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Resumen

En este Trabajo de Final de Master se ha se presenta una experiencia de deconstruccién del
concepto de divisién en un aula del primer nivel de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO),
basada en la Teoria de Situaciones Didéacticas del profesor e investigador Guy Brousseau. Para
esto, se ha hecho uso del fondo documental CRDM-Guy Brousseau emplazado en la Universi-
dad Jaume I de Castellén (UJI), siendo este el tnico centro que alberga la informacién para
llevar a efecto investigaciones sobre Teoria de Situaciones Didacticas.

Fundamentandonos en la experimentacion que el propio Brousseau implementd en la escuela
maternal y primaria Jules Michelet de Talence (Francia), en la cual se introdujo tal nocién ma-
tematica a los alumnos de tercer, cuarto y quinto grado (entre 8 y 11 anos), se plantea uno de
sus problemas a nuestro alumnado. Tomando en consideracién que estos aprendices ya conocen
y dominan esta operacion, les privaremos de su uso con objeto de contemplar las alternativas
que idean. La finalidad de esta préctica es poder entrever, a partir de los resultados obtenidos,
de qué manera fue enseniada la division a nuestro estudiantado y los efectos que estas practicas

han derivado.
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Capitulo 1
Motivacion

La Universidad Jaume I de Castellén (UJI) alberga una gran cantidad de recursos docu-
mentales y bibliograficos producidos en las investigaciones del matematico y profesor francés
Guy Brousseau. En concreto, estos se encuentran en el Centro de Recursos de Diddctica de
las Matemdticas - Guy Brousseau (CRDM- Guy Brousseau), creado en 2010 por el Instituto
de Matematicas y sus Aplicaciones (IMAC) de la UJI. La finalidad de la fundacién de este
centro es posibilitar recursos para seguir indagando en el campo de la didactica matematica,
colaborando en su utilizaciéon y difusién para producir nuevas investigaciones sobre problemas

y dificultades actuales de la ensenanza de las Matematicas.

Entre los muchos registros documentales que podemos encontrar sobre Guy Brousseau en
el CRDM-Guy Brousseau, esta su trabajo sobre la introduccién de la division en el tercer,
cuarto y quinto grado de la escuela primaria (8-11 afnos). Si bien el aprendizaje de este con-
cepto matematico forma parte de esta primera etapa educativa, llegados a secundaria encon-
tramos, frecuentemente, dificultades a la hora de resolver problemas que implican su ejecucion
[Fregona, 2021]. Por este motivo, hemos considerado de interés trabajar en esta direccién con

alumnado de primero de la ESO.

Siguiendo esta linea, hemos preparado una experiencia basada en la Teoria de las Situacio-
nes Didacticas de Brousseau y en su trabajo de la divisién en la escuela J. Michelet de Francia.

A través de esta y mediante ingenieria didactica, se pretende dejar entrever la manera en la



que la nociéon matematica que nos atane fue introducida a nuestro alumnado. Igualmente, ana-
lizaremos los resultados y las posibles causas de los mismos, concluyendo los efectos que las

metodologias utilizadas han tenido en su aprendizaje.

Con tales efectos, el resto del documento queda organizado de la siguiente manera: en primer
lugar, en el Capitulo [2] hablaremos sobre las bases tedricas que permiten conocer el impacto
de las investigaciones que realizé el doctor Guy Brousseau, profundizando en una de sus obras
maestras como es su Teoria de las Situaciones Diddcticas. Seguidamente, en el Capitulo
se ampliard la informacion sobre el Centro de Recursos CRDM-Guy Brousseau de la UJI,
que mencionabamos previamente, y profundizaremos en el estudio sobre la introduccién de la
divisién, en torno al que se hard la experiencia de este TFM. A continuacién, en el Capitulo[d]se
detallara la experiencia en el aula con alumnos de 1.° de la ESO sobre el concepto de divisién.
Finalmente, las conclusiones sacadas a partir de los resultados obtenidos en la seccién anterior,

seran descritas en el Capitulo



Capitulo 2

Marco teorico

El presente capitulo ha sido redactado en base a la lectura de la tesis [Macfas Sanchez, 2016]
Diseno y estudio de situaciones diddcticas que favorecen el trabajo con registros semioticos, de
J. Macfas; la visualizacién de los médulos [Dorier, 2019, [Margolinas and Bessot, 2020a] de la
unidad sobre Guy Brousseau que se encuentran en la web de la «International Commission
on Mathematical Instruction (ICMI), y los articulos [Brousseau et al., 1990, Brousseau, 1991]
s Qué pueden aportar a los ensenantes los diferentes enfoques de la diddctica de las matemdticas?

(primera y sequnda parte), de Guy Brousseau.

2.1. Breve resena sobre Guy Brousseau

Guy Brousseau es un investigador, matematico y profesor francés nacido en 1933 en Taza
(Marruecos) y es considerado uno de los pioneros de la didactica matemética. Con tan solo 20
anos, empezd a dar clases en la region de Lot et Garonne y se casé con Nadine Labeque, con
quien trabajé en multiples de sus investigaciones y trabajos [Dorier, 2019]. Durante su servicio
militar a finales de los anos 50 pas6 un tiempo en Paris, donde tuvo la oportunidad de seguir
las primeras clases donde se impartian las emergentes <nuevas matematicass y, de vuelta, las

puso en practica en sus ensenanzas.

Como resultado de esta experiencia, se interesé por los estudios de Jean Piaget (psicélogo,

epistemdlogo y bidlogo suizo) y Célestin Freinet (maestro y pedagogo francés). Pronto se dio
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cuenta de las limitaciones que estas teorias experimentaban y de la necesidad de crear otras
nuevas. En 1960, mientras lefa un trabajo del matematico belga Georges Papy, encontré una
referencia al libro de Lucienne Félix (matemética y profesora francesa) que presentaba de una
forma moderna y novedosa los elementos matematicos. Con su lectura, reconocié muchas de sus
propias ideas en las conjeturas de la autora, asi que decidié escribirle una carta donde explicaba

sus experimentos y las coincidencias de sus trabajos. Estos fueron los inicios de su colaboracién.

En 1964, conocié al matematico francés André Lichnerowicz, quien compartio con €l las es-
trategias de ensenanza que utilizaba. En un principio, Guy Brousseau quedé disgustado con los
métodos y expuso sus dudas o contras al respecto. Esto supuso el inicio en sus investigaciones
didéacticas, que en un primer momento giraban entorno a dos cuestiones principales: las dudas
y dificultades de los experimentos, y el miedo a que la reforma de las nuevas matematicas fraca-
sara por no haber suficientes trabajos previos de investigacién, experimentacién y observacion.
Lichnerowicz reté a Brousseau a crear un programa de investigacion sobre un andlisis de las

limitaciones de los experimentos pedagdgicos de las matematicas.

A raiz de esto, se reunieron diversas veces y el contacto con el mundo matemético permitio
a Brousseau ir a la universidad y graduarse en el Bachelor de matematicas. Posteriormente,
accedi6 a la Ecole Normale Supérieure, recomendado por Lichnerowicz a un amigo suyo llamado
Jean Colmez, quien dirigi6 el doctorado de Brousseau dentro del departamento de matematicas.
Durante este tiempo, establecié relacién con algunos formadores de maestros de primaria de la
Ecole Normale, quienes mas adelante fueron sus alumnos de doctorado. Juntos trabajaron en
el Centro Regional de Documentacién Pedagégica (CRDP), de donde surgié la idea por parte
de René La Borderie de crear, en 1966, el Centro de Investigaciéon en Ensenanza Matemaética
(CREM - Centre for Research in Mathematics Teaching), lugar que permitié establecer los
contactos necesarios con el rectorado y la inspeccion académica, reunir un equipo, precisar los
elementos esenciales de los proyectos y simular los diversos aspectos de sus funcionamientos.
Este laboratorio posibilité a Brousseau confrontar sus ideas con las de sus colegas y realizar

sus primeros experimentos.



Simultaneamente, algunas sociedades y programas de investigaciéon elaboraron una diserta-
cién sélida sobre la educacion tradicional de las matemaéticas, consistente en la produccion de
discursos coherentes de explicaciones matematicas previas a la puesta en préactica del alumnado.
Por el contrario, la nueva pedagogia proponia algunas alternativas en la direccién de un apren-
dizaje constructivo, y defendia la idea de que los alumnos debian tener un papel mas activo y
participativo en este proceso. No obstante, no habia suficientes experiencias que demostraran
los beneficios de sus sugerencias. Esta era la direccion en la que Guy Brousseau pretendia tra-

bajar.

La teorfa en la que Jean Piaget trabajaba en ese momento [Piaget, 1970], basada en la orga-
nizacion de tareas que revelaran los procesos cognitivos del alumnado, inspiré a Guy Brousseau
y lo instigd a analizar las condiciones que debian darse para ensenar los conceptos matemati-
cos de forma consistente evitando los métodos de la ensenanza tradicional. En otras palabras,
mientras Piaget estudiaba los procesos cognitivos en ciertas condiciones, Brousseau pretendia

analizar estas mismas condiciones o situaciones que harian posible el aprendizaje.

Para sus investigaciones y la creacién de nuevas metodologias, el investigador tenia claro
que era fundamental poder realizar observaciones consistentes para la construcciéon tedrica. Asi-
mismo, serian necesarios un equipo de investigaciéon y un lugar donde poder reunirse y hacer
tales observaciones. Con este fin, en 1969 cre6 el Instituto de Investigacion en Ensenanza de las
Matemadticas (IREM - Institut pour la Recherche sur ’Enseignement des Mathématiques) y el
Centro de Observacion e Investigacion en Ensenanza de las Matemdticas (COREM - Centre
d’Observation pour la Recherche sur I’'Enseignement des Mathématiques), dirigido por Nadine
Brousseau. Este tltimo fue ideado como un dispositivo metodoldogico de investigacién, basado
en la observacion de las puestas en funcionamiento de las practicas ideadas y de los conceptos
tedricos que se iban elaborando y retroalimentando con la propia contemplacién. Cabe hacer
especial mencion a esta creacion, pues suposo uno de los pilares de la adjudicacion del premio

Felix Klein que recibi6 el doctor en 2003.

