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CAPITULO V / CHAPTER V

CAMBIOS EN EL CONOCIMIENTO SOBRE

LA PROPORCIONALIDAD. UNA EXPERIENCIA
DE FORMACION DE DOCENTES EN SERVICIO

Carmen Oliva Gutiérrez, Alicia Avila Storer

RESUMEN

Presentamos los resultados de una experiencia de formacién continua
en la que trabajamos el tema de la proporcionalidad y su ensefianza,
con el fin de caracterizar los procesos de cambio en el conocimien-
to de los profesores participantes, e identificar las caracteristicas y
condiciones de la experiencia favorables al cambio. Sustentamos la
investigacion en dos ideas principales: a) si los profesores se acercan a
los contenidos matemdticos que deben ensefiar, mediante la resolu-
cién de problemas y el intercambio de ideas en torno a su resolucion,
pueden modificar y enriquecer los conocimientos matematicos y
pedagdgicos implicados; b) la participacion del conjunto de los pro-
fesores de una escuela favorece cambios en el conjunto de la comuni-
dad escolar. Los resultados permiten confirmar nuestra primera idea;
de la segunda tenemos s6lo algunos indicios.
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Palabras-clave: proporcionalidad, formacién y actualizaciéon
de maestros, educacién primaria, construccién social del conoci-

miento.

ABSTRACT

Here we present the results of a continuous formation experience
where we worked with proportionality and its teaching. We based
the research in two basic ideas: the first one was that if teachers get
nearer the mathematical content that they have to teach, through
problem resolution and exchanging the ideas used for its resolution,
they can modify and increase their mathematical and pedagogi-
cal knowledge implied; the second was that the participation of all
teachers in a school promotes changes in the scholarly community
as a whole. Our results allow us to confirm our first idea, but for the
second we have just some circumstantial evidence.

INTRODUCCION

En el presente capitulo damos cuenta de un proceso de formacién
continua de profesores al interior de una escuela publica en la Ciu-
dad de México, donde se trabajé el tema La proporcionalidad y su
ensefianza con el conjunto de los docentes. La investigacion, de corte
cualitativo, se realizé dentro del programa de posgrado de la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional, en un momento en que los profesores de
educacion bésica y su quehacer son cuestionados debido a los bajos
puntajes que los estudiantes han obtenido en las pruebas nacionales
e internacionales de matemadticas. El trabajo se basa en la premisa,
ya internacional, de que la formacién continua de los profesores en
servicio es un elemento indispensable para mejorar la practica do-
cente y el aprendizaje de los alumnos. También consideramos que
no cualquier tipo de formacion es pertinente, y que no todas las
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condiciones de su implementacién son igualmente productivas.
Aqui tratamos de ofrecer elementos para identificar algunas condi-
ciones favorables a dicha formacién.

LA FORMACION CONTINUA DE PROFESORES EN MEXICO

Perspectiva de la Secretaria de Educaciéon Publica

La Secretaria de Educacién Publica (SEP) cre6 en 1995 el Progra-
ma Nacional para la Actualizacién Permanente de los Maestros de
Educacién Bésica (Pronap), con el propésito de ofrecer distintas
experiencias de formacién y, de este modo, mejorar la calidad de la
educacién. Para matemadticas se diseni6 el curso nacional “La ense-
nanza de las matemdticas en la escuela primaria”, el cual proyectd
preparar a los profesores para que respondieran a las nuevas de-
mandas didécticas del enfoque de ensefianza de dicha disciplina.
Este curso dej6 de ofrecerse hace varios anos.

En la actualidad existe una oferta reducida de cursos de actua-
lizacién en matemadticas. Del total de titulos registrados en el afio
2012 (1115) sélo 50 corresponden a esta drea, y la mayoria (32)
busca actualizar a los docentes en el enfoque por competencias, in-
troducido con la reciente reforma a la educacion bésica (SEP, 2011).
Estos cursos, aunque son un requisito para evaluar a los docentes
en el programa Carrera Magisterial,' son opcionales.

! Programa establecido en México en 1993 para apoyar a los docentes econémica-
mente por su trabajo y actualizacion. Para ingresar o ascender en cualquiera de sus
cinco niveles [A, B, C, D y E], los profesores deben cubrir una serie de requisitos:
permanencia en el nivel [tres o cuatro anos], antigiiedad, preparacién profesional,
cursos de actualizacién, desempefio profesional [trabajo realizado durante un ci-
clo escolar], aprovechamiento escolar [examen a sus alumnos]. El puntaje minimo
para promocion varia cada afo.
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La SEP considera la formacién continua de los profesores como:

Un conjunto de actividades que permite desarrollar nuevos conocimien-
tos y capacidades a lo largo de su ejercicio profesional y perfeccionarse
después de su formacién inicial. Consiste en la actualizacién y capacita-
cién cultural, humanistica, pedagdgica y cientifica con el fin de mejorar

permanentemente su actividad profesional (SEP-SEBYN-CGAYCMS, 2006).

Desde tal perspectiva, podemos afirmar que en México no existe
una oferta suficiente de formacién en matematicas y su ensefian-
za para los profesores de educacién primaria en servicio. Por otra
parte, caben las siguientes preguntas: jestos programas, o al menos
algunos de ellos, han logrado cambios y mejoras en la practica co-
tidiana de los profesores?; de existir esas mejoras, ;cudles son las
caracteristicas de los cursos que parecen favorecerlas? Estas pregun-
tas —adn sin respuestas claras— justifican experimentar propuestas
que contribuyan a mejorar los aprendizajes matemdticos que, por
ahora, son bastante magros, segun las diversas pruebas nacionales
e internacionales aplicadas a los alumnos de educacién bésica (Ex-
cale, ENLACE y PISA).?

Importancia de la formacién continua en matematicas

Desde hace mas de tres décadas la preparacion de los docentes se
ha considerado un factor importante para mejorar el aprendizaje
escolar. En México, algunos investigadores sugieren trabajar con

los profesores para mejorar sus conocimientos, tanto disciplinares

2 En la competencia matemdtica que mide la prueba PISA, México se sitia en el
nivel 1 (el mds bajo) con 419 puntos, obtenidos en 2009. Con este puntaje, de
acuerdo con la OCDE, un poco mds de la mitad de los estudiantes que terminan la
primaria sélo son capaces de resolver preguntas muy bien definidas, con instruc-
ciones directas en situaciones explicitas (SEP, 2011a).
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como pedagdgicos, pues sefialan que la mayoria de ellos no cuen-
ta con una formacién sélida en matematicas (Block, 1995; Avila,
2006; Parada, Figueras y Pluvinage, 2009).

