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Desde el afo 1999, un grupo de maestras y formadores-investigadores del area
de Didactica de la Matematica de la Universidad de Huelva venimos trabajando
en un proyecto de investigacion colaborativa (FIC), cuyo objetivo es promover el
desarrollo profesional de las maestras e investigar sobre dicho desarrollo. En la
dinamica de trabajo del PIC, la observacion y analisis de la practica de las maes-
tras (usando el soporte video) ha constituido una tarea fundamental. Para reali-
zar dicho analisis, hemos disefiado un proceso y adaptado instrumentos de
andlisis provenientes de la investigacion. Ademas, hemos plasmado los resulta-
dos de algunas de las sesiones analizadas en el grupo, de modo que puedan
servir de material para la reflexién de otros maestros vy profesores (mediante
el andlisis de la practica de otrosl.

Consideramos que el proceso de analisis seguido puede ser Gtil como modelo a
otros grupos de docentes gue busguen implicarse en un trabajo continuado sobre
su practica en relacidn con la ensefianza de la matematica, con el proposito de me-
jorarla. Con ese convencimiento, en este articulo modelizamos dicho proceso de
andlisis v ejemplificamos con la descripcion de una sesidén de matematicas y su co-
rrespondiente andlisis (para que ademas de servir como ejemplo del instrumento
de formacidén mencionado, pueda servir para la reflexion de otros profesores].

PaLaBRAS CLAVE: Desarrollo profesional; Investigacion colaborativa; Andlisis de la
practica.
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~PIC— Resolucién de problemas en primaria a
través de una investigacién colaborativa, 1999)
hemos continuado el trabajo conjunto, afia-
diéndose nuevas incorporaciones al grupo y
nuevos focos de interés. En la actualidad el
PIC estd compuesto por tres maestras de Pri-
maria, dos formadores de profesores-investi-
gadores del drea de Didéctica de la matemati-
ca, y dos investigadoras del 4drea). A los focos
iniciales de la ensefianza de la matemética des-
de una perspectiva de resolucién de problemas
(qué entendiamos por ésta y cémo la lleviba-
mos al aula), la investigacién colaborativa y el
desarrollo profesional, hemos unido el de las
tecnologias de la informacién y comunicacién
—TIC-, la caracterizacién de buena practica y
la gestion por parte del profesor de la partici-
pacién de los alumnos (siempre respecto de la
ensenanza de la matemdtica).

Nuestro trabajo comun, organizado en tor-
no a reuniones conjuntas y tareas individuales,
ha comprendido principalmente la lectura y
discusién de documentos tedricos, el disefio ¥
puesta en préctica de actividades para el aula
(incluyendo actividades TIC), el anélisis de
software para la ensefianza de la matemética
en Primaria y el andlisis conjunto de sesiones
de clase de las maestras participantes. Todas
estas actividades pueden entenderse inmersas
en una actividad genérica, que es la que define
nuestra labor en el PIC, el debate sobre la en-
sefianza de la matemdtica en Primaria, nuestro
posicionamiento y necesidades al respecto.

En este articulo nos ocuparemos del andli-
sis de la préctica de las maestras, como activi-
dad con fuerte potencial formativo. Proporcio-
naremos las bases tedricas y describiremos el
procedimiento seguido y los instrumentos uti-
lizados. Aportaremos también fragmentos de
una de las sesiones de las maestras del PIC,
junto con nuestra valoracién. Con ello, preten-
demos dotar de instrumentos a otros profeso-
res para el andlisis de su practica y la de otros,
asi como del caso de la maestra del PIC, para
estudiarlo y reflexionar sobre él. Este andlisis
podria ser efectuado por profesores individua-
les, aunque defenderemos su mayor potenciali-
dad cuando se realice en grupos de profesores.
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Investigacién en entornos colaborativos

Si entendemos el desarrollo profesional del
profesor como su mejora continua en la com-
prensién del fenémeno educativo (Krainer,
1999; Climent, 2005), lo que implica su com-
promiso con el cuestionamiento de su practica
(Jaworski, 1998), dicho desarrollo serfa muy
dificil y limitado si éste no se realiza con el
apoyo de un grupo de profesionales.

Dicho grupo sirve, por ejemplo, para com-
partir ideas, contrastar las propias y examinar-
las de un modo mds critico, considerar otras
ideas y perspectivas, y como apoyo afectivo e
intelectual y abordar tareas que, de manera in-
dividual, serfan inmanejables.

En nuestro caso, ademds, hemos constata-
do las ventajas de la heterogeneidad en los
miembros del grupo en cuanto a experiencias
y conocimientos (background), y en lo que se
refiere a perspectivas e intereses. Se trata de sa-
car partido a las diferencias de modo que pue-
dan potenciar el enriquecimiento y el analisis
critico de nuestras ideas.

El trabajo colaborativo, en el que los distin-
tos componentes del grupo mantienen roles e
intereses diferenciados pero consenstan un
plan de trabajo comun (en el que todos parti-
cipan de manera equitativa) que busca la cola-
boracién mutua para alcanzar tanto los intere-
ses particulares como los intereses comparti-
dos, retrata la estructura de nuestro grupo. Se
trata de una tarea equitativa {Feldman, 1993)
en cuanto al establecimiento del plan de
accion, diferencidndose los papeles y las carac-
teristicas de las aportaciones de los distintos
componentes (por ejemplo, las maestras con
mayor protagonismo acercando discusiones
tedricas a experiencias reales concretas, los in-
vestigadores proponiendo instrumentos teéri-
cos provenientes de la investigacién, como el
que se presenta en este articulo).

