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Dedico esta investigacion a los profesores
gue conmigo

teleinteractuaron objetivando

la meglora de la Educacion Publica

y de la Ensefianza de las Matematicas

en Brasil.



Resumen

El objetivo de la presente investigacion es contribuir con programas formativos
interesados en el desarrollo profesional critico através de entornos virtuales y, especialmente,
analizar influencias del proceso teleinteractivo en el desarrollo del conocimiento profesional
en geometria.

En e marco tedrico centramos la atencién en la importancia para la formacion
continuada del profesorado, para la atencién ala criticidad en los planteamientos interesados
en el desarrollo profesional docente a través de entornos virtuales y en el proceso ensefianza-
aprendizaje de geometria. Como contribuciones metodolégicas proponemos un disefio de
entorno virtual para el desarrollo profesional docente en geometria (para alumnos con 11-14
afos) que considere las caracteristicas del contexto educacional brasilefio y presentamos
singulares posibilidades de andlisis cualitativo para los procesos teleinteractivos en la
formacién continuada del profesorado.

Concluyendo, subrayamos la importancia de utilizar entornos virtuales para la
formacion docente como una de las estrategias clave que favorezcan el desarrollo profesional
con vistas a los principios de la democracia y de la equidad necesarios en e contexto
educativo brasilefio, a cua se dirige la investigacion. Resaltamos que es posible que los
profesores aprendan teleinteractivamente cuando comparten seriamente sus experiencias
profesionales y reflexionan criticamente sobre las mismas, aunque es dificil el cambio
epistemol 6gico con cursos de corta duracion. Constatamos que se posibilita a los docentes
involucrados (formador-investigador y profesores) que participen como autores en la
dindmica comunicativa hipertextual e integren distintos contextos en su proceso de desarrollo
profesional, es decir, € contexto practico-personal, €l contexto de las relaciones establecidas
en € entorno y la propia historia de vida del docente. Igualmente, identificamos que las
especificidades del discurso en los distintos espacios comunicativos actian de forma diferente
sobre los aspectos del contenido del conocimiento de los profesores en e proceso de
desarrollo profesional a distancia.



Resumo

Com esta pesquisa buscamos contribuir com programas formativos interessados no
desenvolvimento profissional critico através de entornos virtuais, especiamente, analisar
influéncias do processo teleinterativo para o desenvolvimento do contetido do conhecimento
profissional em geometria.

Como referencial tedrico ressaltamos a importancia e necessidade da formacion
continuada do professorado, para que 0s projetos interessados no desenvolvimento
profissional docente en entornos virtuales estejam atentos "a criticidade e no processo ensino-
aprendizagem de geometria. Como contribui¢cdes metodoldgicas propomos una estrutura de
ambiente virtual para o desenvolvimento profissional docente em geometria para o 3° e 4°
ciclos do Ensino Fundamental que considere as caracteristicas do contexto educacional
brasileiro e apresentamos singulares possibilidades de andlise qualitativa para 0s processos
teleinterativos na formagao docente.

Concluindo, destacamos a importancia de utilizar entornos virtuais para a formacéo
docente como uma estratégia formativa que favorece o desenvolvimento profissional com
vistas aos principios da democracia e da equidade, muito necessarios ao contexto educativo
brasileiro e no qual foi conduzido o trabalho. Ainda que seja dificil mudancas epistemol dgicas
em cursos de curta duracdo, ressaltamos que é possivel que os professores aprendam
teleinterativamente quando compartem seriamente suas experiéncias profissionales e refletem
criticamente sobre as mesmas. Constatamos que se possibilita aos docentes inseridos
(formador-investigador e professores) que participem como autores na dinémica comunicativa
hipertextual e integrem distintos contextos em seu processo de desenvolvimento profissional,
isto € 0 contexto pratico-pessoa, 0 contexto das relaciones estabelecidas no entorno e a
propria histéria de vida do professor. Também, identificamos que as especificidades do
discurso nos distintos espagos comunicativos atuam de forma diferente sobre os aspectos do
conteldo do conhecimento dos docentes envolvidos no processo de desenvolvimento
professional adistancia.
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Capitulo 1 1

Con las transformaciones sociales impuestas por la sociedad, € gran avance de la
tecnologiay la repercusion de ésta en los medios educacional es deberén plantearse y reevaluarse
nuevas formas de ensefiar y aprender, ya que el profesor, elemento fundamental en el proceso
ensefianza-aprendizaje, necesitara de una mejora profesional constante en el intento de garantizar
la calidad de la accién educativa. Desde esta perspectiva, la formacion inicial y continua del
profesorado es un desafio constante para las instituciones formadoras y el andlisis del proceso
formativo de un profesor critico en las préacticas de auto-formacion como aspectos del desarrollo

profesional docente, es un gran reto de lainvestigacion sobre la préctica pedagdgica.

