi, nada mds asi y asi (dibuja
en el pizarrén: |----|).

Nifo: ;En dénde, maestra?
Mtra.: Aqui, debajo de las
cuatro ranas tienen que po-
nerlo. En donde no hay nada
tienen que pintar seis huesos,
;verdad, Omar?

(Omar no estd trabajando,
otros nifios no tienen libro y
tampoco trabajan).

Mtra.: (...) Abajo de donde
pusieron los seis huesos po-
nen el ndmero 6.

(Los nifios escriben el 6).

Con esta dindmica se resuelve tam-
bién el problema de “los changos”
(dltimo de la pdgina) y concluye el
trabajo sobre la pdgina 62, luego se
pasaala 63. Pero nos detendremos
aquif a analizar el contenido abor-
dado en estas dos primeras fases
de la clase, ya que en la tercera se
introducird otro un poco mds

complejo.

4. EN LA PRIMERA PARTE
DE LA CLASE: PROBLEMAS
“FACILES”

El contenido tratado en esta parte
de la clase es el siguiente:

Problemas de resta con la idea
de quitar e incégnita en el
daro final, es decir, problemas
que pueden representarse me-

diante una expresién del tipo:

a-b= .

Veamos esto con mds deteni-
miento.

La formulacién correspon-
diente a los problemas con esta
estructura relacional, como por
ejemplo el de las ranas, es la si-

guiente:

Hay 7 ranas, se van tres ranas,

scudntas ranas quedan?
Esquema del problema:
7 -3 =

Todos los problemas de la pdgina
62 corresponden a este esquema.
Es decir, en todos los casos se
tiene una cantidad inicial, a la
cual se le aplica una disminucién
y se obtiene una cantidad final,
desconocida. En el problema de

las ranas:

Hay 7 ranas (cantidad ini-
cial);

se van 3 ranas (transforma-
cién negativa);

quedan 4 ranas (cantidad

final).

Investigaciones reportadas hace ya

bastantes afios en diferentes paises,

incluido México, confirman que
este tipo de problemas implica
operaciones de pensamiento ac-
cesibles a los nifios pequefios. Se
trata de una nocién de resta que
se construye tempranamente (ha-
cia los 4 o 5 afios) sin necesidad
de aprendizaje formal (¢fr. por
ejemplo, Vergnaud, 1981; Farol,
1990) y que puede resolverse sin
dificultad mediante estrategias no
convencionales (conteo, cdlculo
mental) siempre y cuando los ni-
meros se presten para ello.

A. Descaves (1999, cit. por
Peltier, 2003, 41 y ss.) ha destaca-
do que en este tipo de problemas
la escritura aritmética convencio-
nal que representa el problema,
es idéntica a la que lleva a la so-

lucidn:

Escritura que representa el

problema:
7 -3 = X

Escritura convencional que

permite obtener la solucién:
7 -3 = X

Lo anterior puede explicar la rela-
tiva facilidad de los problemas con
este formato.

Adicionalmente, la posibilidad
de resolver mediante conteo facilita
atin mds la tarea de resolucién.

Distinto es el caso de los pro-

blemas planteados en la pdgina 63



del libro de texto, ahfi se plantean
problemas en los que se desco-
noce el sustraendo (que expresa
una disminucién) y que pueden
representarse mediante expresio-
nes del tipoz-____ = ¢ Como
veremos, estos problemas —ain
resolviéndose con procedimientos
intuitivos como contar— implican
mayor dificultad que la hasta
ahora enfrentada. Veamos lo que
ocurrié cuando se abordaron en

la clase.

C. Tercera fase de la clase:
Interaccién con problemas

de calcular la disminucién
(problemas del tipoaz-___ =¢)
Los problemas planteados en la
pdgina 63 del libro corresponden
alaexpresion @ - =c¢, es
decir que tienen una estructura
relacional (Vergnaud, 1991) dife-
rente de los que los nifios acaban
de resolver. Veamos lo que ocu-
rrié en la clase con este tipo de

problemas:

Mtra.: (dirigiendo la lectura
de la pdgina 63) ;Cudntos se
comieron?... ;Cudntos peces
hay ahi?