Respecto del manejo de la proporcionalidad, quien ha explo-
rado el conocimiento de algunos docentes sobre este tema, repor-
ta que dichos conocimientos son ‘imprecisos’ o ‘insuficientes’ (ver
Block, 2006).

Asimismo, la observacion de la actividad matemadtica en aulas
de escuelas comunes, ha llevado a senalar que profundizar el co-
nocimiento de los conceptos vinculados a la proporcionalidad, por
parte de los docentes, puede potenciar las acciones constructivistas
de aquéllos interesados en desarrollar desde este enfoque el pen-
samiento proporcional en sus alumnos, pues el dominio del tema
determina, en buena medida, las tareas que propondréan en sus cla-
ses de matematicas (ver Avila, 2006). Es decir, que los procesos de
formacion ofrecidos a los profesores sobre el tema que nos ocupa,
no han sido satisfactorios segtin los resultados obtenidos.

LA PROPORCIONALIDAD COMO CONTENIDO ESCOLAR

Los profesores en servicio tienen como referente principal los de-
sarrollos curriculares plasmados en programas y libros de texto. El
aprendizaje de la proporcionalidad directa (en adelante, propor-
cionalidad) en el curriculo de educacién primaria en México, se
propone en forma explicita a partir del cuarto grado (SEP, 2011).?
Empero, a pesar de que los profesores la consideran un tema im-
portante (Gutiérrez, 2008) dado el tiempo que se le dedica en las
escuelas, las pruebas estandarizadas (PISA, Excale y ENLACE) mues-

? La secuencia y el enfoque de ensenanza de las proporcionalidad a la que nos refe-
rimos se planted ya en los programas y libros de texto incorporados en la reforma
de 1993 (SEP, 1993); dicho enfoque y secuencia fueron retomados con algunas
modificaciones en la reforma de 2011 (SEP, 2011).

117



Qué, como y por qué / What, How and Why

tran que las habilidades matematicas ligadas a la proporcionalidad
no se desarrollan de manera satisfactoria en los alumnos. Por ejem-
plo, en la ultima prueba Excale, aplicada a nifios de sexto grado
de primaria, de la que se tiene informacién publica (INEE, 2009), los
promedios de aciertos son bastante insatisfactorios.

. ) Porcentaje
Contenido del reactivo , y
ierto
de aciertos
Identificar la relacion entre los datos de una tabla de variacién propor-
cional 79%
Resolver problemas que impliquen calcular un valor faltante en tablas
cuando el factor de proporcionalidad es decimal 71%
Reconocer una tabla de variacion proporcional 69%
Identificar la relacion entre los datos de una grafica de variacion pro- 62%
porcional
Resolver problemas de variacion proporcional 57%

Resolver problemas de valor faltante en tablas, con factor de proporcio- | 52%
nalidad fraccionario.

Interpretar la informacién de una grafica de variacion proporcional 47%
Identificar la tabla de variacion proporcional correspondiente a una 44%
grafica

Resolver problemas mediante tablas de variacion proporcional 23%

Figura |.Porcentajes de aciertos en reactivos de la prueba Excale 6 (ciclo 2008-2009),
vinculados a la proporcionalidad.

Es probable que los porcentajes anotados en los primeros renglones
de la tabla no se consideren deficientes; sin embargo, al incorporar
en los problemas razones fraccionarias u otro tipo de dificultades
(como distractores, o planteamientos menos directos), los porcen-
tajes bajan drésticamente.

Desde hace tiempo sabemos que el desarrollo del pensamiento
proporcional implica un largo proceso que culmina con la com-

prension y el uso significativo de la constante de proporcionalidad.*

* No nos referimos aqui al enfoque piagetano, que definié de otra manera el do-
minio de la proporcionalidad, sino a las ideas que han arrojado los enfoques de
orientaciéon mds didactica.
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En dicho proceso, el uso de relaciones internas (relaciones al in-
terior de cada una de las magnitudes involucradas) para interpre-
tar y solucionar los problemas es el mds intuitivo. Lograr que los
alumnos utilicen la relacién funcional de manera significativa para
resolver este tipo de problemas, requiere un proceso de ensefian-
za intencionado, que conlleva una modificacion sistematica de los
problemas que se planteen, tanto en las relaciones implicadas como
en la forma de su presentacion.

Ante estas consideraciones, la promocién del aprendizaje de la
proporcionalidad en la primaria mexicana se inicia con la resolu-
cién de problemas sencillos del tipo valor faltante, que es posible
resolver mediante estrategias basadas en el manejo de relaciones
internas o escalares (ver Vergnaud, 1985), y a partir del cdlculo de
mitades, dobles, triples, etc., de las cantidades involucradas. Pos-
teriormente, se promueve la solucién de problemas un poco mds
complejos, mediante el uso de lo que Ferndandez, Llinares y Valls
(2011) llaman ‘enfoque constructivo’ (fundamentado en la propie-
dad flx+y) = flx) + f(y)).

El uso de este enfoque genera estrategias mas elaboradas que la
simple duplicacién, triplicacion, o divisiéon por dos de los valores
conocidos. Estas estrategias se basan también en relaciones escala-
res, pero las soluciones se obtienen mediante composiciones (su-
mas o restas) de los valores conocidos y/o de las mitades y dobles
de esos valores al interior de una magnitud, para después hacer lo
mismo con los valores correspondientes en la otra magnitud.

Asi, de manera progresiva se modifican las situaciones propues-
tas para que los alumnos exploren nuevas formas de solucion hasta
que sea indispensable hacer uso de la constante de proporciona-
lidad para obtener las soluciones, cuestién que se propone en los
ultimos grados de la educacion primaria.

Por otra parte, el hecho de que las razones (internas o externas)
sean enteras o fraccionarias también entrana niveles de dificultad
diferentes en las que son necesarias estrategias distintas para la re-
solucién (Vergnaud, 1985). Este es otro aspecto considerado en los
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programas y libros de texto de matemadticas para disenar las secuen-
cias de actividades y problemas, y con ello promover el aprendizaje
de la proporcionalidad.

Como podrd verse, el enfoque propuesto desde 1993 en pro-
gramas y libros de texto es complejo, y en los programas de actua-
lizaciéon docente estas cuestiones no se han tratado con suficiente
profundidad. Nuestra hipétesis al iniciar el trabajo, del que deriva
este escrito, era que los profesores no contarian con los conoci-
mientos matemdticos especializados necesarios, ni con una “mi-
rada didactica” (ver Fernandez, Llinares y Valls, 2011) aguda para
gestionar con éxito las tareas matemadticas derivadas de él.