Entendemos el entorno colaborativo como
un entorno de investigacién, en el que se pue-
den diferenciar distintos tipos de investiga-
cidn, que interacttian entre si. Junto a la inda-
gacion de las maestras sobre su propia practica
(Jaworski, 1998) (compartida en parte en el se-
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no del grupo), como experiencia de aprendiza-
je cuyo propésito es la mejora de su ensenanza
y el aprendizaje de sus alumnos, se desarrollan
pequefias investigaciones conjuntas sobre dis-
tintos aspectos de la ensefianza de la matema-
tica, asi como una investigacién mds formal
por parte de los investigadores, que se nutre de
y aporta elementos a las anteriores.
Defendemos el entorno colaborativo de
profesores e investigadores como nuicleo de re-
flexi6n, desarrollo e investigacién. En suma,
un entorno de co-aprendizaje, donde trabaja-
mos y aprendemos juntos en una relacién reci-
proca de naturaleza reflexiva (Jaworski, 2001).

El andlisis de la practica como
herramienta formativa

Fl an4lisis de situaciones de aula favorece la
explicitacién y toma de conciencia de las con-
cepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje
de la materia y permite enfocar en aspectos es-
pecificos de dichos procesos de ensefianza y
aprendizaje, posibilitdndonos indagar sobre
ellos.

Si se trata de tu propia actuacién, permite
ese andlisis detenido y en cierta forma algo ex-
terno que durante el transcurso de la acci6n se
hace dificil. Si ademds, es compartido con
otros, la imagen que esos otros se hacen de ti,
sus interpretaciones de las acciones y sus cues-
tionamientos pueden ser una via de conocer o
reconocer aspectos tdcitos de nuestro pensa-
miento y quehacer.

Fl anélisis de la préctica de otros funciona
a veces como espejo en el que el profesor se
siente més cémodo ¥, al valorar lo que obser-
va lo compara con lo que él hace o piensa que
haria.

En cualquiera de los dos casos anteriores,
compartir en un grupo de profesores y otros
profesionales de la educacion el andlisis de una
sesion de aula potencia, ante la diversidad de
interpretaciones, la ampliacién de nuestra vi-
sién de la misma, descubriendo nuevos aspec-
tos que observar y perspectivas desde las que
enfocarla, y haciéndose palpable la naturaleza

compleja de dichos fenémenos, el caracter no
absoluto del conocimiento asociado a ellos y

su dependencia del contexto (Sullivan y Mous-

ley, 2001).

Dicho anélisis, ademds, pone en evidencia
la necesidad de recurrir a instrumentos y ele-
mentos tedricos para comprender mejor lo
que OCurre y progresar en nuestro conoci-
miento al respecto. En sentido inverso, sirve
también como referencia concreta para discu-
tir sobre elementos tedricos y profundizar en
los mismos.

Usar el andlisis compartido de situaciones
de aula como detonantes de la discusion y pro-
fundizacién sobre la ensefianza de la matemd-
tica favorece un aprendizaje ligado a dichas si-
tuaciones, un conocimiento de casos (Shul-
man, 1986) e imégenes (Clandinin y Conelly,
1988) sobre la ensefianza, que nos dota de mo-
delos sobre como actuar y cémo pueden fun-
cionar determinados elementos en situaciones
concretas, asi como una ampliacién de nues-
tros ejemplos al respecto.

Por tltimo, estamos convencidos de que el
aprendizaje que esta actividad genera mejora
nuestra capacidad de interpretacién de dichos
fenémenos, puesto que nos sensibiliza sobre
aspectos importantes, nos hace desarrollar la
habilidad para fijarnos en lo relevante, hace
més accesible nuestro conocimiento para in-
terpretar e intervenir en la accién y mejora
nuestra fundamentacién de la misma.

A pesar de los beneficios antes menciona-
dos, la propia actividad de andlisis de situacio-
nes de aula no es en si misma generadora de
dichos beneficios. Adquiere poder educativo
(Lampert y Ball, 1998; Goffree y Oonk, 2001)
en entornos como los que aqui describimos,
donde sirve para adentrarse en discusiones
profundas sobre la ensefianza y el aprendizaje
de la matemaética, con interacciones con lectu-
ras y reflexiones tedricas, y con la implicacién
de un grupo de profesionales y de la préctica
individual de cada uno de ellos.

El andlisis de cualquier situacién real de
ensefianza puede ser formativa desde los plan-
teamientos antes referidos. Ahora bien, puede
tener especial valor la identificacién y el andli-
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sis de ejemplos de buena préctica. Con éstos
nos referimos a ejemplos de actuacién que
dentro de un grupo de profesores se conside-
ran de buen hacer, teniendo en cuenta, espe-
cialmente, el contexto de las situaciones de au-
la. La identificacién y el consenso de rasgos de
situaciones de buena préctica, supone el desa-
rrollo de un conocimiento compartido en el
grupo sobre la ensefianza de la materia. De ca-
ra a otros profesores o grupos de profesores, se
compartan o no como ejemplos de buena
préctica, pueden ser utiles para movilizar las
ideas de éstos y hacerlas explicitas. En ese sen-
tido, Goffree, Oliveira, Serrazina y Szendrei
(1999) hablan de paradigmas de buena
prdctica, como ejemplos, casos u observacio-
nes que muestren un alto nivel de saber peda-
gogico y didactico, préctico y teérico. Para és-
tos, pueden servir de motivacién para apren-
der lo esencial de la profesion.