Nifos: Seis/siete (al mismo
tiempo; los que dicen 7 cuen-
tan también al tiburén).
Mtra.: Seis, tenemos seis,
ssi?; viene la ballena, se come
unos, ;cudntos dejé sin co-
mer?

Nifos: Cuatro.

Mitra.: ;Cudntos se comi6?
Nifnos: Dos (la pregunta ya
estd respondida en el texto a
manera de ejemplo).

Mtra.: Pongan... ;Ya vieron
que aqui estd el ldpiz?, aqui
estd el ldpiz poniendo el nd-
mero dos, ;ya vieron? Ahora
en la parte de abajo (...) (res-
ponden el problema de las
coles de manera similar, la
maestra enfatiza: “;Cudntas
coles quedaron?”).

Mtra.: A ver, ahora hagan
solitos estas dos; la de las
zanahorias y la del nifio. Es-
criben los resultados solitos y
ahorita les pregunto.

Los nifios se ponen a trabajar
sobre su texto y a muchos se
les oye contar.

Mtra.: ;Ya?

Nifios: Ya, maestra.

Mtra.: (...) Cudntas zanaho-
rias hay, Julio?

Julio: Hay cinco.

Mtra.: ;Y cudntas zanahorias
se comid el conejo, Julio?
Julio: Tres.

Mtra.: ;Cudntas quedaron,
Julio?

Julio: Dos.

Mtra.: Quedaron dos, ;si? (en

tono enfitico).

Los nifios anotan 2 como respues-
ta (en realidad debieron haber
anotado 3, que son las zanahorias

faltantes.)

;Resolver problemas o responder al profesor?

Mtra.: A ver, Alfonso, el nifio
de la ilustracién qué tiene ah{
en la mesa?

Alfonso: Pastel (otros respon-
den, al mismo tiempo).
Mtra.: A ver, César, ;cudn-
tos pasteles tiene la primera
mesa?

César: Cinco.

Mtra.: Cinco, ;y luego cudn-
tos se comid?

César: Uno.

Mtra.: ;Cudntos le queda-
ron?

Nifos: Tres.

Mtra.: ;Tres, no sabe usted
contar?

Varios nifios: Cuatro.

Mtra.: Cuatro, son cuatro (en

tono enfitico).

Los nifios anotan cuatro sobre su
texto, aunque debieron responder
“17.

La clase termina sin que haya

una fase de conclusién.

5. EN LA SEGUNDA PARTE
DE LA CLASE: PROBLEMAS
“DIFICILES”

La estructura relacional de los pro-
blemas resueltos en esta fase puede

ejemplificarse y representarse asi:

Habia 6 peces, un tiburén
se come algunos y quedan
4, ;cudntos peces se comié
el tiburén?

6-X=4
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Todos los problemas de la pdgina
corresponden al mismo esquema:
a-x=c.

Aqui se trata de encontrar
una disminucién (el sustraendo),
conociéndose la cantidad inicial y
la final. La diferencia entre los nd-
meros incluidos en los problemas,
al ser pequena, permite el uso del
conteo como estrategia de resolu-
cién; de hecho, ése es el objetivo
de la leccién y de la profesora:
resolver problemas agregando o
quitando elementos a una colec-
cién. Pero la estructura relacional
subyacente en el problema no
es simple: buscar lo que se resta (el
sustraendo) implica operaciones
cognitivas menos simple que las
necesarias para calcular el sobrante
(¢fr. Vergnaud, 1981; Avila, 1993;
Guerrero, 1997; Flores, 2005);
construir una representacién (ima-
gen mental) del problema es mds
complejo, y es mds probable que
los nifios cometan errores tanto en
la obtencién como en la interpre-
tacién del resultado; esto tltimo
es lo que ocurrié en la clase, en la

que se observd lo siguiente:

a) sebuscabala disminucién
(el sustraendo),

b) se encontré —mediante
conteo— la disminucién
en cada uno de los pro-
blemas presentados;

sin embargo,

¢) en vez de destacar el nt-

mero correspondiente a la

disminucién (que corres-
pondia a la solucién del
problema) la profesora
enfatizé (con el tono de
voz) el sobrante; resulta-
do de lo anterior,

d) los nifios anotaron este
ultimo como resultado

de los problemas.