LA INVESTIGACION

La investigacion se realizé con base en un proceso de formacion
de profesores en servicio que llamamos La proporcionalidad (como
conocimiento matematico escolar) y su ensefianza (conocimiento
pedagdgico), el cual se diseié en forma de taller en una escuela
primaria publica de la Ciudad de México.’

Durante el desarrollo del taller analizamos los procesos de cam-
bio en el conocimiento de los profesores, y las condiciones que fa-
vorecen dicho cambio. Elegimos la proporcionalidad porque, como
ya lo senalamos, en la oferta de cursos de actualizaciéon es un tema
casi ignorado y, ademds, los profesores participantes manifestaron
interés por estudiarlo pues, segin la opinién dominante, los alum-
nos no lo comprenden con facilidad, y esto dificulta su ensefianza.

Posteriormente, se analizd el proceso de aprendizaje de los par-
ticipantes en dos vertientes: a) la correspondiente a la proporciona-

’ En adelante, para simplificar el lenguaje, nos referiremos al conocimiento mate-
mitico escolar (o conocimiento especializado sobre el contenido, en los términos
de D. Ball y sus colegas, 2008), simplemente como conocimiento matemdtico, o
conocimiento del contenido.
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lidad como conocimiento matematico escolar, y b) el conocimiento
pedagdgico sobre el tema (elementos para su ensefianza).

La planeacion, desarrollo y anlisis del proceso de formacion se
sustent6 en los siguientes supuestos:

1. Los conocimientos matemadticos y pedagdgicos sobre la pro-
porcionalidad con que cuenta la mayoria de los docentes par-
ticipantes, no son suficientes para implementar el enfoque y la
secuencia diddctica propuestos en el curriculum oficial.

2. Los contenidos que los profesores deben ensefiar son de su es-
pecial interés, lo que motiva la participacion activa en los pro-
cesos de formacién que abordan dichos contenidos.

3. El intercambio de ideas y el andlisis de experiencias al resol-
ver problemas vinculados al curriculum, con la participacién
de “alguien que sabe mas”, producird modificaciones positivas
en los conocimientos de los profesores participantes.

4. Un proceso de formacién compartido por el conjunto de do-
centes de una misma escuela, resultard més provechoso que
aquél realizado en forma individual o en grupos de docentes
de diversas escuelas.

5. El cambio en los conocimientos disciplinares y pedagégicos
que se logren mediante este proceso de formacién, favorecera
no s6lo en las practicas de ensefianza de cada uno de los do-
centes, sino también en su participacién en la comunidad de

profesores constituida al interior de la escuela.

Caracteristicas del proceso de formacion

«  FEltaller se efectud dentro de la jornada laboral: siete reuniones
de 2 horas 30 minutos cada una, realizadas el tltimo viernes del
mes, aprovechando la sesién del Consejo Escolar.

+  Se trabajé con base en resolucién de problemas orientados a

ampliar la comprension de la proporcionalidad y su ensenanza.
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+  Se planearon actividades, estrategias y materiales que promo-
vieron el andlisis del tema y de la practica de ensenanza de los
profesores.

+ Con el fin de incluir aspectos conceptuales que acompanaran
los avances en el aprendizaje, se analizaron articulos cortos
y de facil lectura sobre la proporcionalidad, su aprendizaje y
su ensefianza. De hecho, adaptamos o recortamos algunos ya
publicados para hacerlos mds accesibles a los participantes,
ya que en una encuesta previa detectamos poco interés por los
cursos que incluyeran lecturas.

+  Se realizaron también actividades vinculadas a las tareas pro-
fesionales de los profesores (Llinares, en Giménez et al., 1996):
analisis de libros de texto, planeacién de actividades y secuen-
cias de ensenanza.

+ El trabajo se organiz6 de manera individual o en pequenos
grupos, después los docentes compartian resultados y elabora-
ban conclusiones en sesidn colegiada.

+ La funcién de la coordinadora del taller consistié en proponer
situaciones y actividades de aprendizaje, promover la reflexién,
incorporar aspectos conceptuales vinculados a las tareas rea-
lizadas, asi como la discusion en los pequefios grupos y en las
sesiones colegiadas; también realizaba una sintesis de los cono-
cimientos trabajados en cada sesion.

Conceptos vinculados a la proporcionalidad trabajados
en el taller

Los conceptos abordados se definieron con base en nuestras hi-
potesis acerca de los aspectos de la proporcionalidad, que es im-
portante conocer en tanto conocimiento matemadtico escolar. Estos
aspectos son los siguientes: comparacién absoluta y relativa, razon,
proporcién, relacion escalar y funcional, constante de proporciona-
lidad, gréficas de situaciones proporcionales y no proporcionales,
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asi como tablas de variacién proporcional y su utilidad para apren-
der y ensefiar este contenido; también se analizaron algunas estra-
tegias de ensefianza y los procesos cognitivos de los nifios respecto
al aprendizaje de la proporcionalidad.

Como ya hemos senalado, en el taller se incluyé lo que suele
llamarse conocimiento matemdtico escolar y conocimiento pe-
dagdgico del contenido (en este caso, sobre la proporcionalidad).
El primero se refiere al contenido matemadtico en si, pero no al con-
tenido que cualquier persona maneja, sino a una forma especifica
que lo convierte en objeto escolar, tal como lo sefialan Hill, Ball y
Schilling (2008), mientras que el segundo conocimiento implica el
contenido en relacién con los alumnos y con los recursos para ayu-
dar al aprendizaje: cémo lo aprenden, qué dificultades tienen para
aprenderlo, qué errores cometen al acercarse a dicho conocimiento,
asi como las formas en que es posible ayudarlos para que lo apren-
dan de manera adecuada (ver Hill, Ball y Schilling, 2008).

En este escrito presentamos s6lo el analisis del conocimiento
matemadtico de la proporcionalidad que fueron construyendo los
profesores participantes. Para hacerlo, nos basamos en el discurso
que se fue elaborando en torno a dicho tema durante el taller.

Algunos datos sobre la escuela e intereses de los profesores
participantes

La escuela donde se llevé a cabo el taller es de tiempo completo,
y se eligi6 por la disposicién del grupo docente para participar en
la experiencia. La escuela esta inscrita en el Programa Escuelas de

¢Las escuelas de tiempo completo son un modelo educativo que pretende, con la
ampliacién del horario —8:00 a 16:00 horas—, modificar las précticas escolares al
trabajar con la participacién activa de los alumnos y llevar a cabo actividades
de actualizacion docente en las reuniones de Consejo Técnico.
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Calidad’ y goza de “buena fama” en su zona escolar; los resulta-
dos que ha obtenido en la prueba ENLACE son superiores a los 580
puntos.® Tiene 14 docentes frente a grupo, s6lo dos son varones,
cinco cuentan con estudios de licenciatura, 10 estdn inscritos en el
programa Carrera Magisterial y 12 tienen mds de 20 anos de ser-
vicio. Todos manifestaron interés en actualizarse, pero no tienen
tiempo libre para ello; la mitad sugirié programar cursos o talleres
dentro del horario laboral; todos propusieron cursos practicos (di-
ndmicos, con actividades para aplicar en su grupo). Los profesores
manifestaron interés por recibir material, estrategias y actividades
utiles para la ensefianza; la mitad sugiri6 “poca teoria”, y cinco pro-
fesores prefieren “sin teoria™ (ver Gutiérrez, 2008). Estos resulta-
dos coinciden con otros estudios hechos en México (por ejemplo,
Estrella, 2003; Diaz, 2006). Por tanto, consideramos conveniente
tomarlos en cuenta al plantear el proceso de formacion.