El uso de las grabaciones de aula

La asistencia de todos los miembros del PIC
ala sesién que luego serd discutida permite dis-
poner de un conjunto bastante completo de
notas de campo, asi como percibir la atmésfera
del aula. No obstante, la grabacion en video es
el instrumento que mejor muestra las interac-
ciones (Rochelle, 2000), incluyendo conversa-
ciones, gestos, etc. y, ademds, posibilita obser-
vaciones reiteradas de la misma sesién. La gra-
bacién en video se complementa con un mi-
créfono, que porta la maestra, al objeto de cap-
tar los sonidos imperceptibles con el video y, en
cualquier caso, mejorar la calidad del sonido.

Krainer (1998) considera cuatro dimensio-
nes para describir la préctica profesional del
profesor: accidn, reflexién (sobre la accién),
autonomia y comunicacién (con otros profe-
sionales) y comenta que la formacién de pro-
fesores potencia fundamentalmente la accién y
la autonomia. Pues bien, el uso del video pro-
mueve principalmente las otras dos dimensio-
nes: reflexién y comunicacién, ya que favorece
el afloramiento de maultiples perspectivas con-
textualizadas en dicha clase, al tiempo que eli-
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mina el oscuro velo que suele cubrir la practi-
ca en el aula de los profesores, fomentando la
asistencia a las clases de otros compatieros yla
posterior discusién critica y constructiva. De
este modo, compartir su hacer con otros y ser
objeto de escrutinio critico por ellos es asumi-
do como parte de la profesion, asi como del
propio progreso.

Naturalmente, para entender la sesién gra-
bada es preciso disponer de algunos elemen-
tos. Uno de ellos es la programacién de Ia se-
$i6n, inmersa a su vez en la programacién de
una unidad didactica. En ella consideramos los
objetivos, contenidos, criterios, procedimien-
tos e instrumentos de evaluacién, y las activi-
dades. En el caso del PIC, el disefio de las se-
siones grabadas, es conjunto, siguiendo un
proceso consistente en discusién de propuestas
iniciales de objetivos, contenidos y actividades,
posteriores modificaciones y discusiones res-
pectivas, hasta alcanzar un acuerdo sobre to-
dos los elementos del disefio. En este proceso
se hace especialmente relevante el conocimien-
to de [a maestra sobre sus alumnos, siendo éste
un elemento determinante en el disefio final.

Pero la maestra estd en un centro determi-
nado, por lo que se hace necesario conocer las
caracteristicas del centro. Todo esto se comple-
ta con las caracteristicas de la maestra, y con
un listado de los objetivos de 4rea y su ubica-
cién en el curso concreto.

Obviamente, el conocimiento de estos ele-
mentos es previo a la observacién de la sesién.
Tras dicha observacién, en una reunién lo mis
cercana posible (el mismo dia por la tarde o la
misma semana), procedemos a analizarla.

El proceso de analisis

Al analizar una sesién, todos podemos dar
nuestra opinién sobre lo mas destacable de la
misma, ya sea por parecernos una buena préc-
tica o por creer que podria haberse desarrolla-
do de otro modo al objeto de promover mejor
el aprendizaje de los alumnos. Ahora bien, pa-
ra profundizar en este andlisis y favorecer una
discusién con cierto nivel de profundidad,
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conviene hacer uso de algin instrumento de
analisis. En el PIC, nos decidimos por emplear
el procedimiento y los instrumentos desarro-
llados en el proyecto METE — Mathematics
education traditions of Europe: a five way
comparative study (Andrews, Carrillo y Cli-
ment, 2005; Andrews et al, 2005; Climent y
Carrillo, 2005; Carrillo y Climent, 2005) con
ligeras modificaciones.

En primer lugar, procedemos a dividir la
sesion en partes, llamadas episodios. “Entende-
mos por episodio un fragmento de la leccién
en el que la intenci6n didéctica o relativa a la
gestion del profesor es constante (por ejemplo,
un periodo de trabajo en las mesas)” (Andrews,
Carrillo y Climent, 2005, p. 133). Estos episo-
dios podian etiquetarse como: trabajo en las

mesas (individual, por parejas o en grupo), ple-
naria (o puesta en comun), cierre o introduc-
cién. Son partes de la leccion que tienen cierto
significado conjunto, como para poder ser con-
sideradas en si mismas (separadas del resto de
la leccién) para el microanilisis.

A continuacién, usando la tabla 1, registra-
mos la existencia (1) o ausencia (0) de los des-
criptores que figuran en cada una de las cuatro
categorias del Instrumento de andlisis de las
sesiones.

Como puede apreciarse, ¢l instrumento de
andlisis consta de las siguientes categorias:

a) Foco matemdtico. Se refiere a los objeti-
vos, respecto del aprendizaje de la materia,
subyacentes en las acciones y en la toma de de-
cisiones del profesor. Puede haber més de un

Colegio l Maestro/a Fecha Hora Tema
Clase Episodio

Conceptual

Derivativo

Estructural
Foco matemdtico Mecdnico

Eficiente

Resolucién de problemas

Razonamiento

Realista

Contexto matemdtico Casi realista

Matemadtico

. ) Aprendizaje profundo
Actividades que inducen

Aprendizaje superficial

Revisitar el conocimiento previo

Explicacién

Compartir

Foco didactico Exploracion

Entrenamiento

Valoracién / Evaluacion

Motivacién

Tabla 1: Instrumento de registro del analisis de la sesiones (adaptado del proyecto METE).
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foco en cada episodio en una leccién o, inclu-
50, puede no existir foco para un episodio en
particular. Sin embargo, consideramos que la
totalidad de tales caracteristicas es un indica-
dor del modo o el estilo de ensefianza.

b) El contexto matemdtico se refiere a la lo-
calizacién de los problemas propuestos en la
clase de matemdticas.

