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EL USO DE LA MAYEUTICA EN LA TRANSFERENCIA DEL
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RAZON Y PROPORCION
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Resumen

En este trabajo tratamos de evaluar la potencialidad que puede tener el uso de la
mayéutica en el aula de matematicas. Se presentan los resultados de un taller que se
estructuro en torno a tres momentos metacognitivos desarrollados en el aula mediante
la resolucion de una tarea utilizando la mayéutica socratica. Nuestra intencion es
conocer, a modo meramente exploratorio, en qué medida la mayéutica promueve la
transferencia del conocimiento puesto en juego al realizar una tarea de razon y
proporcion que ha sido trabajada en el aula hacia otra tarea que no lo ha sido.

Palabras clave: Metacognicion, Resolucion de problemas, Mayéutica socratica, Razon y
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Abstract

In this work we evaluate the potential that you can use the maieutics in the mathematics
classroom. We present the results of a workshop was structured around three times
metacognitive developed in the classroom by solving a task using the socraticmaieutics.
Our intention is to know, as a purely exploratory, to what extent the maieutics promotes
the transfer of knowledge brought into play when performing a task of ratio and
proportion that has been worked in the classroom to another task that has not been.

Keywords: Metacognition, Problem solving, Socratic maieutics, Ratio and proportion

Introduccion

Estudios en educacion matematica (Lester, 1985; Lester y Kroll, 1990; Schoenfeld,
1985) destacan la importancia de potenciar la metacognicion en los estudiantes para
favorecer el aprendizaje durante la realizacion de tareas. El uso del término
metacognicion a lo largo de los afios es adoptado por numerosos investigadores de
distintas 4reas. Es comunmente adoptada la definicion sefialada por Flavell (1976)
refiriéndose como el:

conocimiento o conciencia que uno tiene sobre sus propios procesos y productos
cognitivos [...] hace referencia, entre otras cosas, a la supervision activa y la
consecuente regulacion y orquestacion de estos procesos en relacion con los objetos o
datos cognitivos sobre los cuales actuan. (p. 232)

Schoenfeld (1992) remarca la importancia que tiene el uso de practicas de ensefianzas
basadas en la metacognicion por parte del profesor para mejorar en los alumnos el
aprendizaje de las matematicas.
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Esta importancia también ha sido reconocida en propuestas curriculares de distintos
paises. En Espana, en el RD 1631/2006 se incorporan las competencias basicas que
debe desarrollar un joven o una joven al finalizar la ensefianza obligatoria, entre estas
competencias se identifica la competencia de aprender a aprender, que como se sefala
en el curriculo:

Significa ser consciente de lo que se sabe y de lo que es necesario aprender, de como se
aprende, y de como se gestionan y controlan de forma eficaz los procesos de
aprendizaje, optimizandolos y orientandolos a satisfacer objetivos personales. Requiere
conocer las propias potencialidades y carencias, sacando provecho de las primeras y
teniendo motivacion y voluntad para superar las segundas desde una expectativa de
eéxito, aumentando progresivamente la seguridad para afrontar nuevos retos de
aprendizaje (p.689).

En Estados Unidos, el NCTM(2003) también aboga por favorecer la metacognicion,
esto queda reflejado en uno de sus principios al afirmar que “e/ aprendizaje efectivo
supone reconocer la importancia de reflexionar sobre las ideas propias y aprender de
los errores” (p.22).

Desde la comunidad investigadora se defiende la implementacion de técnicas
metacognitivas durante la instruccion en el aula (Rigo, Paez, y Goémez, 2010; Desoete,
2007). Una de estas técnicas es la mayéutica socratica cuyo rasgo distintivo, como
indica Rigo (2011) consiste en propiciar en el alumno un aprendizaje a partir del auto-
reconocimiento de su ignorancia mediante tres fases: Momento de construccion,
Momento de de-construccion y momento de re-construccion.

En el momento de construccion, el docente presenta una tarea considerando de
antemano las dificultades o los problemas que va a ocasionar en sus alumnos. Estos
formulan una conjetura para resolverla que resulta erronea. A continuacion, el docente
rebate la conjetura dada por los estudiantes enfrentdndolos a su error, haciéndoles
conscientes de la existencia de un conflicto cognitivo y propiciando que reflexionen
sobre la resolucion de la tarea. Este es el denominado momento de de-construccion.