Actividades trabajadas en las sesiones del taller

Las sesiones del taller se planearon con actividades para enriquecer
el conocimiento matematico y pedagdgico de los participantes, y
motivar el andlisis de la préctica docente. En cada sesién se propuso:

a) la resoluciéon de un problema que implicara la nocién de
proporcionalidad;

b) anilisis de la forma en que cada uno lo resolvi6 y la elabora-
ci6n de hipétesis sobre como lo resolverian sus alumnos;

7 Programa que pretende mejorar los resultados educativos mediante apoyos adi-
cionales a los planteles.

$ Evaluacién Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE). El
puntaje maximo es de 800 puntos y es un deseo oficial no cumplido que las escue-
las alcancen 600 puntos.

° Por ‘teoria’ se referian a textos que aborden conceptos matematicos o didacticos,
pero sin actividades que puedan aplicarse en el aula.
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¢) formulacién de preguntas adecuadas para el grado que atien-
den, utiles para promover en los ninos la comprension de los
problemas y su resolucion, y

d) lectura de un texto breve para aclarar o complementar el co-
nocimiento especializado sobre proporcionalidad.

La planeacién y desarrollo de las actividades se adaptaron, incluso
se modificaron, después de analizar los resultados de cada sesién.

Recoleccion de evidencias

Para la recoleccién de evidencias se realizaron las siguientes activi-

dades:

+ Aplicacién de un cuestionario inicial (a manera de un diag-
noéstico).

+  Videograbacion de cada sesion.

+  Recoleccién de tareas escritas (problemas resueltos, observa-
ciones al trabajo de sus alumnos y descripciones de su practica).

+  Evaluacién de cada sesién para apoyar la planificacién de las
siguientes.

+  Cuestionario final como evaluacién general del taller.

El discurso de los docentes que se generd en cada sesion sobre el
conocimiento de la proporcionalidad, fue un insumo fundamental
para la indagacion sobre sus procesos de aprendizaje. El conoci-
miento inicial, asi como las modificaciones en éste, lo ponderamos
con base en dicho discurso. Para efectuar el andlisis, procedimos de
la siguiente manera: se ordenaron cronolégicamente fragmentos
del discurso que mostraran tanto los intercambios ocurridos como
el proceso de cambio que tuvo lugar. La seleccion de los fragmentos
se realiz6 considerando que éstos:
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a) tuviesen significado en si mismos, es decir, que expresaran
ideas completas sobre el tema;

b) refirieran a la proporcionalidad en tanto conocimiento ma-
tematico escolar y fueran relevantes en funcion de los objeti-
vos de la investigacién;

¢) permitieran comparar las ideas iniciales con las que se fue-
ron construyendo a lo largo del proceso.

CAMBIOS OBSERVADOS EN EL CONOCIMIENTO
SOBRE LA PROPORCIONALIDAD

Ideas iniciales de los docentes: dificultades para identificar
situaciones proporcionales y no proporcionales

Con el fin de identificar el conocimiento de los profesores acer-
ca del tema, al iniciar el taller resolvieron en forma individual un
cuestionario, cuyos resultados se discutieron después. En ese mo-
mento, los profesores tuvieron dificultades importantes para: 1) di-
ferenciar situaciones de proporcionalidad de otras que implicaban
comparaciones aditivas; 2) utilizar adecuadamente estrategias con-
vencionales de solucién de los problemas planteados; 3) identificar,
de entre varias gréficas, aquellas que representaban una situacién
de proporcionalidad de otras que no tenfan una relaciéon de este
tipo entre los datos.

Pocos profesores se consideraron conocedores del tema (4 de
13), el resto manifesté no estar familiarizado con él porque no lo
trabajaban con su grupo:

“Ahorita me cost6 trabajo resolver los problemas porque atiendo segundo
grado.”

“Durante mucho tiempo he dejado de dar clase a quinto y sexto, son]...]
como temas nuevos para mi.”

“Es un tema ‘nuevo’ para los que no atienden quinto y sexto grados, por

ello es también un tema dificil de explicar.”
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Llama la atencién que estas respuestas provengan de profesores de
tercero y cuarto grados, puesto que el tema se inicia en este tltimo
mediante tablas de valores proporcionales.

En los hechos, el conocimiento de todos los profesores parti-
cipantes fue insuficiente para trabajar el enfoque propuesto en
programas y libros de texto. Una muestra de esto es que, como se
coment¢ antes, en general no diferenciaron, de entre varios proble-
mas, los vinculados a la idea de proporcionalidad y los que implica-
ban una comparacién aditiva.

El problema 1 (ver figura 2), por ejemplo, implica una compara-
cién de razones (para concluir que las velocidades no son iguales).
Sin embargo, los docentes no consideraron resolverlo mediante la
idea de proporcionalidad y, en general, fracasaron en sus intentos
de resolucién. En cambio, se clasificé como de proporcionalidad el

problema 2.
Problema | Problema 2
“Marcos es ciclista y recorre 25 km en “Observa la tabla y contesta: ;Cuantos
20 minutos. Lucia también es ciclista y afios tendra Pedro cuando Juan tenga 24
recorre 20 km en |5 minutos. ;Quién afos?”

lleva mayor velocidad?”

Edad de Juan 4 | 8 | 16|20 |24
Edad de Pedro | 12 | 16 | 24 | 28 ?

Figura 2. Problemas planteados en el cuestionario al inicio del proceso de formacion.

La conservacién de una relacién aditiva —como la que existe en-
tre las edades de Juan y Pedro— fue suficiente a los docentes para
considerar que la situacioén era proporcional. Tal vez presentar los
datos en una tabla favoreci6 esta interpretacion, puesto que segin
nos percatamos después, los docentes le dan gran valor a las tablas
para ensefar la proporcionalidad, ya que en los libros de texto este
recurso aparece con frecuencia en esta clase de problemas.'