En 1986, tras varios anos de investigacion, Brousseau defendié su tesis Theorisation of



mathematics teaching phenomena. En 1992 se convirtié en profesor y se retird seis anos des-
pués, pero continué investigando por mucho mas tiempo. Actualmente, Brousseau es uno de
los mayores referentes de este campo y su Teoria de Situaciones Diddcticas y los términos
que aparecen en esta, se utilizan en infinitud de trabajos de investigacién de didactica de las

matematicas a escala mundial.

2.2. La Teoria de Situaciones Didacticas de Guy Brous-

seau

En primer lugar, cabe mencionar los diferentes significados que adquiere la palabra diddcti-
ca segun las necesidades de las diversas instituciones en las que es utilizada. Comtinmente, el
término diddctica es empleado para referirse a aquello que es adecuado para ensenar o, citando
a Jan Amos Komensky (mds conocido como Comenius), es el arte de ensenar, o sea, el conjunto

de mecanismos usados para hacer conocer o saber algo [Brousseau et al., 1990].

Ahora bien, como se aludia anteriormente, este vocablo adquiere distintos matices segun el

contexto en el que sea utilizado, identificando asi los siguientes cuatro sentidos:

» Palabra culta para designar “ensenanza”. La diddctica seria, en este caso, el proyecto y

acto de ensenar, de transmitir conocimientos.

= Produccion, descripcion, difusién y andlisis de técnicas y medios que sirven para ensenar.

El didacta pasa a ser, entonces, una especie de ingeniero que crea y divulga innovaciones.

= Estudio de la actividad de ensenar, es decir, es un proyecto de investigacion cuyo objeto

de estudio es la ensenanza.

s Cliencia de la comunicacion de los conocimientos y de sus transformaciones, encargada de
teorizar la confeccion y transmision de saberes. Esta connotacion se pone en entredicho
si se tiene en cuenta que implica hechos relacionados con multiples disciplinas, y de una
manera especifica para cada una de estas. Asi, dedicarse a la didactica en este sentido

supondria que los expertos en un campo del saber, deberian salir de este en diversas



ocasiones o bien limitarse a un papel técnico. Consecuentemente, esta aceptacion se vuelve

insostenible [Brousseau, 1991].

Con todo, el programa que plantean las dos primeras acepciones es inmenso y desordenado,
pero ninguna de estas puede ser refutada. De este modo, una teorizacién especifica, como resul-
tado del entendimiento de diddctica en el tercer sentido, posibilitaria una puesta en comin de
los distintos sectores cientificos y un mejor reparto de responsabilidades. Ahora bien, la validez

de esta teoria sujeta a la reflexién de quienes la practican, es cuestionable.

En relacion al dambito que nos atane, Guy Brousseau define la diddctica de las matemdticas
como la ciencia que estudia las condiciones especificas para la difusion de los conocimientos
matemadticos necesarios para la ocupacién humana [Margolinas and Bessot, 2020a]. No obstan-
te, esta descripcion es demasiado amplia y estd mas relacionada en el contexto matematico que
en el escolar. Asimismo, no hace referencia a las mejoras educativas, puesto que, si bien como

maestro y ciudadano siempre mostré interés por estas, nunca fueron su objeto de investigacion.

La experta en educacién matematica Michelle Artigue, clarificé en una entrevista realizada
en 2017 [Gascon and Nicolds, 2017] que, como campo de investigacién, la didactica ha evolu-
cionado particularmente en la sociedad francesa como un area que da prioridad al andlisis y
entendimiento de las complejidades de los procesos de ensenar y aprender matematicas, con la

ambicién de promover la difusién intencionada de las matematicas en la sociedad.

A finales de los anos setenta, Brousseau tuvo un gran papel en el desarrollo de la Didactica
Matemaética como disciplina cientifica. En su libro publicado en 1997, en el cual estudiaba las
situaciones didacticas, manifestd la necesidad de considerar la variedad de significados del con-
cepto diddctica, haciendo referencia a las derivaciones o modificaciones de la nocién aportadas
por otros campos de investigacion. Insistia en que la definicion de “didactica” en el campo de
las matematicas no podia importarse directamente de la psicologia o lingiiistica, sino que el
término debia ser reflexionado y ajustado. Brousseau considera la didactica de las matemaéticas
una investigacion cientifica fundamental en el sentido aportado en el International Council of

Science (2004).



Por un lado, la investigacion cientifica bdsica se describe como una investigacion tedrica o
experimental esencial para el avance del conocimiento. Por otro lado, la investigacion aplicada
es aquella que crea conocimientos a través de la observaciéon de la puesta en préactica de los
experimentos. Ocasionalmente, la primera de estas es considerada prescindible y totalmente
reemplazable por la segunda. Sin embargo, en la realidad se encuentran indisolublemente en-
trelazas. De hecho, las innovaciones son practicamente imposibles sin una previa investigacion.
Por este motivo, Guy Brousseau organizaba para sus trabajos tanto investigaciones cientificas

bésicas como aplicaciones, siendo las segundas el medio para conseguir las primeras.

Ahora bien, para las investigaciones es necesario crear y contemplar situaciones que no se
dan en el sistema ordinario de ensenanza, lo que se considera ingenieria diddctica. Adicional-
mente, es fundamental asegurar el valor y rigor cientifico de los resultados, y para lo cual, hay
que ser capaz de juzgar la autenticidad de los hechos observados. Se deben cumplir algunos re-
quisitos, como los principios generales de la observacion cientifica o las normas institucionales,
considerar también los métodos de observacion 6ptimos y velar por la calidad y estabilidad del
funcionamiento de la escuela. A esos efectos, resulta esencial una elaboracién tedrica previa,
compaginando la teoria con la observacion. Esta técnica ha sido bautizada como phenomeno-
technique y defiende la idea de que ningin fenémeno ocurre de manera natural, sino que debe
ser concebido, caracterizado e interpretado sin dividir la mente entre un pensamiento puramen-

te practico y uno puramente teérico.

Como tultimo paso previo antes de adentrarnos en los fundamentos de la teoria de las si-
tuaciones didacticas de Brousseau, cabe hacer mencién al aspecto dual del conocimiento. Los
matematicos son frecuentemente vistos como cuerpos de conocimiento, como productores de
los saberes matematicos escritos y formalizados. Empero, estos matematicos estan en busca de
respuestas utiles que aun no estan estructuradas y formalizadas. La Teoria de las Sitaciones
Matemdticas (TSM) de Brousseau es un ambicioso y revolucionario proyecto que modela a los
matematicos como creadores de conocimientos que resultan ttiles en determinadas circunstan-

cias [Margolinas and Bessot, 2020b]. En la TSM se referencia al aspecto dual del conocimiento,



distinguiendo dos tipos:

» Conocimiento situacional. Son conocimientos adquiridos en situaciones concretas y
que frecuentemente son dificiles de expresar o explicar, no obstante ser totalmente capaces
de ejecutarlos. Una caracteristica muy comun es que se ponen de manifiesto cuando nos

encontramos en situaciones parecidas de distintas circunstancias.

s Conocimiento institucional. Es un conocimiento explicito desarrollado en una insti-

tucion, el cual se encuentra escrito, explicado y formalizado en la literatura.

Estos dos tipos de conocimiento no son disconexos, por el contrario, estan intimamen-
te ligados en el proceso de aprendizaje. Cuando un conocimiento situacional puede ser 1til y
reconocido, se convierte en un conocimiento institucional mediante una transformacion denomi-
nada wnstitucionalizacion. Reciprocamente, si un conocimiento institucional sirve para resolver
un problema en una situacién determinada, pasa a ser un conocimiento situacional mediante

una transposicion.

Institucionalizacién

— T

Conocimiento situacional Conocimiento institucional

\_/

Trasposicién

Las matematicas son entendidas como un conocimiento exclusivamente institucional y pa-
rece complicado verlas como saberes situacionales, este fue precisamente el proyecto en el cual

trabajo Guy Brousseau.

Seguidamente, descontextualizando parcialmente del &mbito matematico, trataremos el tra-
bajo de la Teoria de las Situaciones Diddacticas de Brousseau, proyecto en el que estuvo im-
plicado durante gran parte de su vida laboral. Cuando se habla de situaciones diddcticas, se
hace referencia a aquellas précticas o actividades que son diseniadas y puestas en funcionamien-
to por un sujeto, en este caso el profesorado, con el propdsito de ensenar un conocimiento a
otro sujeto, el alumnado ([Brousseau and Balacheff, 1998|, citado en [Macfas Sanchez, 2016]).
En contraposicion, una situacion no didactica es aquella generada de manera espontanea, sin

haber sido trazada intencionadamente para que tenga lugar un aprendizaje, y sin la presencia



de una parte docente y una estudiante.

Con todo, dentro de las situaciones diddcticas, se pueden distinguir dos enfoques totalmente
dispares: el clasico y el planteado por Brousseau. Por su parte, segin la corriente tradicional, el
aprendizaje tiene lugar tras la explicacion del docente, es decir, el profesor explica y el alumno
aprende de esta explicacion, tomando el primero el papel de transmisor de conocimientos, el
guia. De esta manera, los saberes no estan contextualizados, son estudiados de memoria y el

alumnado estd limitado a la hora de construir sus propios conocimientos.

Por otra lado, en la teoria de Brousseau se parte de una situacion resistente que se le presenta
al alumnado, y el nuevo conocimiento seria el producto del reacondicionamiento que este lleve a
cabo para superarla. Esta teoria esta cimentada por la teoria constructivista del conocimiento,
que propugna la idea de que este se produce tras un complejo proceso de construccion que el
individuo lleva a cabo en interaccién con la realidad [Payer, 2005]. Asi, la importancia no resi-

de solamente en las respuestas, sino en los mecanismos de resolucién ejecutados para obtenerlas.

