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RESUMEN.

El aprendizaje del saber matematico debe prepararse para devenir en un saber
ensefiado por los profesores de matematicas, en ese trayecto de formacién se
ponen en juego diversas competencias que parten de un conocimiento personal,
un saber que se vive en las aulas incrustado en ciertas situaciones en las que se
asume de manera natural su formalidad y convencionalidad.

El trabajo muestra las competencias que se ponen en juego en el saber
ensefado que se desarrolla en la formacion de profesores de matematicas, las
situaciones didacticas implementadas y los tipos de interaccién suscitados entre
maestro formador, profesor en formacién y saber didactico cuya fundamentacién
practica se explicita bajo la perspectiva de la Teoria de las Situaciones
Didacticas.

Nivel educativo: Universidad

1. INTRODUCCION.

A partir de 1960, en Francia, como en otros paises, se habian externado ya
cierta preocupacién por el sistema educativo en general y por la ensefanza de
las matematicas en particular, la creciente importancia del conocimiento
cientifico en el desarrollo de las sociedades y la estrecha relacion entre dicho
conocimiento y matematicas eran dos elementos que se consideraban como
parte importante del debate sobre la ensenanza de las matematicas. Estas
preocupaciones dieron como resultado la constitucion del campo de la Didactica
de las Matematicas.

En dicha constitucién, uno de los tedricos que destaca por sus aportes es Guy
Brousseau, quien postulaba l|la necesidad de indagar sobre los procesos
pedagdgicos que podrian conducir a la adquisicion del conocimiento matematico,
esta aseveracion quedaria posteriormente acuifiada en su teoria: la Teoria de las
Situaciones Didacticas. Brousseau (2000) considera que, la busqueda y creacion
de situaciones didacticas en la escuela primaria, la identificacion y el analisis de
las variantes de dichas situaciones, la puntualizacion de sus efectos en los
estudiantes y la organizacion de su aprendizaje, constituyen el objeto de estudio
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principal de la Didactica de las Matematicas y también el campo sobre el cual, la
Teoria de las Situaciones Didacticas, ha generado conceptualizaciones y métodos
de estudio. Desde esta postura, en las aulas se desarrolla un proceso de
recontextualizacion y repersonalizacion del saber, es decir, se piensa que el
conocimiento adquiere sentido para el alumno, sélo cuando lo relaciona con
situaciones cotidianas de su accién y responde a las situaciones planteadas, sin
embargo, también es preciso comprender que los saberes aplicados son también
validos para otras situaciones, por lo que adquieren un caracter universal.

A este proceso Brousseau (1997) le asigna una dualidad de acciones: 1) hacer
vivir el conocimiento, hacerlo producir por los alumnos como respuesta razonable
a una situacion familiar y, 2) transformar esa respuesta razonable en un hecho
cognitivo extraordinario, identificado y reconocido desde el exterior. Dichas
acciones permiten a un tiempo identificar las interacciones que docentes y
alumnos juegan con el saber, a la vez que promueven la elaboracion de
situaciones didacticas ajustadas a un saber particular, con la finalidad de
promover su construccién, evolucidn y funcionalidad. Por estas razones es que,
en la linea de investigacidon brousseauniana, existe la necesidad de reflexionar
sobre las condiciones de produccién del conocimiento matematico en situacion
escolar, delineando una seleccién especifica de los problemas y situaciones que
se han de plantear a los estudiantes, por lo que se destaca como eje de analisis
a la situacion didactica en tanto que constituye:

“Un conjunto de relaciones establecidas explicita y/o implicitamente entre un
alumno o un grupo de alumnos, un cierto medio (que comprende eventualmente
instrumentos y objetos) y un sistema educativo (representado por el profesor
con la finalidad de lograr que estos alumnos se apropien de un saber constituido
0 en vias de constitucion).” (Brousseau, en Avila, 2001: 21)

Siguiendo el sentido de esta idea, puede decirse que en efecto, durante el
proceso de formacién docente, los profesores en formacion producen vy
transforman su conocimiento a partir del despliegue de situaciones didacticas
planteadas por el profesor formador, quien, con el objetivo de que los alumnos
alcancen y comprendan ese saber sabio, debe “... organizar localmente el
aprendizaje de conocimientos elementales considerando su adecuacion a las
circunstancias y a las posibilidades del sujeto...” (Brousseau, 2000: 18),
logrando con ello el desarrollo de compentencias didacticas.