;Por qué estos problemas son “di-
ficiles”? Autores como A. Baroody
han sefialado que cuando se utiliza
el conteo para calcular el sobrante,
se cuentan a partir del minuendo
tantas unidades como indica ex-
plicitamente el sustraendo. En
cambio, cuando los datos conoci-
dos son el minuendo y el sobrante,
no hay una indicacién explicita de
cudntas unidades deben contarse;
el nifo debe inferir que el nimero
desconocido es la distancia entre
los dos datos conocidos y que el
punto de partida (o de llegada)
para el conteo es el cardinal co-
rrespondiente al sobrante, esto
hace mds compleja la tarea desde
el punto de vista cognoscitivo.
A. Descaves, desde una pers-
pectiva diferente, sefiala que en
casos como éste, la escritura arit-
mética que representa el problema
es distinta de la escritura aritmé-
tica convencional que conduce a

la solucién, esta dltima serfa:

6-4 =X,

que difiere de la correspondiente
a la representacién del problema

y que ya hemos anotado:
6-X=4

Los nifios de nuestro articulo no
utilizaron la escritura simbdlica ya
que no era el objetivo de la acti-
vidad. Sin embargo, la dificultad
de enfrentar problemas donde lo
que se desconoce es el sustraendo se
mostré en la confusién antes men-
cionada, de la cual participé incluso
la profesora.

Tenemos entonces que la
maestra, basindose en el texto,
ha incorporado como contenidos

de su clase:

a) Problemas de resta con
ndmeros menores que 10

y con la incégnita en el

dato final (cantidad final),
y

b) Problemas de resta con
la incGgnita en el dato in-
termedio (disminucién),
también con ndmeros

menores que 10.

Pero al parecer ella no se percata
de esta doble incorporacién, y en
su percepcién, los que aparecen en
el texto son simplemente “proble-
mas de resta’; probablemente si
se hubiese percatado, no habria
enfatizado el sobrante utilizando
la voz y habria implementado una

estrategia diddctica acorde con la



doble dificultad, aun cuando el ob-
jetivo fuera simplemente resolver los

problemas mediante el conteo.

6. LA COMPONENTE
MEDIATIVA: LA ACTIVIDAD
MATEMATICA EN LA CLASE

A. Ostensidn de la nocidn resta. Si nos
atenemos a lo que observamos a lo
largo de esta sesién, la profesora pone
en marcha una idea implicita: que el
aprendizaje matemdtico tiene lugar a
partir de la oszensidn de las relaciones y
las nociones y que, una vez mostradas
éstas, se trata de aplicar los conoci-
mientos para que una comprension
cabal tenga lugar. De acuerdo con
tal idea —cuyas limitaciones aqui no
analizaremos— una responsabilidad
importante que la profesora cumple
en la primera parte de la clase es ilus-
trar la nocién de resta. Sin embargo,
tal accién —aun en sus propios térmi-
nos— es insuficiente.

En esta fase, la maestra trata de
mostrar a los nifios el significado de
la resta mediante las figuras que dibu-
jan y las que dejan sin colorear. Esta
accién en un sentido es bastante util,
ya que los nifios pequefios requieren
manejar situaciones concretas para
construir las nociones aritméticas.
Sin embargo, las expresiones de resta
que la maestra ilustra en el pizarrén
mediante el dibujo y coloreo de figuras
son sélo del tipo 4 - & = x, es decir,
asociadas a la idea de quitar. Este tipo
de expresiones corresponden a los pro-
blemas de la pdgina 62 del libro de

texto y que he caracterizado antes.

...en los hechos la

docente no se fia
de la preparacion
que ha ofrecido a
sus alumnos,
va que desea
apoyar y dirigir
al maximo el
trabajo
de los niihos
en el momento en
que, se supone,
aplicaran los
conocimientos que
puso a su alcance
mediante
la ostension

;Resolver problemas o responder al profesor?