Dicho en otras palabras, parafraseando al propio Guy Brousseau, el alumno aprende en-
frentandose a un medio que se le manifiesta repleto de contradicciones y dificultades. Las
estrategias de adaptacion que el estudiante desarrolla generan nuevos conocimientos, prueba
de los cuales son las respuestas que se obtienen. En este sentido, una situacion diddctica es
el procedimiento en el cual el docente aporta el medio didactico y el alumno construye el co-
nocimiento a través del dispositivo cognitivo que pone en funcionamiento. Dicho medio no es
solamente el primer problema que se plantea, sino todos aquellos que puedan ir surgiendo en el
transcurso de la resoluciéon del mismo. En suma, el término situacion diddctica va mas alla de
una actividad practica, pues con esta se ambiciona que el alumnado adquiera un conocimiento

concreto que aparecera como la solucién preeminente entre otras resoluciones éptimas posibles.

Llegados a este punto, resulta evidente que en esta teoria resaltan tres grandes roles: el

profesor, el medio y el alumno, cuyas funciones son distintas:

= Kl medio, del que ya hemos hablado previamente, y que es esa situaciéon problema que
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se le presenta al alumno y cuya resolucién conllevara al aprendizaje de un nuevo conoci-

miento.

= Kl profesor, que ya no se limita a transmitir conocimientos, sino que su labor pasa
a ser la de guia del saber. Es quien disena y prepara las situaciones, de las cuales el
alumnado adquirird los nuevos conocimientos, anticipandose a las diversas alternativas
que pueden surgir y las modificaciones que pueden darse en el medio tras las acciones de
los aprendices; todo esto evitando los juicios de valor y la anticipacién de informacion.
Este trabajo descrito que realiza el docente se conoce como una puesta en practica de la

ingenieria diddctica.

= El estudiante, quien debe implicarse en la resolucién del problema, intentando actuar
sobre el medio ayudandose de aquellos saberes que considere oportunos, validando las con-
secuencias de sus acciones segun los resultados obtenidos y efectuando las modificaciones

que sean necesarias para lograr su objetivo.

Asimismo, los elementos que modelan un medio (elegidos por el profesor) y todas las al-
ternancias que se dan en este por los actos ejecutados por los estudiantes, son denominadas

vartables diddcticas.

VARIABLES DIDACTICAS

[ PROFESOR ]

<
CONOCIMIENTO INSTITUCIONAL | « CONOCIMIENTO SITUACIONAL
INSTITUCIONALIZACION

Figura 2.1: Esquema situacién de aprendizaje
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A modo de resumen, podriamos afirmar que una situacion didactica es un desafio que le
presenta un medio, proporcionado por la parte docente, a un estudiante, y para la resolucion del
cual necesita llevar a cabo una serie de estrategias que esconden un conocimiento a aprender.
En esta direccién, el primer planteamiento que lleva a cabo el aprendiz (denominado estrategia
base) se apoya en conocimientos previos no 6ptimos para esta circunstancia. Tras una valida-
cién de la misma, y un cambio por parte del docente de las caracteristicas de la coyuntura,
reconocera que no es la conveniente y debera modificarla, apareciendo asi el conocimiento as-
pirado. Este tipo de situaciones son denominadas situaciones a-diddcticas por Guy Brousseau,
y se singularizan por no poder ser dominadas de forma conveniente sin la puesta en practica
de de los conocimientos o saberes que se pretenden alcanzar y que, por otra parte, sancionan
las acciones que toma el alumno sin intervencién del docente, o sea, evidencian si son correctas

0 no las decisiones tomadas.

Segin [Chamorro, 2005], las caracteristicas principales que presentan las situaciones a-

didacticas son:
= La respuesta al problema debe poder ser divisada por el alumnado.
= Los conocimientos previos deben resultar insuficientes rapidamente.
» Existencia de un medio de validacién que permita retroacciones.
= Se debe poder repetir diversas veces.

= El conocimiento que se pretende adquirir debe mostrarse como conductor para llegar a la

estrategia éptima.

Como se puede ver, ni todas las situaciones didéacticas son a-didacticas, ni todas las situa-
ciones didécticas son iguales, sino que podemos establecer una clasificacién segin qué hace el

alumno en cada caso:

» Situacion de accion. El alumno pone en practica diversas acciones sobre el medio,

tomando conciencia del reto planteado y decidiendo qué estrategia base utilizar.

s Situacion de formulacion. El alumno coopera con el resto de companeros, pudiendo

intercambiar ideas.
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» Situacion de validacion. El alumno comunica los métodos seguidos y los resultados
obtenidos para que otros evaltien su planteamiento. La parte docente no debe emitir

ningun juicio al respecto, se debe limitar a gestionar el funcionamiento del medio.

s Situacion de institucionalizacion. El alumno consigue resolver el problema emplean-
do estrategias que esconden el conocimiento matematico anhelado, pero no es consciente
de este. Por este motivo, al finalizar la situacién a-didactica, es esencial que el docente
se encargue de explicitar la relacion existente entre el planteamiento que el alumno hace

para resolver esa situacién, y el saber que se pretendia aprender.

Por 1ltimo, con respecto a las funciones que cumplimentan los docentes y los estudiantes
dentro de una situacién didéactica de las que se hablaba previamente, cabe mencionar el conocido
como contrato diddctico. Segin Guy Brousseau, el contrato didactico es aquello que el
alumno espera del profesor y lo que el profesor espera del alumno, a saber, son las expectativas
generadas o la relacién que mantienen estudiante y profesor en el proceso de aprendizaje de un
saber concreto. En su perspectiva mas clasica, el docente es quien adoctrina y juzga, mientras
que el alumno se limita a copiar y aprender la informacién proporcionada por el primero.
Resulta evidente que esta postura entra totalmente en contradiccién con las intenciones de la
teoria de Brousseau. En este caso, la funcién del ensenante es dar a conocer de forma clara y
directa la situacién del saber que pretende que su estudiantado adquiera. Las complicaciones
del contrato se producen cuando el alumnado se niega a responsabilizarse de la resolucion del

problema, dando lugar a algunas contradicciones:

= Kl docente no puede ayudar al alumno. Todo lo que haga en esta direccién, limitara al
estudiante a tomar un camino concreto que lo privara del descubrimiento auténomo de

la solucion y, por tanto, del aprendizaje.

= Si el alumno acepta que el profesor le presente el nuevo conocimiento, renunciara al

aprendizaje (entendido este tltimo en el sentido de la teoria de Brousseau).

Con tal de sortear estos antagonismos, estudiantes y docentes adoptan ciertas posturas basa-
das en el contrato didactico: por su parte, los primeros piden al profesor que sus planteamientos

sean tales que estos tengan ya las herramientas para resolverlos, en tanto que el profesor se deja
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convencer, teniendo la falsa sensacion de que los primeros aprenden. Cuando estas actitudes se

llevan al extremo, dan lugar a los efectos del contrato:

s Efecto Topaze. Si bien la situacién se plantea de forma abierta con el fin de enriquecer
el proceso de aprendizaje, ante el fracaso el profesor va proporcionando informacion al
estudiantado. De esta manera, la respuesta final obtenida es la que se desea pero se
da desprovista de sentido, por estar totalmente determinada por las orientaciones del

docente.

s Efecto Jourdain. Evitando el debate y la constatacion del fracaso, el profesor acepta

respuestas del alumnado cuyas bases son triviales.

= Analogia. A modo de sintesis, es una bajada del nivel que se pretendia alcanzar. Se

sustituye el estudio del concepto anhelado por otro analogo mas sencillo.

= Deslizamiento metadiddctico. Se produce cuando los conocimientos previos que el
alumno podria emplear en la resolucion del reto son olvidados, entonces el docente procede

a volverlos a ensenar, perdiendo el foco del saber objeto.

En definitiva, si bien los contratos didacticos pueden ser o no favorables, lo que esta claro
es que el docente es el encargado de hacer una adecuada gestion de los mismos para romper
con la vision tradicional, en la cual este es el eje central del aprendizaje. En la teoria de las
situaciones, los alumnos tienen el papel protagonista, y son los responsables de su propio apren-
dizaje. Asimismo, el contrato diddctico no viene prefijado, sino que puede ir cambiando segun

el transcurso de la situacion.
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Capitulo 3

El Centro de Recursos CRDM-Guy

Brousseau y un problema de
investigacion en Didactica de las

Matematicas

Para la redaccion de este capitulo se han utilizado fundamentalmente dos articulos: Los Re-
cursos del « Centre Pour I’Observation et la Recherche en Didactique des Mathématiques» (COREM),
posible cantera de datos para el ASI. Un Ejemplo: La Ensenianza de la Division en la Escuela

Primaria [Brousseau et al., 2012] y La Division en la Escuela Primaria [Brousseau, 2015].

3.1. El Centro de Recursos CRDM-Guy Brousseau

El profesor Guy Brousseau, en convenio con el Instituto de Investigaciéon en Ensenana
de las Matematicas (IREM), creé en 1972 el Centre d’Observation pour la Recherche sur
I’Enseignement des Mathématiques (COREM) [Brousseau et al., 2012]. Se trataba de un la-
boratorio ubicado alrededor de las escuelas publicas J. Michelet de Talence (Burdeos, Francia),

dedicado a la investigacion sobre la observacién de la ensenanza de las matematicas.

Este espacio permitia confrontar las investigaciones producidas en el marco tedrico de la Teoria
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de las Situaciones Didécticas con la realidad de las aulas. Asi, el COREM posibilitaba el disenio
y la imparticién de clases, la observacién de las interacciones entre docentes y alumnos, y la
puesta en funcionamiento de estudios realizados por el IREM, conformado por investigadores
y estudiantes de postgrado en didéactica de las matematicas de la Universidad de Bordeaux, el

equipo docente de la propia escuela J. Michelet y profesores formadores de docentes.