Dicha consideracion alude a la relacion ternaria Maestro-Alumno-Saber, triada
célebre que es constitutiva del llamado sistema didactico o como en el caso que
aqui ocupa, sistema de formacidon. Un factor adicional a este sistema didactico es
el medio o situacion problematica , éste lejos de designar una mera aplicacion de
saberes ensefiados previamente, “...implica todo lo que actua sobre el alumno o
sobre aquello en que recae la accion del alumno...” (Brousseau, en Avila, 2001:
21), es decir, el medio y/o la situacidon problematica (didactica) se incluyen como
un dispositivo o tarea especifica que ha sido adaptada a los propdsitos del objeto
de ensefianza y precisando una intencionalidad didactica que busca
fundamentalmente transformar los saberes de los alumnos.

En la formacion didactica-matematica de los profesores, el medio se
circunscribe a una diversidad de situaciones con las cuales se puede aprehender
el saber didactico. Por un lado los profesores en formacién se enfrentan a
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dispositivos que los hacen reconocer y construir conocimientos especificos de la
disciplina de matematicas y por el otro, participan en actividades de analisis
sobre las concepciones de los alumnos de educacidn primaria, es decir los
procedimientos, errores y representaciones implementados en la solucién de
tareas problematicas. Ademas, se involucran en una dindmica de exploracion de
materiales de apoyo para el profesor como ficheros, libros de texto, avances
programaticos y programas de estudio, lo que le permite edificar un saber
determinado sobre ensefianza y aprendizaje matematicos. En este sentido, la
nocion de medio, alude lo mismo a una cierta atmosfera creada para el
aprendizaje y también a la serie de instrumentos o medios que se requieren para
tal atmdsfera.

En esta perspectiva se dice que, cuando el alumno se enfrenta al medio el
profesor formador le devuelve la responsabilidad del aprendizaje, diluyendo la
participacion explicita en la enseflanza, esto es, en una situacién didactica cuyo
planteamiento debe llevar a los alumnos a la produccion de un saber especifico -
matematico, proposicional o procedimental-, la devolucidon significa que el
alumno debe interactuar con el medio -sin ayuda del maestro-, producir una
estrategia de resolucidon que le permita adquirir un saber, en este sentido, el
medio y la situacion problematica deben obligar al alumno a desplegar una
accion que sea una prueba de saber, de competencia, esta obligacion es del
alumno porque él es el responsable de su propio aprendizaje.

La obligacién del maestro es plantear una situacion didactica y estructurar un
medio que incluya un contenido de saber y que de manera natural obligue al
alumno a responder adecuadamente sdélo si ha movilizado cognitivamente ese
contenido de saber. Sin embargo, una buena situacidon didactica no basta para
generar aprendizajes, es necesario también establecer una interaccién entre el
maestro, el alumno y el saber que se caracterice por una cierta intencionalidad
didactica, en otras palabras, cada situacién didactica requiere de un contrato
didactico que conlleve al desarrollo de competencias.

Para que la aceptacién de las reglas de interaccidn con cierta intencionalidad
didactica sea efectiva, se precisa la mediacion de un contrato didactico, esto es,
se precisa de una aceptaciéon de los derechos y obligaciones tanto del docente
como de los alumnos. A esta aceptacion implicita que, generalmente se da a
través de los habitos en la clase es a lo que Brousseau llama contrato didactico.
Esto permite puntualizar la estructuracién de la situacidon didactica en dos
elementos intimamente vinculados: una situacidon-problema, en la que el alumno
se encuentra ligado con el saber -como sujeto epistémico- y un contrato
didactico, en el que se vincula con la intencién de ensefianza -sujeto didactico-.
(Cfr. Avila; 2001, 25). El contrato didactico viene a puntualizar las pautas
interactivas entre maestro, alumno y saber, especificando los roles que a cada
uno competen para que la situacion adquiera funcionamiento. Con estos
argumentos, se manifiesta que:

“(En todas las situaciones didacticas) se establece una relacién que determina
explicitamente en una pequena parte, pero sobre todo implicitamente - lo que
cada participante, el profesor y el alumno, tiene la responsabilidad de hacer y de
lo cual serd, de una u otra manera, responsable frente al otro. Este sistema de
obligaciones reciprocas se parece a un contrato (...) lo que nos interesa de ese
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contrato es la parte especifica del contenido, es decir, el contrato didactico.”
(Brousseau, en Avila, 2001: 28)