En esta investigacion buscamos verificar de qué forma las interacciones establecidas en
un entorno virtual contribuyen al desarrollo critico del contenido del conocimiento profesional
docente en matemética, particularmente, pretendemos analizar las teleinteracciones sobre €l
proceso ensefianza-aprendizaje de geometria para alumnos de 11 a 14 afos de edad. La
importancia de la ensefianza de la geometria, a pesar de haber sido enfatizada en los Parametros
Curriculares Naciones (en adelante PCN) de Brasil y muchos otros paises, todavia necesita ser
profundizada en € curriculo de matemética en la Ensefianza Fundamental (Fonseca et al., 2001).
En Brasil, la necesidad de este tipo de investigaciones viene motivada por la implementacion de
los PCN (Brasil: MEC, 1998) que resaltan la necesidad de incorporacion y estudios en
geometria, tanto en la formacion inicial como en la formacion continuada del profesor para la
ensefianza obligatoria'y por la necesidad de instrumentos de mejora en la formacién continuada,
principalmente de los profesores que estan en regiones geogréficamente algadas de los grandes

centros urbanos y que necesitan de una intervencién multiplicadora.

Tras afios, esta relevante y significativa area de la matematica me ha despertado un
interés personal-profesional porque en mi quehacer cotidiano, en actividades distintas de
formacion inicial o continuada y participando en eventos diversos, encuentros regionales,
nacionales e internacionales, he percibido la inseguridad y el miedo de los futuros profesores e,
incluso de los profesores licenciados, cuando se enfrentan a ciertas situaciones de ensefianza de

la geometria.

Asi, asumiendo tener una formacion en geometria que también consideraba deficiente, en
mi proceso de atencion e interés en el desarrollo profesional de estaimportante érea del curriculo
de matemética, han sido muchas las inquietudes y a menudo me planteaba preguntas con la
intencion de contribuir significativamente a un cambios en esta situacion, tales como:
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¢Qué pasa con la ensefianza actual de geometria en Brasil? ¢Qué piensan los profesores sobre
es0? ¢Como esta influenciada su préactica por la implantacion de los PCN por parte €
Ministerio de la Educacion? ¢Como incorporar critica y significativamente los nuevos
planteamientos para la geometria? ¢De qué manera las politicas publicas de formacion
continuada de profesores pueden efectivamente contribuir con la mejora de la ensefianza de
geometria?¢Hasta que punto los cursos tradicionales pueden mejorarse con ayuda de las
tecnologias de la Informacién y Comunicacion? ¢Qué estrategias de formacién podemos
adoptar con vistas a considerar los distintos planteamientos curriculares y la diversidad de
practicas docentes? Con esta perspectiva, esperamos contribuir con esta singular investigacion
en el campo de la Didactica de las Matematicas sobre |os impactos que puede tener € desarrollo
del contenido profesional docente en matemética. Para €llo, desarrollamos e implementamos un
sencillo entorno virtual que ademés de considerar las especificidades del contexto educacional
brasilefio, pueda ser ampliable a otros planteamientos interesados en la formacién continuada de

profesores por Internet.