Los problemas planteados en la
pdgina 63, de estructura a - x = ¢,
no obstante ser mds complejos, no
son objeto de ostensién durante la
clase, de tal suerte que la maestra sélo
muestra a los nifios la resolucién del
caso mds simple de resta. Parecerfa
también, por lo ocurrido durante la
resolucién de la pdgina 63 del texto,
que la profesora no hace diferencia

entre unos y otros problemas.

B. Aplicar bajo control una paradoja en
el hacer docente. En la segunda y terce-
ra fases de la clase la maestra solicita a
los nifios resolver problemas; para ello
los preparé mediante la mostracién re-
petida de la relacién resta. Sin embar-
go, aqui observamos lo que nos parece
una paradoja: en los hechos la docente
no se fia de la preparacién que ha
ofrecido a sus alumnos, ya que desea
apoyar y dirigir al méximo el trabajo
de los nifios en el momento en que, se
supone, aplicardn los conocimientos
que puso a su alcance mediante la os-
tension. Asf es, una vez que los nifios
tienen frente a si las pdginas del texto,
la profesora va indicando, paso a paso,

qué hacer y c6mo hacerlo.

7. CONTROL DE

LA ACTIVIDAD,
FRAGMENTACION

DE LOS PROBLEMAS

Y 5PERDIDA DEL SENTIDO?
Con la estrategia diddctica implemen-
tada, las mds de las veces los nifos
desatienden el sentido global de los

problemas planteados en el texto para
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atender los apoyos e indicaciones
de la maestra y anotar como res-
puesta lo que ella sefiala en cada
caso. En varios momentos se ob-

serva este hecho, por ejemplo:

Cuando la profesora dice:

* “Pongan seis huesos abajo
de las ranas”; aqui los
referentes que se enfati-
zan no refieren ya a las
relaciones implicadas en
el problema (poner 6
huesos porque ése es el re-
sultado de restar 3 huesos
a 9 huesos), sino a coor-
denadas espaciales para

colocar la respuesta.

O cuando un nifo dice:

*  “;Dibujamos tres chan-
guitos?” (el problema tra-
taba de los pldtanos que
los changuitos no se ha-
bfan comido). La respues-
ta de la profesora, en este
caso es: “;Para qué quiero
yo changuitos?”, lo cual
es otra forma de decir:
“No, no debes dibujar
changuitos, debes dibujar
pldtanos”; y el nifio dibu-

ja pldtanos.

Este mismo episodio ofrece otras
evidencias de c6mo la actividad que
realizan los alumnos se desvincula
del problema que le da sentido,
por ejemplo cuando la maestra

dice: “Dibujen 3 pldtanos que no

se comen los changuitos” (...) y un
nifio después de algunos momen-
tos pregunta: “;Por qué el nimero
3?7, interrogante que por cierto no
es respondida por la profesora.
Las limitaciones subyacentes
al formato de la actividad se agu-
dizan durante el trabajo con la

pdgina 63:

* Cuando los nifios ano-
tan 2 como respuesta al
problema de las zanaho-
rias 0 4 al de los pasteles
(aunque deberfan haber
anotado 3y 1, respectiva-
mente), porque la maestra
enfatiza: “Quedan dos” o
“Son 4, son 4.”

Cabrfa preguntarse si los nifios,
solos, ante su texto, podrian haber
resuelto los problemas motivo de
la actividad (como hemos visto,
los de las pdgina 63 no son sen-
cillos para un nifo de seis afos).
Pero cualquiera que sea la res-
puesta, con la estrategia diddctica
implementada para abordar los
problemas, no se favorece la com-
prensién de éstos ni la produccién
de respuestas razonadas.

La actividad de resolver pro-
blemas implica, en primer término,
analizar el problema, identificar las
relaciones entre los datos y hacer-
se una representacién (imagen
mental) del mismo. A partir de
este proceso es posible construir

luego una estrategia de solucién

pertinente. La maestra, al intentar
apoyar y dirigir la actividad sobre
el libro —supuestamente con el fin
de llevarla por buen camino— no
promueve sino en pocos mMomentos
de la clase la lectura “global” de los
problemas.