Este planteamiento refleja la distribucién de responsabilidades entre maestro y
alumnos implicada en la formacidon de docentes, esto es, el concepto de contrato
didactico permite entender la interpretacion que los estudiantes hacen de la
situacion escolar (derechos y obligaciones) a la que se enfrentan. Dicho contrato
puede expresarse a través de las acciones y respuestas que ellos ofrecen cuando
se enfrentan a situaciones en las que se incluyen saberes matematicos y
didacticos, para este trabajo se muestra una situacion de clase bajo el contenido
tematico de la division de numeros naturales trabajada con profesores en
fprmacién de la licenciatura en Educacion Primaria de la Escuela Normal Manuel
Avila Camacho de Zacatecas, México.

2. LAS SITUACIONES Y CONTRATOS DE FORMACION.

La decisién de tomar un contrato basado en la transformacién de saberes
como referencia no es casual ya que, con ligeras modificaciones y sin
explicitarse, estos contratos son también el referente principal para la ensefianza
de las matematicas en la escuela primaria y, la teoria de las situaciones
didacticas es por otra parte, el sustento tedrico de los programas de estudio en
las Escuelas Normales . En otras palabras, es evidente, por la estructuracion y
las nociones contenidas en los cursos de formacién de profesores, que la teoria
de las situaciones didacticas es lo que conforma el cuerpo principal de eso que se
ha dado en llamar el enfoque (para la ensefianza de las matematicas) basado en
la resolucién de problemas.

En el sentido brousseauniano, la interaccién que se establece entre un
alumno, y su medio depende, como se ha mencionado, del tipo de tarea
asignada y del propodsito didactico que se persigue, esto, en conjunto, viene a
determinar la postura del docente, las relaciones inter-alumnos y los recursos de
apoyo que se podran implementar. En estos contratos se distinguen entonces
varios tipos de interacciones o fases de una situacién didactica (Cfr. Brousseau,
2000: 19-20): de accidn, formulacion, validacién e institucionalizacidon. En este
caso, durante el curso dirigido a los profesores en formacién, se intentd seguir
un contrato basado en la transformacién de saberes, es por esta razén que, en lo
que sigue, se intenta ilustrar la manera en la que se desarrollé.

2.1. LA FASE DE ACCION.

En ésta, el alumno resuelve una situacion problematica donde el docente
determina o limita sus acciones mediante reglas o consignas. Se demanda el
despliegue de estrategias que fungen como la mejor alternativa para dar solucion
al problema planteado. La situacién accion lejos de limitarse a una manipulacion
ordenada del medio, debe permitir a los estudiantes juzgar los resultados de su
accion, obligdndolos a mejorar y adaptar su modelo conforme a la
retroalimentacién constante de la situacidon. En esta interacciéon el alumno
manifiesta una comprension instrumental de la situacidn haciendo diversas
representaciones sobre el saber puesto en juego. En el siguiente fragmento de
registro de una de las clases con los profesores en formacion, se puede ver una
situacidén de accidén referida al saber matematico:
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M: Les voy a entregar un problema y en la hoja de papel bond que les
entregué van a anotar sus procedimientos. (El problema plantea un reparto de
20 chocolates entre 5 nifios, se intenta que los alumnos identifiquen los
significados de la division con niumeros naturales).

A: ¢Vamos a hacerlo con multiplicaciones?

M: Como ustedes quieran, lo Unico es que no pueden usar la division

A: ¢(Qué vamos a hacer en la hoja?

M: Vamos a anotar los procedimientos que hicieron para resolverlo, no el
resultado, sélo el procedimiento (los alumnos comienzan en sus equipos a leer el
problema)

El fragmento muestra una situacién en la que los profesores en formacién
deben resolver un problema de division externando la resolucion con una
representacidon grafica, las acciones emprendidas se efectian bajo un parametro
o0 consigna preestablecida -no emplear la divisién- por lo que puede observarse
un contrato de aplicacion y control, es decir, los alumnos comprenden y
relacionan el concepto de division para la resolucién del problema pero ésta se
controla con el uso de otros procedimientos.