En Brasil, a pesar de que la necesidad de un trabajo de formacion especifica del profesor
para actuar en la Ensefianza Basica de Matematica ha sido resaltada por el Ministerio de
Educacion através de las Directrices Curriculares para Formacion del Profesorado (Brasil: MEC,
1999), todavia existe una demanda de investigacion (Cury, 2001; Romagnoli, 2001; Castro,
2000) en Didéctica de las Mateméticas de trabajos que analicen, por gemplo, €l desarrollo del
contenido profesional docente en los entornos de formacién continua en matemética (Fiorentini,
Nacarato y Pinto, 1999) y procesos teleinteractivos (Bairral, 2001). Los pocos planteamientos
interesados en el desarrollo profesional del profesor de matematicas estén utilizando procesos
presenciales (Pires, Campos y Curi, 2001) y generalmente costosos. Las experiencias de
formacién a distancia -que ademés de ofrecer oportunidades equitativas de formacion a los
profesores gque viven lgjos de |os centros urbanos, posibilitan la reduccién de costes tanto para el
profesor como para las ingtituciones formadoras- son todavia muy heterogéneas (Patio 2001,
http://tel educ@penta.ufrgs.br/edu/tel el ab/tecl ec/estrela. htm; www.nied.unicamp.br;

www.pgie.ufrgs.br/portal ead/rosane/nte2cd/index.html. De las pocas experiencias brasilefias en
el ambito de la formacion continua  (Borba vy Penteado, 2001;

http://www.igce.unesp.br/igce/pgem/gpimem.html) implementaron una asignatura de postgrado
con dinamica interactiva semi-presencia en la que profundizan estudio sobre las tendencias en
Educacion Matemética.
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Mediante € andlisis de las investigaciones en contexto educativo brasilefio asi como las
realizadas en e contexto internacional hemos podido percibir las contribuciones de cada una de
ellas a planteamiento y desarrollo de nuestra problematica. Por gjemplo, en las investigaciones
en tecnologia educacional las mayores preocupaciones estan centradas en elaborar y analizar
entornos constructivistas de aprendizaje (Jonassen y Rahrer-Murphy 1999), desarrollar entornos
interactivos (Clunie, Campos y da Rocha 1996, Guadamuz 1997) y en analizar los elementos
colaborativos en general (Brna, 1998). En matematicas, Borba (1997, 1999) y Magina (1998)
verificaron € papel e influencia del uso de la tecnologia en la enseflanza. En cuanto a la
utilizacion de la tecnologia en la ensefianza de la geometria, las investigaciones se han centrado
en dos aspectos diferentes: (1) en e uso del ordenador como mediador en la ensefianza
presencial (Arcavi y Hadas, 2000) con aumnos y profesores (Sutherland y Balacheff (1999),
utilizando softwares educativos especificos (Cabri Geometrie, Geometry Suposer, Sketchpad,
etc.) y otros programas, y (2) en el desarrollo cognitivo de profesores en entornos hipermidias
(Koehler y Lehrer, 1998; Horvath y Lehrer, 2000), también presénciales. Sobre la utilizacién del
entorno Cabri Geometrie, por ggemplo, los intereses de los planteamientos fueron variados. Asi,
L aborde (2000) ha prestado atencion en escenarios de aprendizaje disefiando tareas geométricas,
Araljo y Gitirana (2000) propusieron una secuencia didactica para €l trabajo con simetria axial;
Mariotti (2000, 2001) estuvo interesada en analizar los procesos de justificacion y prueba
desarrollados por los alumnos en e entorno; y Murillo (2001) analizé las teleinteracciones
desarrolladas semi presencialmente con sus alumnos de secundaria. En e momento actual, €
entorno Interm@tes (Fortuny y Giménez, 2002) posee muchos elementos geomeétricos para ser

trabajados en red y que se demuestran efectivos en laformacion.

En cuanto a aprendizaje a distancia, tal y como hizo hincapié Sakshaug (2000), con el
desarrollo de la tecnologia este proceso empez6 a ser més estudiado por las investigaciones en
Educacion Matematica. Estas investigaciones han tenido dos grandes momentos. En el primer,
los estudios pusieron atencién en cdmo los alumnos aprenden en entornos virtuales, en €
segundo, como los alumnos aprenden mateméticas cuando la tecnologia es una herramienta de
aprendizaje y el aprendiz trabaja independientemente de las interacciones con el profesor. Segun
la autora, los resultados de estas investigaciones han sido insuficientes sobre los efectos del
proceso ensefianza-aprendizaje a distancia en mateméticas. Asi, 1o que propuso fue una atencion
a como los estudiantes aprenden en entornos virtuales cuando la tecnologia es utilizada como
mediadora de interacciones a distancia entre profesor y alumnos.
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La atencién hacia la accion comunicativa con vistas a superar la dicotomia teoria-
préctica, con objetivo de desarrollar un proceso interactivo efectivo entre iguales objetivando €l
desarrollo personal-colectivo argumentado hacia los principios de validez y de superacién de un
discurso unidireccional y dominador, entre otros, ha sido subrayada, por ejemplo a partir de los
estudios de Habermas (1981). En la formacion del profesorado, la utilizacion de la
telecomunicacion para promover el didlogo y cambiar €l pensamiento docente es una practica
cada vez més habitual (Blanton, 1998). Més recientemente, con € interés en e desarrollo
profesional basado en la web, Bitter y Pryor (2000) han desarrollado y propuesto un entorno
multimedia interactivo —el Mathedology. Los profesores pueden acceder a través de Internet a
cada una de las veinticinco unidades del entorno. No obstante, a pesar de que €l entorno esta
siendo utilizado por profesores en escuelas publicas de Miami
(http://www.dade.k12.fl.ug/inst/campus/math/htm), los autores subrayaron que los resultados de