¢) Diferentes tipos de actividades inducen
probablemente diferentes tipos de aprendizaje.

d) Foco dididctico. Los profesores utilizan
diferentes estrategias did4cticas o pedagdgicas
en funci6n de las diferentes condiciones y con-
textos. A excepcién de la actividad didéctica de
compartir las propias ideas, la cual consiste en
un acto publico explicito, todas las estrategias
podian ser vistas en sus dos contextos, tanto
publico (el grupo clase), como privado (traba-
jo individual).

Segtn lo que el profesor enfatice o pro-
mueva, asi consideramos uno u otro descrip-
tor del foco matemdtico. Dicho énfasis puede
colocarse en el desarrollo conceptual de sus
alumnos (conceptual), en el desarrollo de nue-
VOs entes matemdticos a partir del conoci-
miento existente (derivativo), en los nexos o
conexiones entre diferentes entes mateméticos,
como conceptos y propiedades (estructural),
en la adquisicién de destrezas, procedimientos,
técnicas o algoritmos (mecdnico), en la com-
prensién o adquisicion de procesos o técnicas
que desarrollan la flexibilidad, la elegancia o la
comparacion critica del trabajo (eficiente), en
la implicacién de los aprendices en la solucién
de tareas no triviales o no rutinarias (resolu-
cién de problemas), y en el desarrollo y la arti-
culacién de justificaciones y argumentaciones
(razonamiento).

En cuanto al contexto matemdtico, un pro-
blema es realista si es un problema del mundo
real con datos genuinos o procedentes de un
enunciado real imaginativo. Es casi realista si
es un problema elaborado que se presenta co-
mo si fuera realista. El contexto puede ser
plausible pero los datos, las condiciones o las
cuestiones propuestas no. Consideramos pro-
blema matemdtico el que se halla inmerso en la
propia matematica.
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Las actividades que inducen aprendizaje
profundo normalmente hacen que los alumnos
se impliquen en la construccién de significado.
Las actividades que inducen aprendizaje super-
ficial fracasan en el objetivo anterior.

Decimos que el foco didéctico de un epi-
sodio es revisitar el conocimiento previo cuan-
do el profesor implica a los alumnos en una
actividad que pretende focalizar la atencién
en ¢l contenido matemitico ya adquirido por
el alumno. Normalmente, podria considerarse
como un periodo de revisién o preparacién
para las actividades que se van a realizar. E
foco didéctico es la explicacién cuando el pro-
fesor explica una idea o solucién. Puede in-
cluir demostraciones, explicaciones concretas
0 que pretenden ser un modelo pedagégico de
pensamiento de un nivel superior. En estos
casos, el maestro es el que interviene sin ape-
nas respuesta del alumno. Decimos que el fo-
co didéctico es compartir si el profesor anima
a los alumnos a compartir piblicamente sus
ideas, soluciones o respuestas con sus compa-
fieros. Puede incluir discusiones del grupo
clase, asi como el modelo socritico de formu-
lacién de preguntas en el cual el maestro se
convierte en un gestor de las actividades, m4s
que un mero informador. Cuando el profesor
implica a los alumnos en una actividad en la
que se pretende que emerja una nueva idea
matemdtica, consideramos que el foco es la
exploracién. Podria ser una investigacién o
una secuencia de problemas estructurados,
pero en todos los casos se espera que sean los
alumnos quienes articulen sus descubrimien-
tos. Si el profesor ofrece indicios, sugiere u
ofrece retroalimentacién para facilitar su
comprension o desarrollar habilidades para
poder llevar a cabo las tareas, asignamos en-
trenamiento (coaching) como foco didactico.
Consideramos la valoracién/evaluacién como
foco didactico si el profesor valora o evalta las
respuestas de los alumnos para determinar la
direccién de su préxima actuacién. Un foco
didactico es la motivacién cuando el profesor,
a través de sus acciones, ofrece estimulos o di-
rige las actitudes de los alumnos hacia las ma-
temadticas.
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Tras la asignacién individual de indicado-
res a cada categoria (habiendo acordado pre-
viamente entre todos la consideracién de epi-
sodios de la sesion), ponemos en comun nues-
tras valoraciones. Llegar a consensuar nuestras
apreciaciones supone un rico proceso que nos
capacita para obtener una descripcién detalla-
da de la sesién.

Con todos los elementos anteriores funda-
mentamos la seleccién de episodios de buena
prictica, es decir, explicamos en qué sentido
entendemos que un determinado episodio es
considerado de buena préctica.

La consideracién de una practica como bue-
na es algo interno de los grupos colaborativos.
Para nosotros, una buena prictica se caracteri-
7a, en funcién de los instrumentos empleados,
por la diversidad de focos matematicos, donde,
en particular, el razonamiento v la resolucién
de problemas sean relevantes, el uso frecuente
de contextos realistas en las actividades mate-
miticas, las cuales deben inducir un aprendizaje
profundo, significativo, y no quedarse en lo me-
cénico, superficial o rutinario, y unas estrategias
diddcticas que conjuguen la exploracién y la
consideracién de los ccnocimientos previos,
tengan en cuenta la necesidad de motivar a los
alumnos y la importancia del tipo de ayudas
que pueden darse a los alumnos para apoyarles
en su aprendizaje sin restar su responsabilidad
al respecto. No obstante, insistimos en que es
cada grupo el que debe definir lo que para ellos
es una buena prictica. En ocasiones conviene,
ademds, acotar el analisis de la préctica a algin
aspecto o contexto, como puede ser la metodo-
logia o las actividades TIC, con lo que, en tal ca-
s0, habréd que adaptar la caracterizacién de bue-
na préctica para hacerla operativa.