2.2. LA FASE DE FORMULACION.

Este tipo de interaccién se caracteriza por manifestar un medio adidactico ,
gue se organiza de tal manera que obliga a los profesores en formaciéon a
externar sus saberes para elaborar formulaciones a través del lenguaje -oral o
escrito-. En este sentido se manifiesta un saber implicito referido en un
enunciado, propiedad o relacién que permite dar cuenta de la comprension
intuitiva de la situacidon planteada. En la siguiente tarea sobre el conocimiento
especifico de enseflanza y de aprendizaje matematico es posible apreciar una
situacién de formulacién:

8:50

A: Nosotros decimos que los nifos tienen varios procedimientos para resolver el
problema pero también hay errores que se pueden cometer, donde hay mas es
en el de calculo y donde hay menos es el posicional y el de agrupamiento
(Escribe):

Calculo Estrategias

Posicional Comprensién

Procedimental Agrupamiento

M: Los demas tienen algun otro error?

A: Otro es cuando el resultado no corresponde con el problema (lo anotan)
M: Vayan viendo si hay otro error

A: Yo tengo otro el de no dominar la operacién

A: Otro el de no identificar los sobrantes, abandono de procedimientos para
llegar al resultado, error de acomodo

M: Vayan viendo si los tipos de errores se repiten

A: (Pasa y escribe) No domina la operacion

M: Equipo de Gisela
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A: El error de direccionalidad
A: Y el error de signo.
A: El de acomodo

Lo anterior muestra las formulaciones elaboradas por los alumnos sobre los
tipos de errores que pueden tener los nifios ante la resolucién de un problema de
division. Aungque sus afirmaciones aluden, aun sin saberlo, a los errores
semantico y sintactico sefialados por Brousseau; los profesores en formacion han
disefiado una categorizacion derivada de las caracteristicas propias de cada
error, expresando sus conceptualizaciones a través del lenguaje vy
argumentaciones manifestadas, sin embargo también es visible que en esta
primera situacion no intentan probar o validar sus leyes o formulaciones.
Durante esta situacidn es visible un contrato de ostensién en el que los
estudiantes normalistas se acercan al medio para visualizar los conceptos,
nociones y principios de los errores para aprenderlos e identificarlos en otras
circunstancias semejantes, en las que tal vez ya sean capaces de nombrar su
convencionalidad.

2.3. LA FASE DE VALIDACION (O PRUEBA).

Estas interacciones explicitan las concepciones matematicas, proposicionales o
procedimentales de los alumnos, se organizan de manera que la relaciéon alumno
y medio a-didactico exprese la justificacion de aseveraciones, teoremas y
demostraciones que han sido conformadas como tales. En estas situaciones el
estudiante valida las acciones y argumentos expresados previamente, reflejando
el razonamiento didactico logrado y contribuyendo a la construccién paulatina de
nuevos saberes, por este motivo se encuentra fuertemente vinculada y casi
adherida a las situaciones de formulacion.

El siguiente fragmento de clase presenta una ejemplificacion de estas
situaciones en las escuelas normales, en ésta los alumnos se enfrentaron
inicialmente a una situacién accidon relacionada con el saber especifico de la
ensefianza y el aprendizaje de las matematicas, para ello resolvieron un
problema tasativo con la consigna de emplear procedimientos informales.

As: Nosotros (pasa un alumno). Lo que hicimos fue (dibujo de agrupacion)
A: primero pintamos todos los chocolates y luego los encerramos

XXXXX  XXXXX XXXXX XXXXX

A: ¢Como sabes que se les iba a repartir cinco? (...)

As: Porque el problema lo dice.

A: Maestra, pero aqui es un numero exacto, ¢qué pasaria si sobrarian?
M: O Bien équé harias si no se ajusta de chocolates?

As: Abres otra caja

M: ¢Pero si ya no tiene chocolates?

As: Eso es lo que sobraria (sefialan el pizarrén)

As: Por eso, éporqué pintas 5 invitados si nada mas ajustas para cuatro?
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M: ¢Porque no lo dibujaron de otra manera? Esta pudiera ser una forma pero
vean que esto es mas complejo.

A: Por eso era mas facil de uno en uno

A: Ese esta mas facil que el otro

M: A ver (el alumno pasa y dibuja en el pizarrén)

0O0O0O

0O0O0O

0O0O0O

0O0O0O

0O0O0O

1234

A: Va entrando una persona y le dan sus 5 chocolates y asi entra otra
A: Asi si, pero ellos (el equipo anterior) dibujaron otra persona

As: Y aqui tenemos el resultado (sefala la parte inferior de su dibujo) y es mas
facil que el otro.