Los maestros y las maestras del colegio que formaban parte del COREM tenian reducida su
carga lectiva con el fin de poder colaborar en ciertos aspectos de las investigaciones que se

llevaban a cabo. En este sentido, algunas de las labores que se ejecutaban en el COREM eran:

= Preparacion de clases comunes con profesores formadores de maestros o clases objeto

de tesis.

= Observacién de las clases que eran grabadas y, posteriormente, observadas y comen-

tadas colectivamente.
= Reuniones periddicas de investigacion.

= Redaccion de las planificaciones de docencia y de investigacion, y de los informes de las

practicas realizadas.

Con el propésito de llevar a cabo todas estas tareas, el COREM contaba con un edificio
para realizar estas contemplaciones en el cual habia un aula adaptada a la presencia de obser-
vadores y de camaras. Todos los procedimientos se implementaban bajo unos acuerdos y reglas

establecidas entre investigadores y maestros, que garantizaban el normal desarrollo de las clases.

La mayor parte de los recursos documentales y bibliograficos generados a partir de las inves-
tigaciones y acciones puestas en funcionamiento por el COREM se encuentran actualmente en
el Centro de Recursos de Diddctica de las Matemdticas - Guy Brousseau (CRDM
- Guy Brousseau), que depende del Instituto de Matemdticas y sus Aplicaciones (IMAC) de la
Universitat Jaume I (UJI) de Castellé. Este ultimo tiene como propésito fomentar la investi-

gacion en Didactica de la Matematica (DM) en dmbitos universitarios.
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El CRDM - Guy Brousseau dispone de diversos tipos de contenidos accesibles para inves-
tigadores acreditados. Entre estos, hay notas, informes, descripciones y discusiones registradas
durante los procesos de ensenanza, estudio, aprendizaje y evaluacién de las matematicas en la
escuela primaria, clasificados segin los cursos, los niveles escolares, los contenidos curriculares

o las investigaciones en DM.

Para los interesados, el centro pone a disposiciéon una sala de consulta en la biblioteca de la
UJI y material disponible on-line (https://repositori.uji.es/zmlui/handle/10234/62668). Este
ultimo se encuentra actualmente en proceso de digitalizacion progresiva, que se ird abordando

en la medida que haya investigadores en DM interesados en consultar estos recursos.

3.2. Una secuencia de aprendizaje de la division en la

Escuela Michelet de Francia

En esta seccién hablaremos de una de las grandes investigaciones que Guy Brousseau llevo
a cabo junto con su equipo en la Escuela Michelet de Francia [Brousseau, 2015]. Se trata de la
introduccién de la division (euclidea) mediante situaciones de aprendizaje en tercero, cuarto y
quinto grado de escolarizacién (8-11 anos). En otras palabras, se pretende que los estudiantes
descubran la nociéon de divisiéon como respuesta a lo problemas que se les propondran. Como
se ha mencionado anteriormente, para este tipo de experimentos se debia tener en cuenta el
curriculum, los objetivos y los saberes de cada curso. Asi, andlogamente a como se hace en el
analisis documental del trabajo en cuestién, distinguiremos las actividades puestas en préactica

en cada nivel.

A nivel general, se destacan dos grandes caracteristicas que debe poseer el alumnado con el

que se va a trabajar:

» Teniendo en cuenta que muchas actividades requieren de la comunicaciéon entre el estu-
diantado, es esencial que posean destreza para debatir, justificar razonamientos e inter-

cambiar informacién.
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= En cuanto a los saberes basicos, es fundamental que demuestren un dominio del funcio-
namiento de la numeracién y pericia a la hora de realizar operaciones como sumas, restas

y multiplicaciones, asi como entender la relaciéon que estas mantienen.

De este modo, previamente a la puesta en funcionamiento de las actividades que forman
parte del estudio, sera indispensable asegurar que los estudiantes cumplen estas condiciones.
En esta direccion, se proponen ejercicios que pondran en evidencia el nivel de consolidacién
que tienen de los mismos y, en caso de que este sea insuficiente, se dedicara cierto tiempo a

garantizar su afianzamiento.

La divisién: Tercer Grado (8-9 anos)

En lo referente al tercer grado, la introduccién de la divisién se lleva a efecto a finales de
curso, generalmente. En el estudio de Guy Brousseau, se realizé en una secuencia de cuatro
actividades cuya extension temporal fue de 10 clases. Las dos primeras tareas consisten en
la resolucién de problemas de division por grupos, llevando a cabo procedimientos aditivos,
multiplicativos o sustractivos. En estas se hace uso de hojas grandes de papel y marcadores.
En cuanto a la dinamica de la clase, siempre se explica primero cudl es la labor a realizar, a
continuacion se muestra el enunciado del problema y la parte docente se asegura que todos los
participantes lo han entendido, aclarando las palabras incomprendidas o las dudas que surgen
y haciendo preguntas. Seguidamente, se deja trabajar al alumnado en equipos y, cuando termi-

nan, exponen y debaten sobre los métodos utilizados y los resultados obtenidos.

Por otro lado, la tercera actividad tiene por objeto la previsién, justificada y posteriormente
verificada, del orden de magnitud del cociente. Con tal efecto, se dispone de diversos problemas
de divisién y de una serie de posibles resultados. Los estudiantes deberan rodear aquel niimero
que corresponda a la soluciéon del problema sin efectuarla, y explicar por qué lo han elegido.
Tras esta primera parte, realizaran las operaciones pertinentes para verificar sus conclusiones.
Finalmente, en la cuarta y 1iltima labor, se insiste en la comprensién de problemas, presentando
y localizando el numero buscado (cociente) a partir de unos enunciados propuestos. En otras
palabras, los alumnos deberan resolver las cuestiones explicitando qué estan buscando en cada

uno de ellos.
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La divisién: Cuarto Grado (9-10 anos)

Este sera el curso en el cual se presentara el concepto de division. Hasta ahora, en tercero se
habia realizado una aproximacion a esta a través de la relacién que mantiene con el producto,
la suma y la resta, dotandola asi de sentido. Sin embargo, no se ha definido todavia como una

nueva operacion a utilizar, serd en este nivel donde tendra lugar esta institucionalizacion.

En la construccion del concepto de division en este curso, se pueden distinguir dos periodos.
El primero de estos tiene una duracion de tres semanas, y su objetivo es que el alumnado dis-
ponga de un algoritmo para dividir nimeros de cualquier magnitud. Por otro lado, el segundo
periodo es el de utilizacién de esta técnica en problemas que permitan perfeccionarla y entender

cémo y cuando hacer uso de la misma.

Anélogamente al tercer nivel, se necesitan unos requisitos indispensables para poder llevar
a cabo las actividades propuestas en la investigacion. Tales condiciones son: la practica en de-
bates y argumentaciones matematicas, y el dominio de las operaciones aditivas, sustractivas y
multiplicativas. Con el fin de que se cumpla este ultimo, durante el primer trimestre se han
puesto en funcionamiento diversas actividades sobre numeracién (escritura de un nimero, es-
crituras horizontales, descomposicién de un nimero en potencias de diez, etc.) y sobre préacticas

operatorias que permiten entender las relaciones entre las operaciones conocidas.

Generalmente, el desarrollo de las clases sigue siempre la misma estructura:

1. Presentacién del problema: el docente explica qué trabajo van a realizar en la sesién,
les presenta el problema a tratar y se asegura del completo entendimiento del mismo

mediante preguntas y aclaraciones.

2. Resolucion del problema: el alumnado resuelve el problema de manera individual o
grupal, segun se indique en cada actividad. Asimismo, deben estar todos de acuerdo en
el algoritmo a seguir y escribir en la hoja, de manera clara y ordenada, los pasos que han

seguido y los resultados obtenidos.
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3. Confrontar resultados y métodos: Cada grupo expone los resultados obtenidos y los
métodos empleados. Esta es la parte en la que el estudiantado debatird y compartira
sus ideas, resultando crucial para la construccién final del concepto a aprender. Cabe
mencionar que, normalmente se piden las hojas de las presentaciones antes de empezar esta

fase, para evitar cambios y poder contemplar objetivamente el progreso del aprendizaje.

Es importante recordar que el papel docente en todas estas actividades sera de guia hacia
el aprendizaje, pero se evitara opinar, valorar o hacer juicios, con el propodsito de que sean los
propios alumnos quienes descubran los saberes a adquirir, sin verse influenciados por la opinion

ajena.

Para empezar este primer periodo del que hablabamos, en las dos primeras clases se plantea
la resolucién de una situacién problema de division. Aquellos alumnos que no hayan visto antes
esta operacion, la trataran como una situacién de bisqueda. En otras palabras, utilizaran los
saberes aprendidos en el primer trimestre para intentar resolverla. Para estos primeros proble-
mas, la clase queda dividida en grupos que trabajan de manera conjunta y cooperan. Ademas,
uno de estos resolvera el problema con ayuda de material manipulativo que los estudiantes han
ido aportando en el mes que precede a la leccién, pudiendo advertir al resto de companeros de
aquellas ideas que consideren importantes y siendo los primeros en compartir los resultados en
la tercera fase de la actividad. En esta tltima etapa de las dos primeras actividades, la maestra
lanzé diversas cuestiones acerca de los métodos trabajados y se observo que los aprendices ya

eran capaces de emitir juicios argumentados sobre la optimizaciéon y operatividad de cada uno.

Esta semana, disponde de 368 huevos. Imagina como los puede despachar.»{|

Ejemplo de problema: « Un criador de aves vende huevos, cada semana, en un supermercado.