Un ejemplo

La sesion que presentamos corresponde a
la introduccién de los nimeros decimales. Se
trata de un grupo de 5 alumnos de 1° ESO en
una sesién de apoyo dedicada al drea de mate-
midticas. El grupo lo componen 2 alumnos con
deficiencias auditivas y 3 con dificultades de

aprendizaje consecuencia de condiciones so-
ciales desfavorables. Uno de estos dltimos es
inmigrante, con especiales dificultades respec-
to del lenguaje escrito. En muchos de los casos,
el nivel de competencia matemdtica corres-
ponde al de alumnos de Primaria.

La maestra, Pilar, tiene formacién como
maestra de audicién y lenguaje y es licenciada
en psicopedagogia. Tiene una experiencia de
12 afios como maestra de apoyo con alumnos
sordos y con otras dificultades de aprendizaje,
en Primaria y Secundaria.

De entre los objetivos que se persiguen con
la unidad destacamos, por parte de la maestra,
detectar las ideas previas de los alumnos sobre
los nimeros decimales, y, por parte de los
alumnos, que distingan distintos tipos de ni-
meros y los agrupen, y reflexionen sobre las
cantidades que se refieren al precio, la medida
y el peso en situaciones cotidianas. De entre
los objetivos generales destacamos que los ni-
fios aprendan a expresarse y comprendan la
lengua castellana y el lenguaje de signos, y que
desarrollen estrategias para enfrentarse a la re-
solucién de problemas, desplegando procesos
intuitivos y razonamiento l6gico.

El centro en ¢l que discurre la sesién es un
L.E.S. de una barriada de Huelva capital. Es
considerado centro de Atencién Educativa
preferente por estar situado en una zona de
deprivacién sociocultural, siendo ademds cen-
tro preferente de atencién a alumnos sordos. A
las dificultades que se derivan de algunas de las
caracteristicas sociofamiliares de los alumnos,
hay que afiadir la gran diversidad de alumnado
(el grupo de alumnos observados es una
muestra de ello).

Descripcion de la sesion

Los contenidos que previamente se plantea
la maestra estdn relacionados con los ntimeros
decimales (su reconocimiento, lectura y escri-
tura}, con el trabajo con los compaiieros (cola-
boracién y respeto por sus opiniones, valora-
cién de distintas soluciones y formas de expre-
sarlas), y con estrategias generales de bisqueda
de informacion y desarrollo del lenguaje.
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La sesién puede dividirse en tres episodios,
en funcién de la organizacién del trabajo en el
aula. Antes de los episodios diferenciados, la
maestra dedica unos minutos a explicar a gran-
des rasgos lo que van a hacer hoy. En un primer
episodio de trabajo en las mesas, la maestra en-
trega unas tarjetas con una serie de nimeros y
pide a los alumnos que los agrupen (trabajando
en grupos de 2 y 3 alumnos). El segundo episo-
dio corresponde a la puesta en comun de esta
actividad. En el tercer episodio, la maestra va
haciendo preguntas rédpidas a los alumnos
{(plantedndoles situaciones realistas en relacién
con distintos tipos de nimeros) y les pide que
individualmente escriban en sus cuadernos las
respuestas. Pasemos a detallarlos m4s:

Episodio 1 (aproximadamente 8 minutos):

La maestra escribe en la pizarra la orden
“Agrupa los niimeros” y la lee. Entrega a los
alumnos tarjetas con los niimeros que tienen
que agrupar (-136, -34, -12, -1, 0, O’ 42 14’63,
269, 820, 1.436, 2.366, 10.142, , 9/2, ﬁ) Pre-
gunta por el significado del verbo “agrupar”.
Recalca Io que tienen que hacer (“hacer gru-
pos”) y dice que no va a dar criterios. Mientras
que los alumnos trabajan en sus grupos, ob-
serva lo que hacen, a veces en silencio. Otras
veces se acerca a los grupos para responder a
sus preguntas o cuestionarles lo que estdn ha-
ciendo. Intenta de este modo asegurarse de
que todos estdn participando en la actividad y
de que exponen sus ideas y son escuchados.
Pese a la insistencia de los alumnos intenta que
sean ellos los que los agrupen como mejor lo
consideren (dando respuestas como “como td
quieras”, “no sé, pensadlo entre vosotros”, “yo
no digo nada”). Les sugiere que separen bien
(fisicamente) los distintos grupos de tarjetas.

Les avisa de que sélo dejara cinco minutos.

Un grupo de alumnos hace un solo grupo
de tarjetas, ordenando los ntimeros en lugar de
agruparlos. Les cuestiona si estin agrupando y
con qué criterios:

sHay sélo un grupo de niimeros? Yo he dicho
que hay que formar grupos. Entonces es como yo
los he dado. A lo mejor se pueden separar por al-
go. ;Todos los nilmeros son iguales o son diferen-
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tes? [Uno de los nifios del grupo sefiala que son
diferentes|. Bueno, pues separad los diferentes.

Les indica que ellos han ordenado (“1°, 2¢,

.”) y que les habia dicho que agruparan, no
que ordenaran. Deben poner juntos los que
piensen que se parecen (aqui hay nimeros dife-
rentes, vosotros los mirdis... y ponéis junios los que
pensdis que son iguales, que se parecen en algo).

Mientras tanto, el otro grupo de alumnos
dice haber terminado y muestra sus grupos de
tarjetas. Le pregunta si estd bien y ella contesta
que no lo sabe.