lainvestigacion no estaban disponibles (p.162).

Seguin subray6 Barbera (2001), en e momento actual, la carencia de lineas importantes
de investigacién que se ocupen de analizar |os procesos de ensefianza 'y aprendizaje en contextos
virtuales desde posiciones constructivas, es un hecho observable. En esta misma linea
Rodriguez-Arduray Ryan (2001) afiaden que falta desarrollar un marco tedrico adecuado sobre
los sistemas de ensefianza 'y aprendizaje en entornos virtuales y definir |as estrategias especificas

de motivacion, soportey guia de aprendizaje.

Como hemos visto, a pesar del caracter innovador, de la diversidad y especificidades de
interés de las distintas investigaciones anteriormente matizadas, todavia son incipientes las
investigaciones interesadas en el desarrollo critico por Internet del contenido del conocimiento
profesional en geometria. En esta perspectiva, la ampliacion de las investigaciones que analicen
las influencias del uso del computador como instrumento de mediacion (profesor-profesor,
profesor-computador, profesor-tarea, profesor-formador) en la construcciéon del conocimiento y
en la calidad de artefacto semidtico (Vygotsky, 1987), presentard una singular contribucion alos
planteamientos formativos interesados en e desarrollo critico del contenido del conocimiento
profesional en geometria, atraves de entornos virtuales.

Ante lo expuesto, debido a la deficiencia de investigacion integradora de los aspectos
anteriormente  mencionados -desarrollo critico del conocimiento profesional docente e

interacciones en geometria mediadas por € ordenador conectado a Internet- y con vistas a
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contribuir a los procesos de formacion profesional en entornos virtuales en € contexto

educacional brasilefio, consideramos que nuestra tesis se enfrenta con el siguiente problema:

¢De qué forma un disefio para formacion en geometria por Internet, contribuye para el
desarrollo critico del contenido del conocimiento profesional del profesor de matematica? En

particular, ¢qué componentes del conocimiento profesional se desarrollan?

Como una concretizacién de dicho problema, nos planteamos |os siguientes objetivos:

(1) Reconocer aspectos del contenido del conocimiento profesional que deben ser
considerados en la formacion continua a distancia de docentes en matematica, de forma
gue nos permita justificar y realizar un disefio apropiado para un curso de formacién a
distancia del profesorado en educacién geométrica para alumnos de 11-14 afios que
contempl e diversos aspectos del contenido del conocimiento profesional y tenga en cuenta
las exigencias curriculares de un contexto educativo determinado y, analizar la viabilidad

real del disefio construido.

(2) Reconocer a priori, mediante andlisis de contenido, el valor y factibilidad de una seleccién
y secuenciacion de tareas formativas para € desarrollo de dicho curso y, a partir del
andlisis del discurso en espacios comunicativos diferentes, identificar y analizar
contribuciones en €l desarrollo de aspectos del contenido del conocimiento profesional en
geometria.

Asi, en base alo dicho en €l objeto de estudio, nos proponemos disefiar, experimentar y
evaluar un entorno virtual formativo para profesores que actlan en la ensefianza obligatoria de
geometria (11-14 afios) en Brasil. Y, a partir de €llo, preténdenoslo responder a las siguientes

preguntas:
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Con respecto a primer objetivo:

1.1 ¢Cud es la estructura basica para € disefio de un entorno virtual en geometria que

considere la especificidad del modelo educacional brasilefio?