Por ultimo, en el momento de re-construccion, el docente guia a los alumnos para que
construyan una nueva solucion que les permita comprender lo que hasta ahora
desconocian en relacion a la actividad propuesta.

El uso de esta técnica en el aula reporta una serie de beneficios de los que se hacen eco
tanto desde el campo de la investigacion en educacion mateméatica como desde otras
esferas relacionadas con la educacion, provocando que las practicas metacognitivas que
representan la quintaesencia de la mayéutica socratica, tengan hoy por hoy una
presencia incuestionable en las agendas educativas de distintos paises (Rigo, 2011).

En este trabajo, meramente exploratorio, se pretende evaluar la potencialidad que puede
tener el uso de la mayéutica socrdtica para la construcciéon y transferencia de
conocimiento matematico relacionado con la razén y proporcion.

Metodologia

El taller de mayéutica

Para la consecucion de este objetivo se disefid un taller de mayéutica en el que se
trabajo una tarea con gran potencial metacognitivo. Este taller se realizd en una sesioén
de tres horas dirigido a un grupo de 48 estudiantes de la asignatura de metodologia del
master en didacticas especificas de la Universidad de Valencia.
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El taller se inicia con una actividad (que denominamos “El perrito”) extraida del libro
Competencia en Razon y Proporcion (Fernandez, Figueras, Gomez, Monz6, y Puig,
2009). El perrito ha sido estudiado con estudiantes de distintos niveles educativos
(véase Gomez, 2007), lo que ha permitido prever las posibles respuestas de los
participantes. En ella se muestra la figura con forma de perro dibujada sobre una
reticula (véase figura 1) y se propone a los estudiantes que dibujen la forma que tendria
el perro si creciera el doble de su tamafio.

7)  Enconkramps una pldara que haca gue las cosas crezcan al doble
de su tamade.
El gorro que ®5té dibujads sa va a comar la pildora.
+Como quedard @l perro despuss de ccmsrse esa pildora?

DibGjalo

Figura 1. Tarea “el perrito”

El taller se disefid en funcion de los tres momentos de la mayéutica socratica descritos
anteriormente.

El momento de construccion se produce en el inicio de la actividad, cuando se pide al
alumno que la resuelva, justifique su respuesta y reflexione sobre la confianza que tiene
en la resolucion que ha llevado a cabo.

En el momento de de-construccion el docente -que conoce de antemano cudles van a ser
las posibles resoluciones de los estudiantes- muestra ejemplos de los tipos de respuesta
esperados: en primer lugar las resoluciones centradas en la forma que son las mas
comunes, y después las resoluciones centradas en el area y por ultimo las resoluciones
en las que se busca armonizar forma y drea. De esta manera se promueve la reflexion y
valoracion por parte de los alumnos de cudl debe ser la resolucion correcta, haciéndoles
conscientes de sus propias concepciones acerca de “forma”, “tamafo” y “duplicar
tamafio” asi como de sus procesos de autorregulacion ante los conflictos cognitivos y
metacognitivos que se desencadenan a la vista de sus resoluciones.

Figura 2. Demostracion visual de la construccion del cuadrado
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Después de esto, tiene lugar el momento de re-construccion en el que se muestra a los
estudiantes la demostracion visual de la argumentacion que Sdcrates presenta en el
didlogo de Men6n y que consiste en construir un cuadrado de area doble a uno dado
mediante el uso de su diagonal (véase figura 2).

Como se muestra en la figura 3, por medio de este proceso se puede conseguir
armonizar la duplicacion del area del perro y la conservacion de su forma.

n
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Figura 3. Armonizacion de area y forma

Aqui finaliza el proceso guiado por el profesor, que tiene como objetivo que los
estudiantes sean capaces de construir una definicibn matematica de un concepto
(duplicacion de tamafio) que hasta el momento era intuitivo.