Tras estas dos primeras sesiones, se hizo un balance sobre los resultados obtenidos y se ob-
servaron dos tipos de comportamientos: los que utilizaban la multiplicacién para aproximarse al
valor anhelado, y los que utilizaban la propiedad distributiva de la multiplicacién respecto de la
suma, sin ser esta explicitada. A modo de conclusién, se consideraron necesarios ciertos cambios

sobre las variables didacticas que favorecieran a que el proceso tomara la direccién deseada (el

'Problema propuesto en la primera clase de introduccién a la divisién en el cuarto grado.
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segundo comportamiento). Concretamente, para las siguientes clases se estimé conveniente un
cambio en el tamano del dividendo y del divisor, provocando un aumento en la dificultad de
calculo, que a su vez se contrarrestd con la presencia de un repertorio de multiplicaciones, una
especie de chuleta con los resultados de algunos productos que tenian que ver con el problema

a efectuar.

Con estos cambios puestos en practica, las siguientes dos lecciones tuvieron por objetivos
instalar un debate sobre las caracteristicas de una soluciéon econémica y hacer reflexionar a los
alumnos sobre las estrategias seguidas. La dinamica de las clases siguié siendo la misma que
las anteriores, pero en la tercera fase se enfatizé en la sintesis del método y el nimero de pasos
realizados. Al analizar los efectos de estos cambios, se infirié que los ninos ya conseguian tener
un sistema de resolucién. El siguiente propédsito seria mostrar la utilidad de tal planteamiento
en situaciones que parezcan mas complicadas en principio. En esta direccién, si bien se seguira
disponiendo del repertorio de multiplicaciones, los niimeros son ideados de manera que la uti-

lizacién de este se complique y requiera la reinstalacién de la sustraccién.

Ejemplo de problema: «Un colocador de mosaicos debe cubrir el muro exterior de un in-
mueble. Dispone de 34794 mosaicos. Debe ponerlos en filas de 171. ;Cudntas filas completas

hard? >4

Siendo asi, en las clases que contintian esta secuencia, se plantean situaciones donde la
divisién no es la 1unica operacién a realizar o, directamente, no es la que se debe emplear,
pretendiendo llegar a la escritura D = d - ¢ + r. El propésito final es que el alumnado analice
los métodos utilizados y concluya que la estrategia multiplicaciones-restas es la mas rapida y
segura. Asimismo, se hace discurrir sobre como pueden ser verificados los resultados, precisando
finalmente que este es el camino para construir la nueva operaciéon. Adicionalmente, en alguna
de estas sesiones también se pedira que sean los estudiantes quienes inventen problemas que
impliquen la division, promoviendo una meditacién sobre las situaciones éptimas en las que esta
se aplica y dotando de sentido a esta nocién matematica. En este caso, tendran lugar algunos

cambios como la realizacion de los problemas sin repertorio, o que algunas tareas se realizaran de

2Problema propuesto en la tercera clase de introduccién a la divisién en el cuarto grado.
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manera individual con el propésito de que la maestra pueda evaluar el progreso de cada alumno.

Ejemplo de problema: «Un centro turistico organiza unas vacaciones de invierno du-
rante el mes de febrero. Dispone de subsidios de: aportes empresariales 526890 F; del
municipio 350000 F y 97437 F, del Ministerior de Deportes. El monto de las vacaciones
para un nino es de 2752 F.of

Llegados a este punto, el objetivo de las iltimas horas dedicadas a la division sera la recapi-
tulacion y establecimiento del algoritmo, explicitando cémo reconocer los problemas donde se
aplica, utilizando el menor nimero posible de pasos y dando un sentido a la igualdad D = d-q+r,
distinguiendo e identificando cada uno de sus elementos. Para conseguir todo lo mencionado,
los alumnos trabajaran individualmente resolviendo diversos problemas o inventando otros nue-
vos que impliquen una division determinada. Nuevamente, el rol de la maestra sigue siendo el
de guia, dirigiendo el debate segin la direcciéon que se pretenda seguir, formulando preguntas
clave para el desarrollo de la actividad, ayudando a aquellos que se encuentren bloqueados y
limitandose a responder cuestiones puntuales, cuidando de no influenciar en la progresion de

busqueda de los ninos y de no emitir juicios de valor.

En suma, asi se construye y se dota de sentido al concepto de division en cuarto grado. Con
esta secuencia de sesiones, se consigue que el alumnado descubra de manera constructiva esta
nueva operacion y sepa cémo y cuando aplicarla. Durante el resto del curso, este trabajo con-
tinua con el empleo de la divisién en problemas matemaéticos que aparecen en otras unidades,

lo que favorece a la consolidacién del nuevo conocimiento.

La divisién: Quinto Grado (10-11 anos)

Respecto al quinto grado, los objetivos perseguidos fueron reforzar los conceptos de cociente
y resto, dominar el orden de magnitud del cociente, asi como adquirir una estrategia de calculo
econémica y recurrente y usarla cuando sea oportuno. Asi, se plantearon cinco actividades que

se presentaran a continuacion.

3Problema propuesto en la quinta clase de introduccién a la divisién en el cuarto grado.
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En primer lugar, haciendo uso de los conocimientos previos, u otros métodos, el alumnado
habra de buscar la solucién a un problema planteado, cosa que se hara trabajando primeramen-
te de manera individual y después colectiva. Ademas, conviene destacar que el personal docente
podra intervenir pasado el tiempo que considere oportuno para ayudar a los y las alumnas en
las dificultades que hayan encontrado, teniendo presente en todo momento que la informacién
proporcionada no ha de estar relacionada con la resolucion de la tarea. Al acabar, se recogeran
las hojas en las que han trabajado los ninos y las ninas y que seran examinadas en la proxima

sesion, siempre libres de cualquier juicio.

En segundo lugar, en la siguiente sesion se pretendié analizar y comparar las distintas técni-
cas usadas en la actividad anterior y mostrar cuél es el algoritmo més econémico. Para eso, esta
se dividié en tres partes: un analisis colectivo de los procedimientos y los resultados, la compa-
racion de las diferentes divisiones a partir de las hojas expuestas y la realizaciéon de una nueva
propuesta por el o la docente usando el menor ntimero de “pasos” posible. Asi pues, conviene
profundizar en la primera de las partes, en la cual el profesorado y el alumnado establecieron
una conversacion sobre cudl de los métodos usados en los trabajos es mas conveniente, econémi-
co y mas valido, el cual ha de estar gestionado por el o la docente sin emisiéon de juicio alguno,
de manera constructiva y recogiendo las observaciones susceptibles de ser contempladas poste-
riormente. En este caso, de la experiencia se derivaron tres tipos de métodos: por sustracciones
(procedimiento de uno de los grupos que quedé desestimado por considerarse demasiado largo),
por encuadramiento con multiplicaciones (seguido por seis de los grupos y también eliminado
por implicar tantos pasos) y, por tltimo, el algoritmo de divisién (usado por quince los grupos

y estimado como mds o menos econémico).

Respecto a la tercera actividad, consiste en poner en practica el algoritmo definitivo y, para
eso, se divididé en cuatro fases: prevision del orden de magnitud del cociente, verificacion de
las previsiones, implementacion del algoritmo, prueba de la divisién y aplicacion. Asi pues, se
desarroll6 del siguiente modo: el profesor o la profesora determiné escribiendo en la pizarra una

operacion y el alumnado traté de determinar la cantidad de cifras que habria en el cociente
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sin realizarla, posteriormente se realizo la operacion y comprobaron la certeza de sus hipotesis
estableciéndose un debate mediante el razonamiento y la explicacion de los procedimientos a
partir del cual, luego el o la docente explicé el algoritmo definitivo y entendieron que el resto
es menor que el divisor (fase que se desarroll6 de manera réapida por el dominio de los alum-
nos y las alumnas respecto al sistema de numeracién y los 6rdenes de magnitud), se planted
cémo comprobar si el resultado de una division es correcta y, por ultimo, se hizo un ejercicio
de aplicacion intentando saber cuantas cifras habra en el cociente de una divisién sin realizar
previamente la operacion. Cabe destacar, ademds, que esta técnica, que sera la definitiva, ha de
reemplazar a la que ya dominaba el alumnado y, en ese sentido, puede ayudar que el maestro
proporcione una divisién en el inicio de cada sesién de la asignatura, para que el alumnado
trate de saber cual sera el orden de magnitud del resultado y resuelva la operacion durante
un tiempo definido (que sera disminuido progresivamente), cosa que permitird que el personal

docente observe la evolucién individual de los y las alumnas.

En cuanto a la cuarta actividad, se le proporcionara al alumnado una divisién y habra de
plantear un enunciado que se corresponda con esta. Asi, cada uno se leera en voz alta y el
alumnado decidira los que son correctos y los que no y, de los correctos y mas adecuados, se
elegird uno (también teniendo en cuenta el criterio del maestro o la maestra) que se planteara

a otra clase del mismo nivel.

Finalmente, la quinta y tltima actividad consiste en la resolucién de un problema planteado
que comporta el calculo de una o varias divisiones. Este puede ser extraido de un manual dirigido
al nivel o planteado por el maestro o la maestra, pero siempre tendra en cuenta las nociones

del estudiantado.
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Capitulo 4

Una experiencia de deconstruccion del

concepto de division en 1.2 ESO

4.1. Ficha didactica de la situacion a experimentar y ob-

servar

La division euclidea es un concepto matematico correspondiente al curriculum de la escuela
primaria. Generalmente, segiin lo mencionado anteriormente, se empieza a introducir a finales
del tercer grado, y es en el curso posterior cuando se trabaja en profundidad este concepto. De
este modo, cabe esperar que el alumnado del primer nivel de Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO) tenga un completo dominio de esta nocién, entendiendo su algoritmo y controlando a la

perfeccion en qué situaciones aplicarlo.