1.2 ¢Qué aspectos del contenido del conocimiento profesional considerar en un curso de

formacion continuada en geometria?

Con respecto al segundo objetivo:

2.1 ¢Cémo un entorno para la formacién a distancia contribuye para una mayor
autonomia y razonamiento critico en la préactica del profesor? ¢Qué indicios hemos
podido observar? ¢Cudles son las implicaciones de los espacios comunicativos en €l

proceso teleinteractivo?

2.2 ¢Qué indicios podemos reconocer de mejora en € contenido del conocimiento
profesional en unaimplementacion? ¢Qué dificultades profesional es aparecen? ¢Cud
es €l valor de las tareas formativas en el proceso de desarrollo profesional docente

por Internet?

2.3 ¢Es posible identificar momentos clave en el proceso de desarrollo critico del

contenido del conocimiento profesional a partir de las tel einteracciones establecidas?



H1:

H2:
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En base a nuestro trabajo de estudio sobre € objeto de investigacion y los objetivos
planteados, pensamos que podemos inferir las siguientes hipotesis:

El modelo de formacién a distancia en un curso de geometria (11-14 afios) desarrollara actitudes

favorables para aprender y ensefiar geometriay se muestra viable para:

H1la - lamejoradel contenido del conocimiento profesiona en sus aspectos diversos
H1b - reconocimiento de deficiencias propias de formacion

H1c - reconocimiento de los factores curriculares que inciden en la ensefianza-aprendizaje de la

geometria

H 1d - reconocimiento de técnicas 'y recursos especificos asi como evaluacion

Las tareas colaborativas de formacion en cursos a distancia de corta duracién posibilitan
informacion, integracion, interaccion eficaz para rever concepciones y meorar la practica
pedagdgica, y favorecen el desarrollo del conocimiento profesional docente.

Basandose en |os objetivos anteriormente presentados, en el cuadro de la pagina siguiente
se muestran las herramientas de andlisis de datos y los distintos elementos que fueron tomados

en cuenta en el desarrollo de lainvestigacion.
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Elementos Datos Andlisis I nstrumentos
Objetivo 1 Articulos, informes, tesis... sobreel | Observacion Descriptores e
Formacion objeto de estudio Descripcion indicadores
continuada y Revision Bibliografica
componentes del Esguemas y mapas
contenido conceptuales con
profesional tipologias
Formacion Articulos, informes, tesis, etc. sobre Base de datos con
continuada a €l objeto de estudio Revision Andlisis de contenido | descriptores e
distancia: Bibliogréfica indicadores
El caso dela
ensefianza de WEBS sobre formacion continuada
geometria en mateméticas
WEBSs sobre (in)formacién en
geometria
Preparacion Determinacion de un contexto Andlisis“apriori” Descriptores de
estratégica del experimental del contenido contenido
disefio de curso profesional
Tareas geométricas y de formacion. Desarrollo de puntos de
Tipologia interactividad
Construccion de un
entorno basado en la
WEB
Objetivo 2 Triangulacion del proceso: Descriptivo Registros en €l

Estudio de caso

| mplementacion y
control enun
grupo

-Cuestionario inicial
-Auto-evaluaciones

- Entrevista

- Producciones personales

- Teleinteracciones distintas

- Diario del investigador

-Video de clase

-Cuestionario fina

-Comentarios (profesor) del video
-Confronto de la herramientas de
andlisis construidas alo largo del
proceso

-Andlisis de procesos

teleinteractivos

-Andlisis detareas

Evaluativo en €
andlisis de

comportamientos y
reconocimiento de

incorporaciones

ordenador: mensajes,
correo €l ectronico, foro
de discusion, chats, etc.

Video grabacion

Entrevista

Elementos tomados en consideracion en el desarrollo de lainvestigacion
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Con vistas a lograr los objetivos anteriormente planteados, |os capitul os de esta memoria

fueron estructurados la siguiente manera:

r
i
|
i
i
i

. Estudio Exploratorio sobre el

Estructuradela Memaoaria

Capitulo 1

Problema \

Marco Teorico-Metodol 6gico

N

Capitulo 2 Capitulo 3

Formacion Docente Continua a Distanciay Una propuesta de entorno para el desarrollo
Desarrollo Profesional Critico profesional docente critico en geometria
Objetivos: 1.1, 12 Objetivos: 1.1, 1.2

Implementacion v analisis

Curso 1: |
. Estudio Riloto |
! (2000)

Capitulo 4 1 Curso 2 (2001)

Desarrollo Profesional por Capitulo 5

Internet y Criticidad Docente

|
!