10 Las dificultades para identificar ciertos problemas como de tipo aditivo por par-
te de maestros en formacion, ha sido reportada por otros investigadores (Ferndn-
dez, Llinares y Valls, 2011), y la hemos constatado en un proceso de formacién
de docentes en servicio que realizamos actualmente. Parece entonces necesario
profundizar en torno a las causas que provocan dicha dificultad.
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La representacién grafica de una situacién proporcional (o no
proporcional) result6 ser otro tema desconocido para la mayoria de
los profesores participantes, quienes tampoco clasificaron de ma-
nera correcta (como representacién de una situaciéon de proporcio-
nalidad o de no proporcionalidad) las siguientes graficas:

Viaje en taxi Lanzar una piedra | Precio de un producto | Numero de amibas
Tarifa en pesos Altura Peso # de amibas
Distancia en metros | Tiempo Costo Tiempo

Figura 3. Graficas y situaciones incluidas en el cuestionario inicial del taller.

En resumen: al iniciar el proceso de formacién, los profesores mos-
traron poco conocimiento respecto de las situaciones que implican
proporcionalidad, asi como dificultades importantes para diferen-
ciar de aquéllas los problemas que presentaran relaciones aditivas.
Las dificultades también se observaron en la representacion de las
situaciones mediante graficas.

Inicios en el cambio de conocimiento: diferenciacién entre la
comparacion aditiva y la multiplicativa y desarrollo de algunas
estrategias de solucion

La interaccién en torno a los primeros problemas planteados mar-
¢6 los inicios del cambio en las ideas de los profesores sobre la pro-
porcionalidad. La discusion se centrd en los dos problemas que se
incluyen en la figura 4:
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Problema 3

Problema 4

a) “Ana quiere comprarse unas calcetas
que valen 20 pesos. Su madre queda con
ella que pagara 2 pesos por cada 3 que pa-
gue Ana. ;Cuanto dinero debe poner Ana
para comprarse las calcetas?”

b) “Hace 5 afos un arbol de mangos me-
dia 8 m y un arbol de naranjas media
10 m, en la actualidad el arbol de mangos
mide 14 m y el de naranjas mide 16 m.
Después de cinco afos, jqué arbol ha cre-

cido mas?, ;qué arbol consideras que ha
tenido un crecimiento mas lento en estos
cinco afos?”

Figura 4. Problemas propuestos al iniciar el proceso formativo.

El problema 3 es del tipo que Lamon (1993, cit. por Alatorre, 2004)
llama parte-parte-todo, en su definicion refiere a contextos en los
que la cardinalidad de un subconjunto se da en términos de las car-
dinalidades de dos o mas subconjuntos de los que estd compuesto
el todo.

El problema 4 presenta otras caracteristicas: busca hacer notar la
diferencia entre la comparacion absoluta (aditiva) y la relativa (ra-
z6n) y entre las cantidades, y propicia que los participantes valoren,
en una situacién concreta, el sentido de ambas comparaciones y la
relevancia de diferenciarlas.

Al resolver los problemas, los profesores mostraron que cono-
cen (en acto) y utilizan mejor las relaciones entre un mismo tipo de
cantidades (razones internas) y la comparacién absoluta, mientras
que se les dificulta la comparacidn relativa y las relaciones funcio-
nales (relaciones entre los dos tipos de cantidades involucradas);
nadie utilizé alguna estrategia que permitiese suponer atencién en
esta tltima relacion.

El problema 3, cuya estructura proporcional parecia mas evi-
dente, se resolvié con cierta facilidad haciendo uso de estrategias
intuitivas, como la sustentada en la elaboracion de una tabla de va-
lores proporcionales (ver figura 5).
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Ana Mama de Ana Dinero reunido para las calcetas
3 2 5
6 4 10
9 6 I5
12 8 20

Figura 5. Solucién al problema 3 ““Las calcetas de Ana”.
La facilidad del problema fue expresada por mds de un participante:

[Este problema es] uno de los mas sencillos porque para resolverlo es con
una tabla de variacién proporcional. Cuando Ana ponga tres pesos su
mamd pone dos pesos. Si Ana duplica la cantidad, su mamd también la
duplica, entonces va aumentando, es una tabla de variacién proporcional

(Adriana 4 —el nimero indica el grado que atendia—).

En este problema no se logré un planteamiento “formal” para ob-
tener la solucién, pues en todas las soluciones se aplicaron estrate-
gias intuitivas. Hubo quien utilizé la regla de tres, como Ignacio 6,
quien consideré que la resolucion de este problema podria ser mas
facil con regla de tres, 8 es a 12 como 6 es a 4, pero sus compaferos
no estuvieron de acuerdo y le interrogaron:

;Ocho?, ;de donde sacaste el doce?, tii no tienes el doce, lo primero que
sabes es la relacion que hay entre dos y tres, no entre doce y ocho, entonces
scomo aplicas la regla de tres?

Ignacio 6 incluye un planteamiento con datos no explicitos en el pro-
blema (“8 esa 12 como 6 es a4”) y sus compaiieras le cuestionan por qué
ocupa nimeros que no estdn inicialmente en el problema. Ignacio 6, al no
poder justificar su procedimiento comenta: “Bueno, fue la comprobacién”,
y ya no intenta convencer a sus colegas de la pertinencia (o no) de su so-

lucién (Ignacio 6).
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La discusion referente a la solucién del problema 3 concluye sin
resolver las dudas. Sin embargo, en torno al problema 4 se originé
una extensa discusion, la cual ayudé a avanzar al grupo en el co-
nocimiento. En seguida anotamos un fragmento del intercambio
de ideas entre todos los miembros del grupo. En un primer mo-
mento, parecia existir un acuerdo en que los arboles crecian en la
misma proporcion (prevalecia la comparacién aditiva), pero habia
desacuerdo en la respuesta a la segunda pregunta: ;Qué drbol con-
sideras que ha tenido un crecimiento mds lento en estos cinco afos?
Ignacio 6 estaba en otro punto del proceso de reflexién, su cono-
cimiento parecia estar en un nivel mas avanzado en comparacién
con el de sus colegas, y los presionaba a comprobar sus respuestas y
motivar la reflexion. Insistia:

Ignacio 6: Entonces, ;qué arbol ha crecido mds, ninguno?

Isabel 4: Yo considero que la respuesta puede ser que han crecido lo mis-
mo: 6 metros. La diferencia estd en que no empezaron en la misma altura.
Elena 3: [Es decir] Que uno crecié més rapido que otro.

Ignacio 6: ;Y cudl es la respuesta?