Al momento de confrontar los resultados, uno de los equipos manifesté ciertas
dificultades en la representacién del procedimiento empleado, situacion que se
evidencié cuando el resto de los alumnos cuestion6 las acciones desarrolladas, y
el equipo tratd de validar sus argumentos y representaciones. Haciendo uso de
un contrato de mayéutica socratica el formador en conjunto con el resto del
grupo, pretende llevar a conclusiones acertadas a los alumnos participantes
(circunstancia que es aprovechada por el siguiente equipo para validar la
pertinencia de sus acciones).

En esta situacion sin embargo, el formador no instituye un conocimiento como
tal, sino que se encarga de guiar la formulacién bajo ciertas interrogantes, por lo
que puede afirmarse que los tipos de interacciones pueden adquirir en un
momento determinado un componente didactico o un componente adidactico que
puntualiza directamente el rol del maestro en las actividades escolares.

En el primer caso, el formador interviene constantemente en las acciones de
los alumnos, provocando la problematizacion, guiando la situacién vy
estableciendo consignas, en oposicion a esto, dentro del componente adidactico
el docente enfrenta a los alumnos con situaciones que deben resolver por si
mismos, indagando y definiendo la posible resolucidon; sobre este respecto es
necesario aclarar que los problemas planteados deben guardar una serie de
peculiaridades para que puedan inscribirse como un momento adidactico, a
saber:

> "Que el problema implique al conocimiento nuevo como recurso éptimo de

resolucion.

> Que puedan generarse diferentes variantes del mismo problema a través de

la modificacion de ciertas variables.

> Que los alumnos puedan lograr ciertas aproximaciones a la solucién en las

primeras variantes del problema, con los conocimientos previos que
poseen.
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» Que las subsecuentes variantes los obliguen a abandonar sus estrategias de
solucidn iniciales para buscar estrategias de solucidn que se aproximen al
conocimiento deseado.

> Que todas las variantes de la situaciéon permitan a los alumnos verificar por
si mismos (sin ayuda del maestro) si el procedimiento que siguieron los
llevé o no a la solucidn del problema.” (Davila, 2002: 178)

La situacién adidactica encierra generalmente un grado de dificultad que
supera al estado cognitivo de los alumnos, sin embargo ésta desaparece cuando
luego de varios acercamientos se logra sistematizar una estrategia de resolucion.
Ambos componentes pueden desarrollarse sucesivamente, llevando al final a la
adopcién de una cuarta fase de interaccion: la institucionalizacion.

Los tres tipos de interacciones mencionados hasta el momento se caracterizan
mayormente como situaciones con caracter adidactico, constituyéndose como un
proceso adaptativo en el que los estudiantes logran nuevos equilibrios
conceptuales para construir nuevos conocimientos referidos a los saberes en
formacidon y la puesta en juego de competencias consolidadas. El cuarto tipo de
interaccién se reconoce concretamente como una situacion de tipo didactica, en
funcién de que el docente le ofrece nuevamente a los alumnos los conceptos
convencionales en tanto estatutos del saber.

2.3. LA INSTITUCIONALIZACION DEL SABER.

A decir de Brousseau “... en estas situaciones se fija convencional y
e;xph'citamente el estatuto cognitivo de un conocimiento o de un saber...” (en
Avila, 2001: 156). El maestro busca la correspondencia relacional entre las
respuestas personales y empiricas (conocimientos) del alumno y el saber
esperado escolarmente -el saber a ensefiar- a través de esta correspondencia se
hace una institucionalizaciéon de los conocimientos que inicialmente aparecieron
como respuesta al medio. Durante dicha etapa reaparece explicitamente la figura
del profesor al canonizar un saber determinado, ciertas teorias y definiciones,
convenciones linglisticas y gramaticales o procedimientos algoritmicos. Una
situacion de institucionalizacién enmarcada en el saber proposicional pudiera ser
la siguiente:

9:05

M: Ayer trabajamos con los avances programaticos para ver cdmo esta planteada
la division en los diferentes grados escolares. Podemos afirmar que el significado
mas trabajado es el de reparto (...) mientras que las estructura predominante
seria a+b=? Eso nos dice que es el profesor quien debe variar las estructuras.
Otra cosa es que desde 3° vemos el algoritmo oscuro y después en 5° o 6° se ve
el algoritmo transparente, es decir, los algoritmos no llevan una secuencia rigida,
a lo mejor son como (...) acd volvemos a lo no convencional, acuérdense lo
veiamos al inicio del semestre (...) esa seria una conclusion. Bien la secuencia
como tal estaria enfocada a las cifras, miren en 3° (...)