Episodio 2 (aproximadamente 15 minutos):

Para la puesta en comtin, Pilar escribe en
la pizarra los agrupamientos que el ltimo
grupo de alumnos, antes mencionado, le va
dictando. De este modo, se forman los grupos
de nimeros:

G1: 1.436, 2.366; G2: 10 142; G3 042, 0;
G4: -136, -34, -12, -1; G5 9/2 Go: 269,
820; G7: 14°63.

Pilar pregunta cémo se lee 4
entre todos.

El otro grupo de alumnos propone los gru-
pos: Ga: 0, Gb: 269, 820; Ge: 1 3 2: Gd: 0°42, 14°63;
Ge: 1.436, 2.366, 10.142. No alcen nada s bre
los ntimeros que faltan (los negativos y 9/2).

Pilar pide a los nifios que piensen en
nombres para los grupos, “nombres de ntime-
ros”, pueden ser nombres que ya conozcan.
Recuerda que ella escribi6 en la pizarra el ti-
tulo de la sesién “nimeros decimales” y pre-
gunta si podrd ponerse esa etiqueta a alguno
de los grupos. Aunque algin nifo lo asocia
correctamente, otros lo asocian a las fraccio-
nes y al grupo 2 anterior. Les pide que bus-
quen informacién en sus cuadernos sobre lo
que ya han trabajado. Los nifios se sienten li-
bres para compartir sus propuestas. Algunos
piensan en ponerles nombres como: “orde-
nar’, “primo” o “denominador”. Se observa
una gran confusién y precipitacién en los
alumnos. Pilar va cuestionando estos nom-
bres, aprovechando para ver si recuerdan su
significado. Finalmente un alumno dice que
el G6 corresponde a “nimeros normales”,
porque “no tienen coma ni nada” Pilar llama
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la atencién sobre esa idea, preguntando a los
demds si estan de acuerdo, a lo que responden
afirmativamente.

Episodio 3 (aproximadamente 30 minutos):

Les indica que les hard preguntas, pero que
sélo deben anotar sus respuestas, para ir mas
rdpido. Las situaciones que plantea son:

1. Escribe el precio de tres cosas que cues-
ten menos de 1 euro.

2. Escribe el precio del billete de autobs.

3. Escribe las medidas del archivador que
has hecho en la clase de tecnologia.

4. Escribe el precio de unos zapatos.

5. Escribe lo que pesas.

6. Escribe el nombre de 5 articulos que
puedas comprar en la cafeterfa.

7. Escribe el precio de 5 prendas de vestir
(de ropa).

8. Escribe las clases de niimeros que conoces.

Con cada una de las cuestiones anteriores
se procede del mismo modo: Pilar la escribe en
la pizarra, pide a un alumno que la lea y se
aclara su significado (dando, por ejemplo, tér-
minos equivalentes a los que aparecen), y es-
pera que cada alumno lo conteste, revisando
que lo estdn haciendo correctamente (que son
viables las respuestas). Los nifios van anotando
sus respuestas y comentandolas en alto. Van,
de este modo, discutiéndolas a la vez.

En la primera les pide que escriban el nom-
bre de cada articulo y al lado su precio. Cues-
tiona algunas de las respuestas (un alumno di-
ce que, por ejermnplo, una mesa o unos pendien-
tes cuesta menos de un euro). Revisa que cada
alumno haya escrito tres articulos, sean viables
para menos de un euro y se concrete el articulo
y su precio (aproximadamente, especifica). Se
llegan a dar como ejemplos un paquete de pa-
tatas (30 céntimos) o de un ldpiz. En la segun-
da cuestién muestra un billete de autobus, pero
no deja que los alumnos se fijen en el precio
que se indica en €l hasta que no piensen ¢llos
mismos cudnto cuesta. Un alumno indica que
ha subido hace poco (comentan que ha subido
5 céntimos, pasando de 75 a 80).

Insiste en la necesidad de acompafiar los
nimeros con sus unidades correspondientes,

haciendo preguntas como “;20 qué? ;ldpices?”
(respecto de la medida de un archivador, que
una alumna dice que mide 20, de ancho). Les
plantea preguntas constantemente y promueve
que todos participen. En general, les hace pen-
sar en la plausibilidad de sus respuestas (el
precio de los productos, el peso de una alum-
na, mayor segun la alumna que el de la propia
maestra) y les exhorta a que tomen conciencia
de la cosas que les rodean sobre las que se les
pregunta (un alumno dice que no sabe el pre-
cio de unos zapatos porque siempre paga su
madre, ante lo que le insiste en que piense que
precio le parece razonable y cudl le pareceria
excesivo). En la cuestidén del archivador, les re-
cuerda que tenia el tamafio de un folio; ellos
hablan de m y cm v les facilita una regla para
que puedan medir. Una alumna dice que ella
pesa 75 céntimos. La maestra le cuestiona si se
le puede comprar, y la nifia acaba asocidndolo
a kgs. Les plantea si saben lo que es una bascu-
la y les pide que lo expliquen a sus compafie-
ros. Hay problemas para reconocerlo, pero tras
explicar Pilar la forma que suele tener la que se
encuentra en las farmacias, la reconocen, dife-
rencian las que se sirven para pesar a los bebés
y a los adultos. Les hace a partir de esto que
evoquen cuando se han pesado en una farma-
cia. Todas las respuestas que dan corresponden
a niimeros enteros (en céntimos, milimetros,
centimetros...) que podrian llevar a expresio-
nes decimales si se usan otras unidades con-
vencionales, como euros. No se hace explicita
esta equivalencia.

En el caso de las clases de nimeros que co-
nocen les pide que piensen en los tipos de nu-
meros que han trabajado desde principios de
curso. Les hace referencia a los grupos de ni-
meros que han diferenciado en la actividad an-
terior. Hacen referencia a los términos “deci-
mal” y “fracciones”.