Aqui los participantes en el didlogo muestran que han incorporado la
idea de comparacion relativa: “La diferencia estd en que no empeza-
ron en la misma altura”. Pero Ignacio 6, insatisfecho por las respuestas
de sus companeras, explica la forma en que relaciond las cantidades,
y menciona que los arboles no crecieron en la misma proporcion.
Uno (el de naranjas) crecié mds lento que el otro (el de mangos):

Es que a mi [primero] se me ocurrié que la relacién es que crecen igual [6
metros cada uno]. La misma proporcion de 6, si, pero luego me pregunté:
;qué tanto es 14 de 8 y qué tanto es 16 de 10?, comparé las dos fracciones

[8/14y 10/16] y resulta que el que crecié mds lento fue el de naranjas.

La intervencién de Ignacio 6 muestra: a) la interpretacién inicial
basada en una relacién absoluta, aditiva (“Se me ocurrié que crecen
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igual, es decir, 6 metros cada uno”); b) la interpretacién multipli-
cativa lograda en un segundo momento (“Pero luego me pregunté:
;qué tanto es 14 de 8 y 16 de 10?”). Esto es, se observa el transito de
la interpretacién aditiva a la multiplicativa.

La explicacion de Ignacio6 provocé nuevas reflexiones y alent6 a
otros colegas a exponer la forma en que obtuvieron la respuesta. En
este momento, al igual que Ignacio 6, Melba 1 propuso dar solucién
al problema comparando las cantidades en forma relativa, pero em-
ple6 porcentajes en lugar de fracciones:

Son drboles independientes. El de mangos tenia 8 metros y crecié a 14,
entonces 8 es el 100% del drbol, después aument6 a 14; 6 metros mds.
Esos 6 metros ;qué porcentaje son de los 82 Entonces los 6 metros son a
X [como 8 es a 100], me dio 75%. Los mangos crecieron 75% de lo que
ya tenian. Con el de naranjas hice lo mismo. Los 10 metros son el 100% y
los 6 metros que aumento, ;qué porcentaje es? Me da 60%. Entonces, las

naranjas crecieron 60% y los mangos 75%.

Esta estrategia resulté mds comprensible al grupo, y al concluir la
discusion se habia aclarado la diferencia entre la comparacién ab-
soluta (aditiva) y la comparacion relativa (basada en el cociente) a
partir del problema planteado. También aparecieron dos estrategias
para resolver situaciones que implican este tltimo tipo de compa-
racion: fracciones y porcentajes.

Hemos observado que la resoluciéon de los problemas mostrd
el nivel de conocimiento que tenian los participantes sobre la pro-
porcionalidad al iniciar el taller: insuficiente para resolver correcta-
mente los problemas planteados, pero los intentos de solucién y la
discusién contribuyeron a su comprensién y solucién.

El problema 4 resulté mas dificil de interpretar, pero la inclu-
sién de dos preguntas, una referente a la comparacion absoluta
y otra a la relativa, favorecié la diferenciacion de los dos tipos de
comparaciéon. Conviene sefialar, sin embargo, que el intercambio y
discusién sobre las soluciones obtenidas —y no la simple situacion

132



Cambios en el conocimiento sobre la proporcionalidad

y su solucién—, permitié identificar y diferenciar estos dos tipos de
comparacion.

No nos vamos a extender en exponer cada uno de los cambios en
el conocimiento logrados en el proceso, pero es conveniente sefa-
lar que si bien al inicio fue casi nula la comprension de las graficas
presentadas (figura 3), mas adelante éstas fueron incluso sugeridas
como herramienta para resolver problemas cuya interpretacion re-
sultaba dificil. En efecto, este avance se observa después, cuando en
un pequeiio grupo se reconoce la utilidad de las gréficas como he-
rramienta que permite definir si una situacién es proporcional o no.

Se discute en torno a una situaciéon de juegos de globos donde

interviene el azar:

Gaby 6: Yo digo que si hay proporcién.

Ignacio 6: Lo podemos comprobar con una grafica.

Lucia 5: Pero aqui es azar, no podemos saber cudntos globos vamos a
romper...

Ignacio 6: Vamos a comprobarlo con una grafica [...].

Hacia una mayor comprension de la proporcionalidad:
incorporacion paulatina de nociones como relaciones

escalares y funcionales

Como ya lo mencionamos, en un principio los docentes usaron con
mayor facilidad las relaciones internas (o escalares), que las exter-
nas (o funcionales). Posteriormente, se introdujeron de manera ex-
plicita las nociones relacion escalar y relacién funcional, a través de
una lectura sencilla que los vinculaba tanto a ejemplos familiares
como a lo que los profesores habian hecho para encontrar la solu-
cién a los problemas.

Las ideas no se comprendian ni se formulaban con facilidad. Por
ejemplo, después de varias preguntas y respuestas, Lucia 5 explica lo
que entiende por ‘relacion escalar’ de la siguiente manera:
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Cuando se da la relacion entre cantidades de la misma magnitud, es decir,
organizar kilos de un lado y precios del otro. La relacion escalar es eso:

poner naranjas con naranjas y pesos con pesos.

Lucia 5 enfatiza las dos magnitudes implicadas en la situacion, pero
no dice nada acerca del tipo de relaciones que se establecen; Ignacio
6, quien parece tener mayor conocimiento al respecto, expresa de
manera mas completa su comprensién de la relacién funcional:

Es la relacion de magnitudes diferentes. Nosotros lo estibamos viendo en
forma horizontal [se refiere a la disposicién de los datos como aparecen
comunmente en una tabla de valores proporcionales]. Una magnitud son
las naranjas y otra magnitud es el costo. A esa relacion, a ese vinculo entre
cantidades se le llamaria funcional. Vuelvo a llegar al valor unitario a tra-

vés de ese razonamiento, en la comparacién de esas cantidades.

La adquisicidn dificil de un nuevo lenguaje

La introduccién de los términos “formales” a través de las lecturas
fue provechosa. En diferentes momentos, los participantes procu-
raban comprender los conceptos —nuevos’ para ellos—; por ejem-
plo, Leticia AP (Artes Plasticas) busca confirmar la forma en que
considera se puede reconocer la relacion escalar y la funcional, y se
dirige a la coordinadora: ;Entonces, funcional es horizontal y escalar
es vertical? (se refiere a la disposiciéon de los datos en las tablas de
cantidades proporcionales).

La coordinadora enfatiza el sentido de la relacién que se esta-
blece en y entre magnitudes distintas, sin tomar en cuenta la dis-
posicién de los datos en una tabla, cuestién que estd en la base del
razonamiento de Leticia AP.