Asi pues, en esta seccién no vamos a hacer una introduccién de la divisién como se realizo
en la investigacion del doctor Guy Brousseau previamente descrita, sino que lo que se pretende
es ver qué alternativas muestra el alumnado frente a la division. Esta practica permite divi-
sar la forma en la que se introdujo esta operacién en su aprendizaje, pues prescindir de esta
obligara a utilizar la relacién que mantiene con el resto de operaciones que conocen y, la observa-

cion de los planteamientos del alumnado, permitira contemplar si son, o no, conscientes de esta.
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En este sentido, lo que haremos sera formular un problema de divisién a un grupo de alumnos
que, supuestamente, identificaran de inmediato que se trata de una situacién donde encuentran
evidente que la forma mas eficiente (y tal vez la tnica) de resolverla es la divisién euclidea y
mediante el algoritmo aprendido en primaria. Sin embargo, les privaremos de su utilizacion.
De este modo, deberan buscar alternativas para resolverlo. De alguna manera, estamos des-
aprendiendo lo aprendido para dejar entrever de qué forma se introdujo esta operacion en los
estudios primarios. Se espera que aquellos estudiantes a los cuales se les presento la divisién y
las situaciones de aplicacion sin una situacion de busqueda por su parte, presenten dificultades
a la hora de resolver este planteamiento, pues no tendran consolidado el sentido de la divisién
y la relacion que mantiene con el resto de operaciones aritméticas. En contraposicion, el alum-
nado con el que se trabajé este concepto basdandose en conocimientos previos y de una forma

constructiva, sabran reaccionar rapidamente a la circunstancia planteada.

En pocas palabras, se pretende hacer una deconstruccion de la division, esto es, poner en
duda los cimientos sobre los cuales erigimos nuestros saberes al respecto de este término. La
deconstruccion es una corriente filoséfica asociada a la obra del autor Jacques Derrida, quien
definié este movimiento como una desestabilizacion de los fundamentos de nuestros conoci-
mientos [Derrida, 2010]. Una manera sencilla de entenderlo es examinar el uso que se hace de
esta palabra en la gastronomia. En este contexto, cuando se habla de deconstruccion se hace
referencia a una técnica culinaria que descompone un plato en cada uno de sus ingredientes, a
fin de crear uno visualmente nuevo pero que mantenga el mismo sabor. Trasladando esta idea
al asunto que nos atane, este plan pretende que el alumnado sepa desmenuzar el algoritmo de

la divisién en las otras operaciones con las que mantiene relacion.

Antes de empezar, es conveniente conocer algunas caracteristicas del alumnado con el que
se llevara a efecto esta experiencia. Se trata de un grupo de 20 alumnos del primer curso de
la ESO del instituto IES La Vall de Segd, donde realicé las practicas del Méster en Formacién
del Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato. Teniendo en cuenta las
observaciones realizadas durante mi estancia de dos meses y medio en el centro, se puede afir-
mar que es una clase que presenta, generalmente, una baja autoeficacia y, especialmente, en el

caso de la asignatura de matematicas. Por este motivo, en ocasiones resulta complicado reali-
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zar actividades de esta indole, puesto que su primera reaccién siempre es mostrarse incapaces
y reacios a su implementacion, y se necesita insistir para convencerles de su capacidad para

ejecutarla.

Asimismo, haciendo referencia a los requisitos indispensables para el funcionamiento de
estas actividades en el aula que aludiamos en la investigacién de Brousseau —préctica en el de-
bate, habito en el intercambio de informaciones y destreza en la justificacion de afirmaciones—,
se puede confirmar que no son precisamente unas caracteristicas destacables en este grupo de
estudiantes, como consecuencia de las costumbres de ensenanza de los docentes en este centro
y de los de las escuelas de las que provienen (representativos del sistema educativo espanol).

Estos rasgos dificultan en gran parte nuestros propositos.

Por otro lado, también es importante tener en cuenta el momento de ejecucion de la acti-
vidad que nos atane. La asignatura de practicas del master tiene una duracion de dos meses
y medio aproximadamente, divididos en dos periodos de una extension de dos semanas y dos
meses, respectivamente. Cuando se llevé a cabo este estudio, habia terminado la primera fase
y, en consecuencia, ya habia tenido la posibilidad de percatarme de los atributos generales del
grupo y, de igual forma, yo ya no resultaba extrana al alumnado, lo que podria haber dificultado
mas la labor. En otro orden de ideas, todavia no habia impartido la unidad didactica corres-
pondiente a las tareas del practicum y esto suponia una ventaja y un inconveniente. Por una
parte, ain no me veian como una profesora y, por tanto, no tenian la presién de ser evaluados,
lo cual propiciaba la libre ejecucién de sus ideas sin ser influenciados por la presién de un juicio
posterior. Por otra parte, conocian la unidad didéctica que yo impartiria (Divisibilidad), y dado
que estaba relacionada con la tarea que elaborarian, fue percibida por algunos como una eva-

luacién inicial, lo que condiciond el funcionamiento de la clase como se advertira posteriormente.

En el plano de los saberes previos, la mayoria de estudiantes eran diestros con respecto a
la numeracién y las préacticas operatorias. Si bien no era un temario recientemente repasado,
pues el bloque de aritmética no habia sido trabajado en el primer trimestre de este curso. A

diferencia de la experiencia llevada a cabo en el trabajo de Guy Brousseau, eran conocimientos
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asentados por el trabajo en primaria.

Con estas premisas, lo que se hace en este estudio es escoger uno de los problemas que re-
solvieron los alumnos de la escuela Michelet y ver como lo resuelven los estudiantes de primero
de la ESO vedando el uso de la operacion cociente. Considero que no es una opinién mera-
mente personal cuando afirmo que pretender desconocer un saber tan arraigado es casi més
complicado que aprenderlo. En otras palabras, cuando tenemos tan interiorizada una nocién
y acostumbramos a resolver una situacion de una determinada manera, encontrar alternativas
puede resultar laborioso. Ahora bien, en este caso es de esperar que, si los alumnos manejan

correctamente esta operacion, sepan encontrar el camino para solucionarlo 6ptimamente.

4.2. Desarrollo de la experimentacién

Inicialmente esta actividad se iba a realizar solamente con fines experimentales, contrastan-
do la experiencia de Brousseau con alumnado de 1.° de la ESO. No obstante, teniendo en cuenta
que estaba relacionada con la unidad didactica a impartir, ha servido de introducciéon para el
caso. Frecuentemente los profesores lidian con preguntas del tipo “spara qué necesito conocer
este concepto matemdtico?”, “;qué me aporta?”, “no lo voy a usar en mi vida diaria”. Segin
la propuesta de la Teoria de las Situaciones Didacticas de Brousseau, todas estas cuestiones
pueden ser soslayadas si empezamos el aprendizaje a partir de situaciones reales, que muestren
a los aprendices las respuestas a estas preguntas. Asi, a modo de sintesis, esta tarea ha servido
para que aquellos alumnos a los cuales la division les habia sido “impuesta” de alguna manera,
la doten de sentido y vean que es la via 6ptima de resolucion, mostrando mas predisposicion a

la hora de profundizar maés en este tema.

Intenciones didacticas: Esta sesién permitira al alumnado reflexionar sobre el algoritmo
de la division y relacionarlo con el resto de operaciones aritméticas que conocen. Adicionalmen-
te, servira para repasar conceptos conectados con esta que utilizaran proximamente como, por

ejemplo, la prueba de la division.
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Material: Cada estudiante dispone de una hoja de papel A4 con el enunciado del problema

escrito y un boligrafo. No estan permitidos los lapices, las gomas ni los tipex, para evitar que

los ninos re-escriban las respuestas.

Situacion de busqueda:

Texto del problemaﬂ (se dispone del enunciado en valenciano y castellano, a eleccién del

alumno).

Se quiere distribuir un pastelit(ﬂ a cada uno de los 245 ninos de una colonia de vacaciones

para la merienda. Cada paquete contiene 18 pastelitos. ; Cudntos paquetes hay que abrir?

Primera parte de la actividad (10 minutos)

Consigna oral: “Hoy he venido a haceros una prueba, pero no es ningin examen ni os voy

a evaluar por esta. Es de matemdaticas, pero tranquilos que es muy sencilla y la vais a saber

hacer sequro, necesitdis solo conocimientos que habéis visto en primaria. Eso si, tenéis que

hacerlo individualmente, ;de acuerdo?. Luego compartiremos lo que haydis pensado cada uno,

pero ahora debéis hacerlo solos, en silencio.”.

“Necesitaréis solamente un boligrafo, todo lo demds que tenéis en la mesa lo podéis guardar. No

vamos a utilizar ni tipex, ni lapiz, ni goma, st queréis cambiar algo porque os surgen otras ideas,

ponéis lo anterior entre paréntesis pero que se pueda leer. La hoja en la que vais a escribir os

la daré yo.”

“Voy a leeros el problema y me podéis preguntar aquellas palabras que no entenddis. Luego os

lo repartiré, lo le€is individualmente y si tenéis alguna cuestion, me lo decis.”

(Lectura del enunciado)

'Es uno de los problemas presentados en el trabajo original de Guy Brousseau [Brousseau, 2015] en la

introduccién de la divisién para el tercer grado.

24alfajor” en el texto original
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Los alumnos empiezan a reaccionar: “jqué facil!”, “jqué simple!”, “jpero si es una divisién!”.

Consigna oral: “Tengo una mala noticia chicos y chicas, jsabéis que pasa? que vamos a
viajar a la prehistoria y en esos tiempos no hacian matematicas tal y como las conocemos ahora,
no sabian lo que era la division H Sin embargo, si que eran capaces de hacer reparticiones, ;ver-

dad?. Pues eso es lo que vamos a hacer nosotros, distribuir los pastelitos sin utilizar la divisién.”

(Se reparte el enunciado)

Los alumnos leen el enunciado y no hay dudas, todos entienden lo que pide y no hay pala-
bras que generen confusion. Algunos preguntan si pueden multiplicar, la respuesta que se da a
fin de no influenciar al resto del alumnado es: “el Wnico requisito es que no podéis dividir”. Al
principio se genera bastante revuelo y se hacen cuestiones fuera de lugar, teniendo que llamar

la atencion y pidiendo que se centren en la tarea.