Ademis, en lo que tiene lu-
gar oficial en la clase, esta lectura
global corre exclusivamente por
cuenta de la profesora. Es sélo ella
quien pronuncia frases del tipo: “A
siete (ranas) le quitan tres, ;cudntas
quedan?” Los nifios nunca lo ha-
cen ni se promueve que lo hagan;
ellos sélo participan con frases que
parecen reflejar una percepcién
fragmentada de las situaciones,
como por ejemplo: “;Pongo sie-
te?”, “Tres”, “Huesos”, “sDénde?”
o “;Changuitos?”

Este acercamiento basado en
un apoyo que rebasa los limites de
lo conveniente —y al hacerlo sim-
plifica y trivializa la actividad— tie-
ne consecuencias: el significado de
los problemas se fractura y en vez
de avanzar en la comprensién de la
nocion resta (que surgirfa de su vin-
culacién con tales problemas), los
nifios son puestos ante la exigencia
de responder a las “pequenas” pre-
guntas de la profesora.

Pareceria que, para ella, el
control de tales acciones es condi-
cién de posibilidad de los apren-
dizajes. Probablemente piensa que
los nifios serfan incapaces de leer,
hacerse una representacién adecua-

da de los problemas y resolverlos



por si mismos. De ahi que con-

vierta los problemas abiertos que
aparecen en el texto en una serie
de preguntas cerradas que llevan
a sustituir una tarea compleja por
un conjunto de pequefias tareas,
muy probablemente escindidas
de la situacién problemdtica que
las origind.

De esta forma, como A. Ro-
bert y N. Pouyanne afirman: “La
matemdtica, en vez de ser una
actividad auténtica de resolucién
de problemas es otra dedicada
a realizar una serie de pequenas
tareas, aisladas las unas de las
otras, en las que hay que hacer lo
que indica el profesor” (Robert y
Pouyanne, 2005).

El que aqui he documentado
no es un caso aislado, ni un hecho

que ocurra s6lo en México. Ya hace

20 afios Guy Brousseau sefialé que,
en la escuela, las mds de las veces lo
que los nifios hacen es abandonar
lalégica del problema que se les ha
planteado para atender la 16gica del
profesor, tratando de decodificar
las sugerencias y pistas que aquél
va incorporando para guiar a los
alumnos hacia la respuesta bus-
cada; y es que ellos quieren, antes
que llegar a la respuesta correcta,
llegar a la que espera el profesor
(¢fr. Brousseau, 1986).

Mis recientemente, M. L. Pel-
tier ha documentado esta forma de
actuar en escuelas desfavorecidas
francesas (Peltier, 2004). Nosotros
la constatamos en otros salones de
clases a pesar de las directrices del
enfoque vigente que orientan las
acciones en sentido inverso (Avila,

en prensa). No es dificil imaginar

;Resolver problemas o responder al profesor?

“La matematica,
en vez de ser una
actividad auténtica
de resolucion
de problemas es
otra dedicada a
realizar una serie
de pequeiias tareas,
aisladas las unas
de las otras, en las
que hay que hacer
lo que indica el

profesor”

que, con base en dicha légica, los
aprendizajes originales se diluyen
credndose la ilusién de que éstos
han ocurrido porque se dan las

respuestas.

8. ;SIEMPRE ESTA FORMA
DE ACTIVIDAD?
No, aunque en pocos momentos
las clases en este grupo escapan a
la légica habitual establecida. En
ocasiones, la propia docente pro-
picia que las cosas cambien, lo hace
planteando mejores preguntas.
En efecto, hay excepciones en el
formato de preguntas antes analiza-
do; por ejemplo, cuando en la segun-
da fase de la clase se pregunta:
:Ya vieron que aqui abajo
dice: hay 7 ranas’... después
dice: se van... ;cudntas ranas

se van?
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Nifos: Tres.
Mtra.: ;Cudntas ranas que-
dan? A siete [ranas] le quitan

tres, jcudntas quedan?

O cuando inicia la tercera fase:
Mutra.: Seis, tenemos seis, jsi?,
viene la ballena, se come unos,
scudntos dejd sin comer?
Nifios: Cuatro.

Mitra.: ;Cudntos se comié?
Nifos: Dos (...).