En otro momento (32 sesién) se emprendi6 un didlogo en torno
a una tabla de cantidades proporcionales; este didlogo muestra los
esfuerzos por comprender la proporcionalidad y utilizar el lenguaje
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recién aprendido —aunque no del todo comprendido— sobre este
tipo de relaciones:

Lucia 5: (Lee) las cantidades anotadas en la tabla no son proporcionales
spor qué? (ella misma contesta), porque no suben en el mismo ritmo.
Ignacio 6: ;No qué?

Lucia 5: No suben proporcionalmente, no van aumentando igual.

Ignacio 6: Busca otra palabra.

Gaby 6: Como dice la maestra, no hay una relacién vertical proporcional
(en realidad, la maestra no habia dicho esto).

Lucia 5: No se relacionan proporcionalmente.

Ignacio 6: Busca otra palabra. No hay relacion escalar.

Lucia 5: OK, no hay relacién escalar.

Ignacio 6:Y la otra relacion.

Lucia 5: Pro... este, jfuncional!

Ignacio 6: jAndele! (en tono aprobatorio).

Mas adelante, después de una discusion sobre el valor que debia
tener un tiro de canicas (de un juego de feria) para que pudiera
considerarse una situacién de proporcionalidad, el pequeno grupo
comentd: “Entonces cambiale: que la constante [la relacion entre
las dos cantidades correspondientes] sea la misma”.

Se observa en estos didlogos, no obstante las limitaciones e in-
cluso errores en el uso del lenguaje, la incorporacién de nuevos
elementos como constitutivos de la proporcién: las relaciones es-
calares como aquellas que se establecen entre cantidades del mismo
tipo y la constante de proporcionalidad, que se establece entre mag-
nitudes diferentes. Si bien estas relaciones parece que no fueron del
todo comprendidas y no estdn bien expresadas, es un buen logro
que los profesores se hayan acercado a ellas. Por supuesto, el proceso
deberia continuar hasta que se eliminaran todas las confusiones, lo
cual parece haberse logrado en las tltimas sesiones del taller.

Al inicio del taller los profesores no emplearon lenguaje con-
vencional para referirse a los conceptos vinculados a la proporcio-
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nalidad. Por ejemplo, utilizaban la relacién escalar para resolver
problemas, pero al hacer referencia a dicha relacidn se expresaban
de la siguiente manera: “Saqué primero los resultados de esta co-
lumna”. Al respecto, conviene comentar que los profesores no te-
nfan por qué conocer ese lenguaje, ya que la SEP no lo incluye en los
materiales que les proporciona, y tampoco se han impartido cursos
al respecto. Sin embargo, como en el taller se considerd el uso del
lenguaje, poco a poco fue teniendo mayor presencia en los comen-
tarios: “utilicé la relacion escalar porque es mas facil”, “yo hice una
regla de tres [...] también podria hacerse utilizando la relacién es-
calar, es mds practico para los nifios” (52 sesién). Como se ve en
estas participaciones, el lenguaje incorporado permitié aclarar las
ideas e hizo més fluido el intercambio.

Otro aprendizaje relevante: el conocimiento del contenido
escolar tiene repercusiones en la ensefianza

Al inicio del proceso, los docentes se consideraron a s{ mismos co-
nocedores de la proporcionalidad, y algunos otros senalaron que
sus necesidades docentes respecto de la proporcionalidad, y de las
matematicas en general, eran de tipo pedagégico (como ensenarla).
Durante el proceso formativo, su perspectiva cambid; menciona-
ron que, antes de la participacion en el taller, no habian reconoci-
do suficientemente la importancia de dominar el tema para poder
impartirlo. Consideraban que las dificultades para su aprendi-
zaje por parte de los ninos radicaban, no en su propia actuacién
como docentes, sino en limitaciones inherentes al pensamiento de
los alumnos (“para ellos, es dificil entenderla”). No habian consi-
derado que al entender la proporcionalidad y manejarla con ma-
yor facilidad, en tanto que conocimiento matemdtico especializado,
podian apoyar mejor el aprendizaje de los alumnos. El siguiente
comentario, emitido por la directora, y dirigido a la coordinadora
del taller, sintetiza cémo evolucion¢ este punto de vista:
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Cuando me platic6 [usted que el taller seria sobre proporcionalidad] yo
dije ‘pues qué tan importante puede ser’ y descubri que es bdsico, es un
tema importante que estd implicito desde el primer grado, se requiere que
se vaya retomando para ir profundizando, porque estd implicito en todos
los ejes [del programa de matemdticas]. Se vefa como algo[...] jyo lo per-

cibia como algo muy superficial! cuando es algo muy importante.

En estos comentarios la directora reconoce el valor de entender
el contenido, analiza el dominio que los profesores tienen de él y
la posibilidad de apoyar mejor el aprendizaje de los alumnos. Otros
participantes se adhirieron a esa postura, agregando ademas sus re-
percusiones en la planeacion de la ensefianza del tema para el grado
que se atiende y a lo largo de la educacién primaria:

Para los ninos es dificil aprender la proporcionalidad, no es un concepto
facil, por eso requiere [que les planteemos] mds actividades en todos los
grados (Guille 5).

Qué tanto les estamos dando realmente lo que necesitan [...] Si no tie-
nen lo elemental, lo bésico, légicamente no van a darnos respuesta ahorita
(Sara NEE, profesora que atiende alumnos con necesidades educativas es-
peciales).

Si en los primeros grados se utilizan mucho las tablas (de proporciona-
lidad), eso ayuda posteriormente a realizar otro tipo de ejercicios con los

nifios de otros ciclos (Ignacio 6).

Es posible decir que durante las sesiones los profesores aprendieron,
recordaron o aclararon algunos conceptos asociados a la proporcio-
nalidad y usaron un nuevo lenguaje para referirse a las implicacio-
nes conceptuales y didacticas del tema. También reconocieron la
importancia de trabajar el concepto en toda la educacién prima-
ria, pero con enfoques distintos, derivados de una planificacién de
laensefianza. Una evidencia de esto es que al finalizar la tercera sesion
del taller, la mitad de los docentes reconocieron como el aprendiza-
je mas relevante haberse percatado de la continuidad que mantiene
el tema de proporcionalidad a lo largo de la escuela primaria.
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La participacion de la directora del plantel y la pertinencia
de nuestra hipétesis respecto de la importancia de trabajar
en una comunidad escolar

Al inicio del trabajo, consideramos que llevar a cabo un proce-
so de formacién con todos los profesores de un plantel seria mas
provechoso que si cada uno de ellos tomara cursos de manera in-
dependiente. Un elemento que parece ser indicador favorable de
esta hipdtesis, son las participaciones de la directora, quien con sus
intervenciones, mas como lider que como alguien que estd apren-
diendo, ayudé en el avance del proyecto formativo. A continuacién
incluimos tres de sus participaciones como evidencia de su papel
en el proceso.