Segunda parte de la actividad (20 minutos)

Los estudiantes resuelven el problema de manera individual. La parte docente no debe in-
tervenir en sus procedimientos, no puede confirmar ni desmentir si algo estd bien, ni hacer
ningin tipo de comentario que interfiera en el algoritmo seguido por cada alumno. Solamente
se animara a aquellos que no sepan como empezar, sin orientar los pasos a seguir, limitandose

a alentar a la reflexion de la cuestion.

Consigna oral: “Podéis empezar. Por favor, mantened silencio hasta que todos hayamos
terminado. No compartdis vuestros resultados. Recordad que es un trabajo individual y que no
vais a ser evaluados, sed sinceros y escribid lo que consideréis conveniente.”

Durante la elaboracién de la tarea, me paseo por la clase discretamente observando qué

estd haciendo cada uno. Algunos alumnos me piden ayuda, intentan que les responda si lo que

3Inicialmente solamente se pretendia decir que era demasiado facil para ellos si utilizaban la divisién, pero
tratdndose de un grupo con baja autoeficacia, se ha considerado que inventar esta historia generaria mayor
curiosidad y evitariamos la frustraciéon de aquellos que se sintieran incapaces.
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estan haciendo es correcto, me limito a responder ” st qué crees?”, “stu lo ves ldgico?” o “sy
ti, consideras que tiene sentido?”. Hay otros que se desaniman, se tumban en las mesas y se
muestran reacios a empezar. A estos ultimos me acerco para decirles que piensen, que estoy

segura que lo pueden conseguir.

Después de cinco minutos casi todos estan ya terminando. Algunos se quedan bloqueados al
ver que no es un resultado exacto y les cuesta interpretar que para conseguir repartir los paste-
les a todos los ninos, deberan abrir un paquete en el que sobraran. Adicionalmente, después de
este tiempo ya se puede contemplar que han salido todos los métodos esperados, incluso algiin

intento con interpretacion grafica.

A partir de este momento, los estudiantes se empiezan a descontrolar, hay algunos que
intentan copiarse, otros que intentan compartir el resultado o que se ven sugestionados por
comentarios ajenos de estudiantes que celebran el final del ejercicio. Ha sido necesario llamar
la atencion diversas veces durante la transicion de la actividad y pedir silencio. Cabe mencio-
nar en este punto, que esto es un problema comun en este grupo, les cuesta mucho mantener
la atencién en una actividad y ser respetuosos con los companieros que no han terminado. A
fin de que aquellos procedimientos copiados no afectaran a los resultados de la experiencia, se
recogieron inmediatamente las pruebas de los alumnos implicados y se tomé nota de su com-
portamiento. Igualmente, aquellos estudiantes que tenian el resultado correcto pero no habia
un desarrollo escrito del procedimiento, se les pidi6 individualmente que explicaran qué habian
hecho, separando aquellos que eran incapaces de hacerlo y cuyo resultado era producto del azar

o de copia.

Tras diez minutos, solo faltan tres alumnos que atin no han terminado las operaciones, otro
que ha desistido y ha dejado de intentarlo y otros cuatro que estan interpretando el resultado
obtenido. Ademas, hay un alumno que ha resuelto el problema por minimo comin multiplo,
para lo que ha utilizado indirectamente la descomposicién factorial de un ntimero y divisiones,
que estaban prohibidas. En este caso, se le ha pedido que vuelva a empezar y que tenga en

cuenta las instrucciones iniciales.
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Tercera parte de la actividad (30 minutos)

Después del tiempo de resolucion individual del problema, se recogen las hojas en las que
han trabajado los alumnos. A continuacién, se piden los resultados numéricos obtenidos por
cada uno, sin preocuparse por los métodos. Después, se pedira a algunos alumnos que salgan a
la pizarra a explicar los métodos que han utilizado. Es importante que, durante la realizacién
de la actividad, la parte docente vaya pasando por las mesas discretamente y visualizando los
sistemas que han realizado los estudiantes para poder elegir las personas que saldran a exponer
sus procedimientos, aunque lo harda de manera que parezcan escogidos al azar. De este modo,
nos aseguramos de que todos los posibles métodos sean expuestos y, simultaneamente, de que

la solucién obtenida sea la correcta.

Consigna oral: “Bueno, ahora que ya hemos terminado todos, vamos a comentar qué se
0s ha ocurrido para poner solucion a esta situacion. Primero, ;cudntos paquetes hace falta que
abramos?, ;Repartimos todos los pasteles que hay en esos paquetes que abrimos?, ;Por qué?,

; Cudntos sobran? [

(Los alumnos se ponen de acuerdo en el resultado correcto).

Consigna oral: “Ahora, por ejemplo ________ ;te apetece salir a la pizarra y nos ensenas

tus 1deas?”

Desarrollo: Los alumnos van exponiendo los procedimientos que han seguido en la piza-
rra. Simultdneamente, se les plantean algunas preguntas: ;Por qué has ido sumando (restando
o multiplicando) varias veces?, ;Qué has consequido?, ;En qué te has fijado para responder
a la cuestion del problema?. A las cuales responden perfectamente y sin dudar. La intencién

de estas preguntas es que tengan claramente distinguidos los paquetes del nimero de pasteles

4Como se destaca en diversas ocasiones en el trabajo de Brousseau [Brousseau, 2015], es importante que
cuando los alumnos salgan a la pizarra se centren en exponer los métodos implementados. Por este motivo,
pedimos antes los resultados para que se den cuenta que, una vez en la pizarra, la solucién numérica ya no es
relevante.
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que hay en estos, dado que en el resultado deben poner el nimero de paquetes abiertos y el
nimero de pasteles sobrantes. En otras palabras, se pretendia enfatizar en la interpretacién
de la solucién. Sorprendentemente, aunque ha hecho falta llamar la atencion diversas veces y
volver el foco de atencién a la conversacion, ha tenido lugar un debate ordenado y constructivo

y se ha creado un espacio donde los estudiantes han podido compartir y discutir todas sus ideas.

Por otro lado, al final de la exhibicion se cuestiona también qué les ha parecido cada uno
de los algoritmos: ;Cudl de los métodos os parece que estd hecho “un poco al azar”?, ;Cudl
os parece “menos al azar”?, ;Cudl os parece mds sequro?, ;Cudl de los algoritmos se podria

acortar? [l

Las preguntas son contestadas de forma clara y todos se ponen de acuerdo en que el méto-
do de multiplicaciones y restas es el mas rapido. Asimismo, uno de los alumnos plantea una
pregunta clave: “Si hubiésemos podido dividir, ;qué habria pasado?”. Esta cuestién deja en-
trever que el alumnado no tiene suficientemente consolidada la relacién que existe entre estas
operaciones aritméticas, sino que la entienden como una nocién disconexa del resto de opera-
ciones. De esta manera, se puede concluir que la realizacién de esta actividad, que inicialmente
no estaba prevista dentro de la unidad didactica, ha tenido un papel fundamental para poder
enlazar todas las nociones y presentar la division como una operacién que, si bien no es vital
porque podria ser sustituida por un procedimiento de sumas, restas o multiplicaciones, si es la

mas rapida y éptima para el tipo de problemas donde se ve implicada.

4.3. Resultados

En lo referente a los resultados que se esperaba obtener, se confiaba en que surgieran to-
das las alternativas que han sugerido los estudiantes, con una mayor presencia del método
multiplicativo. Asimismo, se conjeturaba que, tras la visualizacién de este tltimo algoritmo
mencionado, surgiera el término de la prueba de la division, pues esta esta basada precisamente

en él. Sin embargo, no ha sido el caso, pero lo que si han intentado es hacer uso de aspectos

5Estas preguntas son las que plantea la maestra en el debate de la primera clase de la introduccién de la
divisién en cuarto grado en el trabajo de Brousseau. [Brousseau, 2015]
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relacionados con la divisiéon, como lo han sido el minimo comiin multiplo o la descomposicién
factorial. A modo de balance, se observa generalmente, que los alumnos terminan la tarea entre
cinco y diez minutos. A partir de ese momento, solo quedan algunos que, si bien han realizado
todas las operaciones, encuentran dificultades a la hora de concluir e interpretar los resultados

por no ser estos ultimos exactos.

Sintetizando, los procedimientos que han efectuado los 20 estudiantes son, como ya se ha

aludido previamente, los siguientes:

Lo implementan | Error célculo | Error interpretacion
Procedimiento aditivo 6 1 1
Procedimiento sustractivo 3 2 1
Procedimiento multiplicativo 7 0 0

Tabla 4.1: Resultados segun el procedimiento utilizado.

Los cuatro alumnos restantes que no constan en la tabla no supieron llevar adelante la tarea
desde el inicio. Por lo que corresponde a aquellos que efectuaron el procedimiento aditivo, cabe
comentar que no es el mismo alumno quien comete el error de calculo que el que comete el
de interpretacion. El primero de ellos, si bien no llega a la conclusién deseada, si entiende qué
esta calculando. Por el contrario, el segundo no entiende por qué una de las sumas no da como
resultado 245 y, entonces se frustra y su conclusién es que “hay que abrir 252 paquetes” (resul-
tado de sumar 15 veces 18). En el caso del sustractivo, se observan dos métodos con errores de
calculo y, en uno de estos, hay un despiste por parte del aprendiz que no tiene en cuenta que,
para aquellos ninos que quedan sin pasteles tras 13 intentos, habra que abrir un paquete que

no se terminara.