A: En 39 ¢cuantas?

M: Dos en el dividendo entre una

M: La divisidn entonces es un concepto que se trabaja explicitamente los ultimos
4 afos de la escuela primaria.
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El momento de institucionalizacidn se observa después de que los estudiantes
normalistas se han acercado constantemente a un saber determinado —-en este
caso el saber proposicional-, corresponde ahora al profesor formador dar a
conocer la convencionalidad de esos saberes, no basta con limitar la ensefianza a
la organizacion de tareas en situaciones adidacticas es necesario contemplar la
perspectiva oficial de ese saber proposicional como objeto de ensefianza. La
participacion del formador se encuentra implicada en las tareas de ensefianza a
través de diversas perspectivas, por un lado debe seleccionar, adecuar y
organizar las situaciones, determinando los recursos y consignas
correspondientes, cuestionar las acciones de los alumnos sin validarlas o
invalidarlas, coordinar las situaciones de formulacién y validacion para llegar a
conclusiones especificas y por ultimo vincular el conocimiento adquirido con el
objeto de conocimiento formalmente institucionalizado.

3. CONCLUSIONES.

Las negociaciones hechas con el curriculo permitieron la elaboracion de un
curso diferente pero también derivado del propuesto oficialmente, sin embargo,
el desarrollo del mismo se vio influenciado por la tradicién formadora de los
estudiantes, determinando limites y avances en cada una de las situaciones
disefadas.

Las situaciones de accion lograron la puesta en juego de los conocimientos
previamente asimilados, iniciando el trabajo de evolucién hacia conceptos mas
elaborados. En su mayoria las tareas se resolvieron favorablemente siguiendo las
consignas preestablecidas, aunque algunas mostraron ciertas dificultades dada la
complejidad de su esencia, tal es el caso de la explicacion algoritmica y el disefo
de problemas de division con significado y estructura diferente.

Las situaciones de formulacidon aparecieron un tanto forzadas, la naturaleza de
las acciones desarrolladas hacian que los estudiantes pocas veces pudieran
construir una ley para generalizar los hechos, no obstante hubo momentos en los
que, ligadas a las situaciones de validacién se observaban un tanto diluidas,
sobre todo en el saber matematico cuando externaban la manera de resolver el
problema planteado o explicaban el origen de cierto mecanismo algoritmico. En
el resto de los saberes esta situacién resultaba casi imperceptible puesto que las
acciones obligaban una inmediata validacion, por ejemplo al disefiar problemas
de divisién que fueran diferentes entre si, la presentacion de los mismos permitia
mostrar la razén de tal diferencia.

Durante la institucionalizacién, los alumnos aparentaron asimilar los
conocimientos oficiales presentados luego de la fundamentacion practica que
avalaba los planteamientos. Al igual que en el caso anterior y no obstante su
complejidad, el saber matematico resulté ser el de mayor facilidad para ser
institucionalizado, esto deriva posiblemente de la presencia que tiene este saber
en los espacios escolarizados a diferencia de los saberes de corte didactico.
Ademas, estos ultimos, dada la multiplicidad de factores que les subyace, no
tienen la objetividad formalizada para generalizarse en la practica.

Una deficiencia percibida en el desarrollo del curso fue el establecimiento de
una doble institucionalizacién, que conjuntara el saber matematico con el resto
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de los saberes, ya que por lo general éstos se institucionalizaron de manera
particular. Ademas, la ausencia de una aplicacién practica de los saberes limitaba
su completa asimilacion. Cuando los alumnos acudieron a la escuela primara los
contenidos de practica eran diversificados y muy pocos tuvieron la oportunidad
de confrontar los saberes de la divisién trabajados en la escuela normal.

La experiencia de trabajar con el fundamento tedrico de las situaciones
didacticas fue positiva al hacer matematicas con un enfoque basado en la
resolucién de problemas, donde los alumnos construyeron su conocimiento
matematico-didactico, confrontando y validando formulaciones. Sin embargo,
faltaria extender o ajustar el tiempo didactico para las tareas que requerian mas
atencion: como fue el caso del disefio de la secuencia didactica de divisidon para
30 0 49 y la implementacion de un momento practico de la divisidon para todos los
estudiantes en la escuela primaria.

Las situaciones didacticas permiten la puesta en practica de competencias
matematicas para la resolucion de situaciones problematicas en la formacién del
profesorado pero también representan un elemento imprescincible para el
desarrollo de compentencias didacticas.
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