—p Diversidad de Practicas en

i una Comunidad Discursiva
|

Objetivos. 2.1, 2.2 [ Objetivos: 2.1, 2.2

Capitulo 6

Comportamientos Docentes en
Distintos Espacios
Comunicativos

Objetivos: 2.1, 2.2, 2.3

L

Capitulo 7
Conclusiones, Limitacionesy Perspectivas
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Ante lo expuesto en este capitulo y después de situada la problemética de la
investigacion, en el capitulo 2 centraremos la atencion en la formacion continuada a distanciay
en la importancia de la criticidad en los planteamientos interesados en e desarrollo profesional
docente por Internet. En el tercer capitulo presentamos un disefio de entorno virtual para el
desarrollo profesional docente critico en geometria (11-14 afos) para cursos de corta duracion.
Concluido este referencial tedrico en e que nos hemos basado y construido €l referencial para el
andlisis de la informacién de la investigacion, en los tres capitulos posteriores presentamos €l
proceso analitico inherente a la implementacion de los estudios de caso 1y 2, desarrollados en €

2000y en el 2001, respectivamente.

A partir de lo analizado y sugerido en e estudio piloto, capitulo 4, implementamos €l
segundo estudio de caso cuya descripcion y andlisis est4 presentada en los capitulos 5y 6. En €l
capitulo 5 nuestro interés fue analizar cualitativamente la dinamica tel einteractiva docente en un
determinado espacio discursivo, e foro de discusion. El andlisis matizado en el quinto capitulo
nos dio informaciones peculiares sobre el contenido del conocimiento profesional de los
profesores y nos permitié seleccionar dos profesores cuyo proceso de desarrollo en el curso fue
objeto de andlisis en € capitulo 6. Concretamente en el sexto capitulo lo que hicimos fue
analizar el comportamiento de los profesores en distintos espacios comunicativos a través de la

confrontacién de sus distintas interacciones en el proceso de formacion implementado.

Concluyendo, resaltamos que es posible que los profesores aprendan tel einteractivamente
cuando comparten seriamente sus experiencias profesionales y reflexionan criticamente sobre las
mismas, aungque en con cursos de corta duracion sea més lento y dificil e cambio
epistemol 6gico. Igualmente, e proceso de desarrollo profesional mediado por los computadores
conectados en red posibilitd que los profesores involucrados participaran como autores de su
quehacer docente-geométrico en la dindmica comunicativa hipertextual .
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Formacion Docente Continua a Distanciay Desarrollo Profesional Critico

2.1 Desarrollo del Conocimiento Profesional Docente en M atemética

2.1.1 Sobre el contenido del conocimiento profesional docente

2.1.2 Bases a priori de nuestra propuesta sobre e contenido profesional

2.1.3 Sobre el desarrollo del razonamiento profesional docente critico

2.1.4. Criticidad y accion profesional docente

2.1.5 Momentos en el desarrollo critico del contenido del conocimiento profesional
2.1.6 Desarrollo Profesional Docente Constructivo en Entornos Tel ematicos

2.2. Aprendiendo a Ensefiar Geometria

2.2.1 Los elementos a tener en cuenta
2.2.2 Algunas investigaciones brasilefias

2.3 Elementos necesarios para el desarrollo de un disefio de un curso en geometria

2.3.1 El contexto curricular brasilefio
2.3.2 Educacién Geométrica en la Formacion Inicial del Profesorado

2.3.3 La Educacion Geométrica en contextos telematicos
2.3.3.1 El programa CABRI en un entorno semi-presencial
2.3.3.2 El "HiperMedida" como disefio de un curso para la Formacion Inicial de Profesores
2.3.3.3 Entornos virtuales (in)formativos en geometria
2.3.3.3.1 Algunos gjemplos en el contexto educativo brasilefio
2.3.3.3.2 Algunos gjemplos en €l contexto educativo internacional

2.4 El discurso docentey la construccion de significados profesionales-geométricos

2.4.1 El discurso (hiper)textual en una comunidad virtual de discurso geométrico
2.4.2 Hipertexto, teleinteractividad y motivacion
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L a naturaleza del pensamiento de los profesores es una area de considerable interés,
dado que se entiende que los profesores no ensefian mecanicamente de acuerdo con reglas
preestablecidas, sino que la buena ensefianza se basa en la accion razonada sobre el contexto y €l

momento unico e irrepetible en que se desarrolla dicha accion (Rodriguez, 1995).