Andlisis de la sesion

Pilar, conocedora de sus alumnos v las difi-
cultades que éstos presentan, da prioridad a la
clase de matemdticas como espacio formativo,
trabajando capacidades no limitadas a este
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area, como las habilidades sociales y el desa-
rrollo de confianza en uno mismo. Su actitud
en el aula fomenta el desarrollo de esas capaci-
dades, creando un clima de confianza en el que
el alumno se siente participe de lo que ocurre
y digno de valoracién. Intenta relacionar lo
que trabajan con la vida cotidiana del alumno,
para que, ademds de que tenga mds sentido
para el alumno, éste se cuestione sobre el co-
nocimiento cotidiano (e.g. “cudnto vale el bi-
llete del autobus”). Sopesa lo que pueden
aprender sus alumnos y lo que para éstos es
mds rentable aprender, teniendo muy en cuen-
ta sus necesidades futuras. En ese sentido, da
mds importancia a los contenidos actitudina-
les y procedimentales que a los conceptuales.
Asi, en la sesién que nos ocupa, prima el pro-
cedimiento de clasificar a los nombres de las
clases de nimeros.

Se esfuerza en respetar el ritmo de sus
alumnos, aprovechando sus aportaciones. Va-
lora mucho sus logros (por pequefios que pu-
dieran parecer), De este modo, se observa co-
mo en los dos primeros episodios respeta los
grupos hechos por los alumnos, y sus interpre-
taciones, sin opinar sobre ellos. Estos grupos
responden a criterios mds bésicos de los que
cabria esperar en alumnos de estas edades, pe-
0 no sanciona en ningin momento. Les ani-
ma a buscar mds grupos. Su intencién es reto-
mar en el futuro lo que se ha movilizado en es-
ta sesidn, discutiendo los nombres de las dis-
tintas clases de numeros.

Por razones de espacio, centraremos el and-
lisis detallado en los dos primeros episodios.

Episodio 1:

Identificamos los siguientes indicadores:

Foco matemdtico: el foco fundamental de la
sesion es conceptual (la existencia de distintos
tipos de nimeros). Aunque en este episodio
no tienen que poner nombre a esos grupos,
deben tomar conciencia de esa diversidad e ir
construyendo ese concepto. Al pretender que
los alumnos relacionen distintos tipos de ni-
meros, se adentra a éstos en una parte de la es-
tructura o esqueleto de la materia (foco estruc-
tural). Se trata de una actividad para la que los
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alumnos no tienen respuesta inmediata (foco
de resolucion de problemas) y se les pide que re-
flexionen sobre la situacién, estableciendo cri-
terios para agrupar los nimeros, No tienen
aun que argumentar ni justificar sus criterios
(por lo que no apreciamos el foco de razona-
miento, que observaremos en el siguiente epi-
sodio).

Consideramos que la actividad propuesta
potencia un aprendizaje profundo, puesto que
se trata de la resolucién de una situacién pro-
blemdtica a través de la cual se pretende que
los alumnos se impliquen en la construccion
de significados. El foco estructural refuerza di-
cho aprendizaje. Otra cuestién es que las ca-
racteristicas de los alumnos dificulten su con-
secucion.

Foco diddctico: se revisa el conocimiento pre-
vio de los alummnos, movilizdndolo y haciéndolo
accesible. Pilar, principalmente mediante la
formulacién de preguntas, ofrece indicios que
facilitan la comprension del alumno y los mo-
tiva hacia la matemdtica y su aprendizaje. Las
preguntas orientan de modo heuristico, apor-
tando informacién sin dar las respuestas. Las
sugerencias ayudan a organizar mejor el traba-
jo, instan a interactuar con los compafieros de
grupo y a justificar y acordar sus acciones. Re-
flejan lo que denominamos entrenamiento. La
motivacidn e implicacion del alumno se favo-
rece de diversos modos: por el material entre-
gado (tarjetas), por el hecho de trabajar en pe-
quefios grupos, por el modo en que se trata a
éste y el clima que se crea en el aula, y por el
respeto de sus ideas.

Episodio 2:

Foco matemidtico: se contindan observando
los focos conceptual y esiructural, a los que
afiadimos ahora el de razonamiento, en la linea
antes sefialada. Destacamos como les sugiere
que pueden buscar los nombres de los grupos
en sus cuadernos. El énfasis no estd puesto de
este modo en un tratamiento mecénico de los
conceptos. Se aprovecha la situacién para re-
forzar contenidos problemiticos para los
alumnos, como la lectura de las fracciones (di-
ferenciando los dos modos de escribirlas).
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Desde el punto de vista del contenido ma-
temético, queremos comentar el uso por parte
de la maestra del punto para sefalar los milla-
res y de la coma decimal. En ocasiones coloca
la coma decimal arriba y en otras en el mismo
lugar que el punto (abajo). Este tltimo aspecto
puede provocar la confusién de los alumnos.
Ademds, serd una cuestién sobre la que estar
alerta, y contrastar con la notacién que usan
las calculadoras.

Tipo de aprendizaje que promueven las acti-
vidades: Se sigue promoviendo un aprendizaje
profundo de los alumnos.

Foco diddctico: Como en el episodio ante-
rior, se revisa el conocimiento previo de los
alumnos, y la maestra, a través de la formula-
cién de preguntas, da pistas que favorecen la
comprensién del alumno. En este caso, ade-
mds, los alumnos comparten en gran grupo sus
ideas. Se sigue motivandoe a los alumnos, ya no
por elementos externos (como las tarjetas) si-
no por las propias caracteristicas de la maestra
y su accion en el aula. Los alumnos se expresan
sin mostrar temor a equivocarse.