Con todo esto, lo que mas llama la atencién de los datos recogidos en la Tabla [4.1}, es que
aquellos que han realizado un procedimiento multiplicativo no han cometido ningin error de
calculo ni tampoco de interpretacién. Se podria afirmar que son los més préximos al conoci-
miento de la identidad D = d-q-+r, lo que ha conllevado a emplear un procedimiento més corto
y, por tanto, con menos posibilidad de error. Adicionalmente, todos parecen tener claro qué es

lo que buscan y qué es lo que sobra, en otras palabras, ubican el cociente y el resto de la division.
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A continuacién se muestran algunos ejemplos de resolucién llevados a cabo por alumnos del
instituto IES La Vall de Sego:

P
18 251
413 ST :
= Schan 7 grteley  buy oyt 2T
i ° )
%7 T _cadud WS ) "
*18 v 1g_= 8
S Sl et L
=18 ST -, 13 24
e < -
408 st =73 !
19 Sl S 682 _ |4
s ’\q)‘%i(.l e \‘3/
+1g i AN 066
+18 okl | = ’
el iR e
*\*J\% e -
G e B ot
148 ——-—-T’—;‘{;' B M= 19
e - A% e /;/\—B"’
AL — oA 1214
o 349
+1 8
754 v
,Jr_j,% SebiRn T pasTiseg ; Scobria 14 Paguets
s

Figura 4.1: Sumas sucesivas. Alumno G.A.G del
IES La Vall de Segé.

Figura 4.2: Restas sucesivas. Alumno Q.M del
IES La Vall de Segé.
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Figura 4.3: Multiplicaciones - Resta. Alumna M.A.Q del IES La Vall de Segé.
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Capitulo 5

Conclusiones

En primer lugar, hemos de recordar que la actividad implementada en el apartado anterior
estd planteada para introducir el concepto de division en la escuela primaria. En atencién a lo
cual, no se pueden esperar los mismos resultados en este caso, pues se parte de la idea de que ni
siquiera la intencién es la misma. Mientras que en la investigaciéon del doctor Guy Brousseau,
esta tarea tenia por finalidad presentar esta nueva operacion de un modo constructivo mediante
situaciones que conducian al alumnado a la bisqueda de soluciones y posterior deduccién de la

misma, nuestra coyuntura es totalmente distinta.

Los estudiantes con los que se ha experimentado cursan el primer curso de la ESO, nivel en
el cual se conoce y se domina el concepto de la division, segin el curriculum. Por consiguien-
te, el norte de esta prueba no era que aprendieran o recordaran este conocimiento, sino que
intentaran olvidarlo y hallaran alternativas para resolver una situacion problema en la cual,
normalmente, utilizarian la division. Si bien este ejercicio puede parecer trivial, en ocasiones es
mas complicado dejar de lado lo aprendido, que aprenderlo desde el principio. Al fin y al cabo,
el proceso de la division ya lo tienen interiorizado y es al algoritmo que recurren siempre para
poner solucién a este tipo de circunstancias. De esta suerte, su privacién puede derivar en un

reto.

Tras la diseccion de los resultados obtenidos en la seccion anterior, tanto la observacion del

transcurso del desarrollo individual del problema, como el debate final en el que surgen comen-
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tarios del estilo: “;qué habria pasado si hubiésemos utilizado la division?”, conducen a pensar
que las cuatro operaciones aritméticas que hemos tratado se presentan disconexas en el saber
de los estudiantes. Motivo de lo cual sea, seguramente, la forma en la que se introdujeron estas
nociones en la escuela primaria. Se sospecha que primeramente se daria a conocer el sistema
de division, se aprenderia a aplicar por practica y se vincularia con la multiplicacion y la resta
mas tarde, en la prueba de la division, sin hacer especial hincapié en esto ultimo, simplemente
ejecutandolo como comprobacién. Estas suposiciones se confirmaron cuando, semanas después
en la implementacion de la unidad didéactica de Divisibilidad, algunos estudiantes afirmaban

no acordarse de cémo dividir, refiriéndose concretamente al método de la cajita y, sin tener en

cuenta, que habian sido capaces de hacerlo unos dias atras.

En definitiva, los resultados y las advertencias hechas, incitan a la reflexion sobre la influen-
cia de la manera de ensenar sobre el aprendizaje de los ninos. Segun la Teoria de los esquemas del
psicélogo briténico Frederic Bartlett [Bartlett and Bartlett, 1995] citado en [Ruiz Martin, 2020],
nuestros recuerdos y conocimientos se almacenan en nuestra memoria formando unas redes o
esquemas mentales que conectan los distintos elementos a través de unas relaciones de signifi-
cado. De esta manera, un nuevo conocimiento es incorporado mediante la union de este a una
estructura de conocimientos previos con los que guarda relacién. Por anadidura, cuantas mas
relaciones podamos encontrar de la nueva anexion con los componentes previos, mas aferrado
quedara ese nuevo saber. En la ensenanza, los docentes son los encargados de favorecer la crea-
cién de estas conexiones mentales en los ninos, intentando conectar los nuevos aprendizajes con
el mayor niimero posible de conocimientos previos. Esta tesis reafirma las deducciones sacadas
de los resultados de nuestra experiencia. Aparentemente, nuestros alumnos desvinculan las di-
ferentes operaciones aritméticas a causa de un aprendizaje con ausencia de relacion semantica
entre las mismas que desfavorece al recuerdo de los pasos a seguir y al hallazgo de alternativas

frente a la privacion de una de estas.

Para finalizar, terminaremos esta seccion con unas reflexiones de caracter general sobre la

educacién y los distintos tipos de niveles educativos.
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A causa de la constante evoluciéon de la humanidad, el progreso, la adaptacién y la evolu-
cién de la sociedad son fundamentales. Como comunidad versétil, debemos saber amoldarnos
a los cambios que se producen, habituarnos y enriquecernos de sus ventajas. Con tal efecto, la
educacién debe continuar aviniéndose a los cambios sociales y culturales que la envuelven, pues
es el elemento fundamental para conseguir la sociedad anhelada. En este sentido, es esencial la
investigacion y la innovacién en educacion, para lo cual es necesaria la participacién de diversos

agentes relacionados con la didéactica.

En la linea del punto anterior, no podemos olvidar que la teoria y la practica deben ir de la
mano y, por tanto, la coordinacion y cooperacién entre investigadores y profesores es primor-
dial. En algunos de sus trabajos, Guy Brousseau hace referencia a la habitual desconexién entre
expertos en didactica y aquellos que la ejercen. De hecho, para sus investigaciones contaba con
una comunidad de preparadores de maestros, maestros y cientificos didacticos que trabajaban
conjuntamente. Tomando esto como ejemplo, la primera cuestién a destacar seria la conside-
racion de los beneficios que comportaria que fuesen los propios profesores quienes dispusieran
de tiempo para realizar tales trabajos de investigacién, a fin de conocer de primera mano las

condiciones 6ptimas para la ejecuciéon de sus clases.

Por otro lado, y més destacable en vista a los resultados obtenidos en la prueba realizada
en este trabajo, se evidencia la carencia de colaboracion entre educadores de escuelas primarias
y secundarias. Como ya se ha senalado anteriormente, esta cientificamente demostrado que el
aprendizaje se produce a través de redes de saberes conectados que se van desarrollando. Sien-
do asi, para que una persona aprenda un concepto, hemos de ser capaces de darlo a conocer
intentando relacionarlo con nociones ya conocidas por el individuo. Si bien estos nexos se ela-
boran de manera particular, si existiera un consenso en la forma de presentar ciertos términos,

facilitaria esta tarea y favoreceria al entendimiento del alumnado.

Frecuentemente, los profesores hablan de una “falta de base”, en especial en el caso de la
asignatura de las matematicas. Tratdndose de una materia tan deductiva y constructiva, es vital

tener consolidados los cimientos sobre los que se sustenta esta ciencia y, en base a estos, armar
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los nuevos saberes. Por este motivo, y teniendo en cuenta el funcionamiento de la memoria que
se explicaba previamente, negociar acuerdos entre los docentes de los distintos niveles sobre las

técnicas de ensenanza, podria mejorar inconmensurablemente el aprendizaje de los estudiantes.

En conclusion, el proceso de aprendizaje que parte de un conocimiento situacional y que
posteriormente se institucionaliza, parece ser el método 6ptimo para consolidar los conceptos
que se van aprendiendo. En base a esto, las indagaciones sobre qué situaciones proponer para
cada nocion, realizadas tanto por investigadores como por los propios maestros y profesores,
y el consenso en su implementacion, son esenciales para garantizar su funcionamiento y la
composicion paulatina del conocimiento. Trabajar en esta linea ayudara al establecimiento
de las técnicas idoneas para el aprendizaje, si bien estas deberan adaptarse a los tiempos a

proposito de los cambios a los que se somete la educacion por la evolucién de la sociedad.

40



Capitulo 6

Valoracion Personal

Como docentes o futuros docentes, considero que velar por el bienestar y por las condiciones
Optimas para el proceso de aprendizaje de nuestro alumnado deberia ser nuestro pilar funda-
mental. Como se ha demostrado en infinitud de estudios, y en este mismo trabajo, la tarea de
un profesor no es solamente actuar como transmisor de conocimiento. Lejos de esta idea, nues-
tros comportamientos y la manera de relacionarnos en el aula influyen inconmensurablemente

en los estudiantes.

Siguiendo esta linea, a fin de mejorar y mantenernos actualizados acerca de las necesidades
educativas y los intereses de nuestro publico, la investigacion y la innovacion juegan un papel
esencial. Por este motivo, haber tenido la oportunidad de dar mis primeros pasos en investiga-

cién didactica con la realizacién de este trabajo ha sido todo un privilegio para mi.

Asimismo, si bien era consciente del impacto que puede tener la cimentacién de una buena
base para construir los conocimientos de un aprendiz, nunca antes habia tenido la posibilidad
de evidenciarlo de la manera en la que lo he hecho en este caso. Contemplar estos efectos,
me ha hecho reflexionar acerca de la desconexion existente entre las distintas etapas escolares,
que desfavorecen en gran medida a nuestro estudiantado. La cooperacién y colaboracion entre
las instituciones educativas de las diferentes etapas son primordiales para el aprendizaje de un

individuo.

41



En pocas palabras, llevar a efecto tanto este TFM como la préactica en el aula, me ha
brindado la oportunidad de poder conocer otro tipo de metodologias distintas a las que yo

conocia como alumna, y que espero poder poner en préactica en un futuro muy préximo.
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