En este capitulo centraremos nuestra atencion en e desarrollo profesional docente a
través de entornos de aprendizaje, especificamente, en los distintos aspectos del contenido del
conocimiento profesional que han sido considerados en investigaciones precedentes y que fueron
tomados como referencia en el planteamiento de nuestra investigacion. La atencion a discurso
profesional docente y a la constitucion de una comunidad de discurso profesional-geomeétrico,
como rasgos importantes del desarrollo del contenido del conocimiento del profesor, también

serén matizadas en este capitulo.

2.1 Desarrollo del Conocimiento Profesional Docente en M atemética

Son distintas las posturas adoptadas por los investigadores al realizar estudios sobre la
formacion del profesorado de matematicas en formacién inicial o continuada. Diferentes
investigaciones recientes interesadas en creencias, papeles, conocimiento, etc. enfatizan la
complgjidad del trabajo de los profesores en servicio por considerar la diversidad de
componentes (por gemplo, las diferencias regionales) y los distintos planteamientos curriculares
y filosoficos (Krainer, 1998). Mientras tanto, los investigadores en formacion del profesorado en
general, tanto de formacién continua como inicial, estdn de acuerdo que, en la dptica de la

formacion personal o del desarrollo profesional, €l profesor necesita:

v' desarrollar sus capacidades de intuir, imaginar, plantear hipétesis, reflexionar,

analizar, organizar y seleccionar, para unatoma de decision consciente.

v’ desarrollar talentos que posibiliten nuevas formas auténomas de creacion,

comunicacion y expresion en las ciencias, artesy técnicas.
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v' desarrollar actitudes de solidaridad, cooperacién y reciprocidad, contribuyendo

al aumento de la conciencia social.

v’ aprender a entregarse con aegria a la aventura de liberar laimaginacion y la
inteligencia para crear y construir algo nuevo y estar siempre dispuesto a

reconstruir en lamedida en que entiende larelatividad de |o producido.

2.1.1 Sobre €l contenido del conocimiento profesional docente

La capacitacion del profesor para el gjercicio de su actividad profesional es un proceso
gue presenta multiples facetas y estda siempre incompleto (Ponte, 1998). La mayoria de los
profesionales que se dedican a la ensefianza de las mateméticas reconocen la necesidad de la
formacion continua, aunque las instituciones educativas y las politicas de generales de formacion
solamente atienden de forma parcial estas necesidades. El desarrollo profesional alo largo de su

gjercicio docente es un aspecto destacable en la profesion docente (Ponte, 1994).

La necesidad de considerar €l papel determinante que desempefiaba el conocimiento del
profesor de la materia que ensefia en los procesos de ensefianza ha sido sefialada por varios
investigadores, entre ellos Shulman (1986) que a hablar del conocimiento del contenido
pedagdgico, lo define como e que permite al profesor adaptar el contenido a las necesidades de
los aprendices, incluyendo su conocimiento de lo que puede resultar facil o dificil, e papel de

determinadas representaciones y su vinculacion a tépicos concretos, etc.