Para reafirmar la definicion construida gracias a “el perrito” y comprobar la
interiorizacion y transferibilidad de la misma se les pide a los estudiantes que resuelvan
una nueva tarea: dado un circulo que representa el diafragma del objetivo de una camara
fotografica, dibujar otro que doble su luminosidad (véase figura 4). Lo interesante de
esta nueva tarea es que la forma ya no es relevante, ya que todos los circulos que
aumentan de tamafio conservan su forma.

La cantidad de luz que entra en el objetivo de

abertura ma;

la abertura r

:

‘
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Figura 4. Tarea del diafragma

Resultados

Como ya hemos apuntado, nuestro objetivo consiste en comprobar si ha existido
transferibilidad de la tarea del “perrito” a la del “diafragma”. Para ello nos hemos
centrado en esta ultima tarea y hemos categorizado las distintas actuaciones de los
estudiantes, donde distinguimos dos grandes categorias: a) existe transferencia
(duplican el tamafio recurriendo a la diagonal) y b) no existe transferencia (no recurren
a la diagonal). Tanto en la categoria (a) como en la (b) distinguimos si se consigue o no
el resultado pedido.

26



Dentro de la categoria (a) hemos caracterizado diferentes tipos de resoluciones
ilustradas en la figura 3:

* las que utilizan un cuadrado interior o cuadrado exterior colocado en sentido
diagonal,

* las que utilizan el diametro para posteriormente colocarlo en diagonal y asi
doblar el tamafio del diafragma.
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Figura 5. Ejemplos de la categoria: existe transferencia

En general, todos los estudiantes (31 estudiantes) que adoptan alguno de estos
procedimientos consiguen duplicar el tamafio y por tanto alcanzar la solucidén pedida
aunque cabe sefialar que la corona en algunos estudiantes es un distractor que dificulta
la resolucion de la tarea.

En la categoria (b), (véase figura 5) se observan distintas actuaciones en los estudiantes
como son:

* la utilizacion de célculos analiticos para hallar el radio de la figura de tamafo
doble

* contar los cuadrados del diafragma y dibujar la resolucion con el doble de
cuadrados

* doblar el diametro de la figura

* las que no aplica ningun criterio l6gico o que tenga sentido para su resolucion.

Utilizan férmulas Cuentan cuadrados

Doblan el didmetro

Figura 6. Ejemplos de la categoria: no existe transferencia

En general en esta categoria no se obtiene el resultado que se pide en la tarea. Estos
estudiantes tienen dificultades para transferir a una tarea estructuralmente semejante
aunque superficialmente diferente.
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Cuando la forma ya no es relevante, que es el caso del circulo, el centramiento es
necesariamente en el area, pero algunos estudiantes mantienen la estrategia usada en la
tarea anterior al realizar “el perrote” ya que doblaron longitudes. Otros estudiantes que
se centran en el area, la calculan usando las férmulas aprendidas, aunque muchos de
ellos como complemento o refuerzo de la transferencia. De los estudiantes que utilizan
calculos analiticos la mayoria encuentra dificultades a la hora de dibujar la figura, que
llegan incluso a impedir en algunos casos que se d¢ una solucion grafica.

Conclusiones

Durante el taller, pese a la heterogeneidad de los participantes, hemos observado que la
mayeéutica nos ha permitido promover en los estudiantes mecanismos de control sobre
las propias concepciones y favorecer la reflexion de las propias actuaciones, la mayoria
ha reconstruido lo que sabia sobre las nociones matematicas puestas en juego en la
tarea.

Ya que queda fuera del objetivo del presente trabajo, no nos hemos centrado en
describir las actuaciones de los alumnos durante el taller de mayéutica. Algunos
estudiantes mantienen sus concepciones “ancladas”. Mostrarles que su respuesta es
inconsistente no es suficiente para que modifiquen su forma de pensar, ellos piensan
que el enunciado del problema es ambiguo y que por ello todas las respuestas son
validas.

Somos conscientes de que realizar esta descripcion nos puede ayudar a depurar la
técnica mayéutica con el fin de lograr aplicarla con éxito a diversos contextos y
situaciones, como puede ser la formacion de maestros. Queda pues, pendiente para
futuros trabajos aplicar la mayéutica a la formacion de maestros, partiendo de tareas
propias del curriculum obligatorio.
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