La diferencia ciertamente sutil
entre estas y otras preguntas que
se plantean durante la clase, es que
en estos casos a la respuesta de-
mandada le antecede una lectura
global del problema, de manera
que se favorece la comprensién
del mismo. Serfa deseable que este
tipo de participaciones fuesen mds
frecuentes en la clase o, adn me-
jor, que fueran los propios nifios
los que leyeran los problemas.
Otras veces, aunque muy
eventualmente, la maestra modi-
fica las reglas que ha establecido
para responder a los errores de
los alumnos; esto se advierte por
ejemplo en un momento dedicado

a ejercitar la suma donde:

Una nifia pasa al pizarrén y no
sabe resolver correctamente 5
+4=

sefiala simplemente el error de

. La maestra no

cdleulo o le indica la respuesta
correcta, lo cual serfa esperado

de acuerdo con la costumbre

establecida. En este caso la
maestra hace algo distinto,
dice: “A ver, mira, ven”, acerca
a la nifia a una tira de papel
decorativo con diversas figuras
que rodea el pizarrén y le pide
contar sobre la tira los objetos
correspondientes a la suma
(5 + 4); la nifa cuenta los ob-
jetos y con base en el conteo
llega al resultado “97; luego re-
visa el que habia anotado ini-

cialmente en la suma.

En este pasaje, el error ha dado
lugar a una nueva oportunidad
de aprendizaje. Al ofrecerla, la
maestra ha modificado su res-
puesta habitual a los errores de los
nifios pues ha sustituido el peso de
su autoridad —que generalmente
hace ejercer como criterio de vali-
dacién— por un apoyo intelectual

pertinente.

9. LA UTILIDAD DE
ANALIZAR LAS PRACTICAS
DE ENSENANZA
Probablemente el lector piense
que el simple andlisis de un epi-
sodio de clases serd poco util para
mejorar la ensefanza. Los profe-
sores consideran con frecuencia
que lo que necesitan son métodos,
sugerencias, ideas, propuestas es-
pecificas sobre cémo ensefiar.

En mi opinién, una fuente
de mejora del quehacer docente
es precisamente el andlisis infor-

mado de ese quehacer. Aqui he

presentado un andlisis centrado
en las componentes cognitiva y
mediativa, los docentes que lean
este escrito podrdn hacer el pro-
pio, por ejemplo, tomando como
referencia el enfoque curricular
introducido en 1993, en el que

Se propuso:

a) promover la resolucién
de problemas con base en
los recursos intelectuales
de los nifios, esto es, sin
que se les ofrezcan mo-
delos previos para dirigir
su accién intelectual; si
en cambio,

b) transferirles la responsabi-
lidad del aprendizaje, per-
mitiendo la interaccién
libre con los contenidos a
través de los problemas;

¢) validar los saberes con
base en razones intelec-
tuales y no en razones de
autoridad;

d) utilizar el didlogo como
forma de resolucién de
los disensos y los signifi-

cados diversos.

Igualmente util podria ser consi-
derar: ;Qué preguntas se plantean
alos alumnos?, ;pueden plantear-
se mejores interrogaciones en el
sentido de que impliquen apren-
dizajes mds complejos? Un ejer-
cicio con base en este registro
podria ser fructifero. En general,

convendria preguntarse: ;Cémo



se obtienen las respuestas?, ;se ofrecen condiciones
para que aquéllas expresen aprendizajes y no sean
sblo reacciones a la simplificacién de las tareas?,
squé accién diddctica le sigue a la produccién de
las respuestas, tanto si éstas son correctas como si
no lo son?

El andlisis del contenido trabajado —y la forma
en que éste es abordado— también es esencial. Para el
caso aqui presentado, cabrian cuestiones como:

¢Qué estructura relacional tienen los problemas
planteados?

sQué estrategias de resolucién llevan a la so-
lucién?

¢Se han trabajado los casos mds complejos?

;Qué papel se le otorga a la ostensién y al mate-
rial manipulable en el proceso?

:Debe incorporarse la escritura numérica, o serd

mejor dejarla para después?

De este tipo de reflexiones los profesores podrdn
derivar propuestas de mejora de su propia accién. La
realizacién de este trabajo en compania de otros com-

pafieros seguramente rendirfa mejores frutos. @
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