En la sesion inicial —recordara el lector—, la inquietud generada
en el conjunto de los profesores, al considerar que no tenian ele-
mentos suficientes para resolver los problemas planteados, parecia
generar mds tensién de la conveniente y estancar el proceso. Sin
embargo, un comentario de la directora del plantel permite que la
tensién disminuya y que el proceso avance:

Estamos sacando nuestro nerviosismo ante esto, pero es importante que
los conceptos que vertamos sean los que tenemos. Maestros: jse vale no
saber! [enfatiza fuertemente la frase]. No le tengamos miedo a no saber

algunas cosas, por eso estamos aqui.

En el comentario siguiente, realizado en otra sesién del taller, la
directora deja ver su preocupacion por la dificultad que mostraron
los profesores para comprender algunos conceptos vinculados a la
proporcionalidad, y considera que el uso del lenguaje matematico
ayudara a entenderlos. Su reflexion ante el grupo es la siguiente:

Necesitamos primero desarrollar este lenguaje matematico. Una de nues-

tras limitaciones es la formacion matemdtica que recibimos, hablo por mi,

pues no nos apropiamos de un lenguaje matemdtico. Tal vez una de las
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limitantes para comprender es esa. Lo interesante seria apropiarnos jya! de

ese lenguaje matemadtico para llegar a una mayor comprension (32 sesién).

La participacién de la directora también se orientd a animar a to-
dos los profesores a reconocer su relacidon previa con la proporcio-
nalidad, como un factor que permitird una nueva relacién con este

contenido:

Se tiene la capacidad, todos tenemos la capacidad, pero siempre falté el de-
jarnos resolver y no encuadrarnos a que ‘esto se soluciona asf’. [Esto] nos
limit6 y ahora nos cuesta trabajo, pero ya descubrimos que hay muchos
caminos para resolver un problema, pero nos cuesta trabajo procesarlo

[por nuestras experiencias e ideas previas].

CONCLUSIONES

En concordancia con nuestros supuestos iniciales, observamos que
los conocimientos con que los docentes iniciaron el proceso de for-
macioén eran escasos, desconocian los conceptos y el lenguaje que
ha generado la didéctica de las matematicas respecto de las propor-
ciones. Este conocimiento era insuficiente para poner en préctica
de manera adecuada y con flexibilidad el complejo enfoque cons-
tructivo que desde 1993 propuso la Secretaria de Educacién Publica
para ensefiar la proporcionalidad en la escuela primaria mexicana.

La resolucion de problemas, la discusion de resultados y las es-
trategias de solucion utilizadas, también conforme a nuestras pre-
visiones, motivaron a los profesores a participar activamente en el
taller, y favorecieron la ampliacién del conocimiento matematico
sobre la proporcionalidad. El proceso significé para los maestros
un arduo trabajo cognitivo a partir de los problemas planteados
y un intenso intercambio de opiniones e ideas. En el transcurso
del proceso, se incorporaron, modificaron o explicitaron algunas

nociones, por ejemplo: proporcionalidad, comparacién aditiva y
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multiplicativa, relacién escalar y relacién funcional, asi como el
lenguaje vinculado a estos conceptos. El lenguaje mostr6 ser un
instrumento importante para la interpretacion de las situaciones
de proporcionalidad y un facilitador del didlogo, pero también dej6
ver que los profesores tienen dificultades para comprender este tipo
de propuestas de ensefianza, que de suyo son bastante complejas.

En general, los docentes participantes coincidieron en senalar
que durante el taller lograron ampliar sus conocimientos sobre el
tema. Ademads lograron también otros conocimientos que nos pare-
cen fundamentales para los profesores, a saber: a) que los conceptos
matemdticos (en este caso la proporcionalidad) son complejos y
que es necesario trabajarlos a lo largo de mucho tiempo para lograr
su aprendizaje en los estudiantes; b) que un mayor conocimiento
del tema permite ensefiarlo mejor: Si lo entendemos, ponemos acti-
vidades sencillas y dgiles que faciliten la comprension (del nifio). Lo
comprendo mejor y esto me permite trabajarlo de otro modo, [pero]
necesito continuar con el aprendizaje.

No obstante los avances obtenidos, aun al final del taller se re-
solvian con mads facilidad los problemas cuya solucién era posible
utilizando relaciones escalares, lo que muestra que la proporciona-
lidad y las relaciones que implica, no son de facil comprension y
manejo ni para los docentes.

Al inicio de este trabajo nos planteamos como hipétesis la idea
de que un proceso de formacién en el que asistieran todos los pro-
fesores de una escuela serfa mds provechoso, que aquel donde los
docentes participaran de manera individual. Esta hipdtesis tiene
una validez que debe seguirse constatando; sin embargo, hay indi-
cadores que van en tal sentido: por ejemplo, la conclusién obtenida
por los docentes respecto a la relevancia de trabajar en conjunto
la planeacion del tema a lo largo de la primaria; o la participacion
de quien dirige el plantel escolar, no sélo con el fin de facilitar y
motivar a los participantes para que lo aprendido se traduzca en
acciones, sino incluso para evitar estancamientos y con ello hacer

avanzar el proceso de formacién en momentos criticos. En este
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caso, nos parecen relevantes las participaciones de la directora en
varios sentidos: el llamado a la aceptacién del “no saber”, o a reco-
nocer las limitaciones de la formacion recibida como docentes; el
énfasis en la importancia del tema abordado y en la importancia de
la accidn colectiva basada en el acuerdo y la planeacién, entre otros.

Por supuesto, el papel del director dependera de las caracteristi-
cas y virtudes de éste, no todos los directores tendran la autoridad
ni la capacidad de conminar a sus colegas a hacer un buen trabajo
académico, por lo que no es posible hacer afirmaciones generales
sobre la funcién que un director represente en un proceso de for-
macion.

Un beneficio mds general que parece reflejar el valor del trabajo
al interior de la comunidad docente constituida en una escuela, es
que el conocimiento sobre el tema se ha socializado, que la directo-
ra ha reconocido la relevancia de que los profesores estén bien pre-
parados en lo disciplinar, que se han identificado las repercusiones
del trabajo propio sobre el trabajo de los otros y la importancia de
funcionar como colectivo.

Seria deseable que, como resultado del nuevo aprendizaje ad-
quirido en la comunidad, se promovieran y realizaran acciones que
prolonguen estos aprendizajes e impacten en los aprendizajes de
los alumnos. Saber si esto ocurrié o no, es cuestiéon de una nueva
investigacion, aunque tenemos indicios de que es mas facil modi-
ficar el discurso que la accién, sea ésta individual o colectiva (ver
Gutiérrez, en proceso).
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