Consideramos que el andlisis expuesto jus-
tifica nuestra consideracin de estos episodios
como ejemplo de buena prictica. Se refleja en
ellos una concepcién de la matemdtica como
conocimiento a construir, no a adquirir meca-
nicamente de otros. Los alumnos participan en
términos de igualdad; sus opiniones son consi-
deradas y valoradas. Se parte de su conoci-
miento previo y de sus errores, en particular
para iniciar el proceso de construccién del co-
nocimiento. Las ayudas que presta la maestra
dejan el protagonismo al alumno en la resolu-
cion del problema: pide razones y no da reglas
para aplicar. La sesién, por otra parte, da la
impresién de quedar inconclusa, en el sentido
de que se movilizan contenidos que quedan en
el aire, y no se sabe hasta qué punto los alum-
nos se hacen conscientes de dicha moviliza-
cion. No se llega a asodiar el término de deci-
males a ningin tipo de nimeros y, por otro la-
do, la actividad final no se relaciona con los

decimales, ni siquiera con la existencia de dis-
tintos tipos de numeros, puesto que los alum-
nos expresan todas las respuestas usando ni-
meros naturales (los més habituales en rela-
civn con lo que se les pregunta). Habria que
ver como se continda trabajando en una se-
sién posterior sobre este contenido y cémo se
aprovecha lo que aqui ha surgido.

Comentarios finales

Discutir con otros profesionales de la edu-
cacién sobre sesiones de matemadticas concretas
se ha mostrado por nuestra experiencia como
una actividad potente para expresar qué consi-
deramos como buena préctica, comprender
qué entienden los otros, detallar rasgos de ésta
y agudizar nuestra interpretacién de la misma.
Es en ese contexto en el que esperamos que sea
de utilidad para otros colectivos la descripcién
de la sesién que aportamos y su andlisis.

Desde nuestra perspectiva, ademds, cree-
mos que la buena préctica es algo alcanzable, y
que no se trata de describir al profesor fuera
de lo comtin. Es més rico, por el contrario, fi-
jarnos en profesores corrientes, en contextos
naturales, e identificar en su actuacidén rasgos
que puedan ser caracteristicas de buena practi-
ca (junto con otros mejorables).

La comunicacién entre investigadores y
profesores se ha mostrado fructifera en dos
sentidos. Por un lado, los profesores se benefi-
cian del conocimiento de técnicas y perspecti-
vas propias de la investigacién. Por otra parte,
los investigadores, a través del uso de sus ins-
trumentos por parte de los profesores, dan una
utilidad practica y formativa a dichos instru-
mentos. En ese sentido, se hace necesaria la
implicacién de los profesores, aportindoles,
por ejemplo, un nivel de detalle que los haga
potentes para analizar la practica y enriquecer
el conocimiento profesional del profesor y, al
mismo tiempo, que los haga operativos y com-
prensibles a éstos (tras la familiarizacién con-
veniente).
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ABSTRACT

Since 1999, a group composed of primary teachers and trainer-researchers on Mathe-
matics Education of the University of Huelva are working together within a collabo-
rative research project (PIC), whose objective is to promote primary teachers' pro-
fessional development and research into such development. In the IC the observation
and analysis of teachers practice (using video records) has emerged as a funda-
mental task. In order to carry out this analysis, we have designed a process and we
have adapted some analysis instruments which come from the research in the do-
main. Moreover, we have shown the results of some sessions which have been analised
in the group, for their use as material for other teachers' reflection (by means of others’
practice analysis).

We think that the process of analysis that has been carried out can be useful as a
model for other teachers groups trying to be involved in an anlysis of their practice
concerning the improvement of matheratics teaching. Having this in mind, in this pa-
per we modelise the above mentioned process of analysis and support an example
with the description of & mathematical class and its corresponding analysis (with
the purpose of serving as an example of the mentioned training instrument, as well
as serving for other teachers’ reflection).

Key woRDs: Professional development; Collaborative research; Analysis of the practice.

RESUME

Depuis 1999, un groupe de formateurs de maitres et de professeurs chercheurs du
département de |la didactique des Mathématigues a I'Université de Huelva travaillent
sur un projet dinvestigation en collaboration avec les maitres (PIC) dont 'objectif
est de promouvoir leur développement professionnel et d’en étudier ce développe-
ment., Dans la dynamique de travail du PIC, 'observation et 'analyse de 'exercice des
maitres (par I'utilisation du support video) constituerent une tdche fondamentale. Afin
de réaliser cette analyse, nous avons defini un processus d'analyse et adapte des ins-
truMments propres a cette recherche. De plus, nous avons concrétise les résultats
de certaines des sessions étudiées dans le groupe, de fagon a ce gu'ils puissent ser-
vir de base pour la réflexion des autres maitres et professeurs (au moyen de 'ana-
lyse de la pratique des autres).

Nous considérons gue le processus d'analyse suivi peut étre utile comme modéle a
d'autres groupes d'enseignants qui recherchent a s'impliguer dans un travail conti-
Nnu sur sa pratigue en relation avec 'enseignement des mathématiques avec l'inten-
tion de 'améliorer. Avec cette conviction, nous modélisons dans cet article ce pro-
cessus d’'analyse que nous accompagnons de la description d'une session de mathé-
matigues et des analyses qui v correspondent [afin gu'en plus de servir d'exemple des
instruments de formations mentionnas elle serve égalemeant a la réflexion d'autres
professeurs).

MoTs cLE: Développernent professionsl; Colaborative recherche; L'analyse de la pratique.
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