Giménez (1998d) considera que e profesor, como educador matemético, ha de ser
alguien que sepa intervenir y decidir, por e emplo, con responsabilidad curricular, autonomia,
participacion en la toma de decisiones, comunicacion e intercambio. En la perspectiva de la
formacion continuada, sugiere (1997) intenciones que deben ser consideradas en la

profesionalidad docente, como se muestra a continuacion.
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Aspectos a considerar en la I ntenciones
profesionalidad
Actitud Critica Creencias previas
Expectativas
Conciencias
Contenido Matematico Significaciones:. interpretacion y reconoci miento
Epistemologia
Pensar matemati camente: expresiOn-razonamiento
Pedagogico-estratégico Identificacion

Explicitacion-Comunicacion
Socioculturizacién
Integracion

Toma de decisiones
Didactico Transformacion
Competencias

Apertura

Validacién

Procesos de aprendizaje
Elementos curriculares

Ponte (1992) consideraba ya Util distinguir entre tres tipos de conocimiento desde el
punto de vista de las caracteristicas de la actividad que lo produce: saber cientifico, saber
profesional y saber comun. El saber cientifico es producto de la actividad cientifica caracterizada
por €l esfuerzo de racionalizacion, por la argumentacion l6gicay por la confrontacion con una
realidad empirica. El saber profesional es producto de una actividad profesional caracterizada
por la acumulacién de una experiencia practica en un dominio, y que sera tanto mas eficaz
cuanto més se pueda referir a conocimientos de orden cientificos (el papel de lareflexion en esta
produccion de conocimiento). El saber comin desempefia un papel decisivo en |os procesos de

socializacién que se articulan como unainterpretacién de la experiencia més inmediata.

Como dominios fundamentales del conocimiento profesional del profesor de Matemética,
Ponte (1995, p. 196-198) subraya que € conocimiento en la accion es visto en relacion a tres
areas: la préctica lectiva, la practica no lectiva, y € desarrollo profesional. Este conocimiento
se relaciona directamente con saberes de referencia (conocimiento del contenido de ensefianza,
la pedagogiay €l curriculo), bien como diversos procesos reflexivos (para, en'y sobre la accién).
Sobre la accién en la préctica lectiva, presenta dos dominios distintos e interrelacionados: (a) €
conocimiento sobre gestion del aula (todo que posibilitaa profesor crear un entorno favorable a
la aprendizgje) y (b) el conocimiento didéctico (guion curricular, la agenda, la monitorizacion y

la evaluacion).
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El guion curricular trata de un dominio de conocimiento — de retaguardia, més o menos
latente - donde se articula todo un conjunto de informacion, experiencias y representaciones
emocionales que corresponden a las vivencias y a trabajo realizado en este o en aquel punto
curricular. Estan incluidos: los objetivos de aprendizaje, las tareas, las situaciones de
aprendizaje, las representaciones y |os criterios de evaluacion. La agenda corresponde a plan de
clase idealizado mentalmente por el profesor. Se trata de un plan dinamico y en constante
evolucion desde la fase de preparacion del aulay hasta €l desarrollo de la misma, a partir de las
decisiones que toma €l profesor. La agenda va evolucionando con el desarrollo del aula y
desaparece a final. Incluye los objetivos y las acciones y sus combinaciones. La monitorizacién
se refiere atodo |o que el profesor piensay decide durante la clase, tomando por base la agenda
estableciday recurriendo igualmente “en tiempo real” a muchos aspectos del guion curricular. La
evaluacion, al contrario que la agenda, empieza a tener forma a partir del comienzo de laclasey

prestando atencion alas reacciones de los alumnos y alos objetivos y acciones del profesor.

Ademas, subraya que el conocimiento en la accidon sobre la préctica lectiva no esta
compartimentado. En un primer momento se relaciona con otros dos dominios esenciales del
conocimiento del contexto de ensefianza: el conocimiento de si mismo (todo lo que el profesor
sabe de st mismo, su auto confianza, sus recursos y capacidades) y el conocimiento del contexto
de ensefianza (conocimiento de sus alumnos, colegas, padres, sistema educativo, perspectiva
profesional, etc.). EI conocimiento que el profesor posee de sus alumnos tiene una vertiente de
conocimiento en la accion y otra de conocimiento formalizado y preposiciona y, 1o mismo
sucede con €l conocimiento de otros aspectos del contexto, su perspectiva profesional y con €l
conocimiento de si mismo. Resumiendo, en Oliveira, Segurado y Ponte (1998), encontramos las

categorias del conocimiento didactico del profesor, presentadas a continuacion:
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Categorias del conocimiento didactico (Oliveira, Segurado y Ponte, 1998)
Matemética Conceptos
Terminologia
Relacion entre conceptos
Procesos mateméticos
Formas de validar resultados
Competencias bésicas y procesos de razonamiento
Procesos de aprendizaje | Relacion entre accion y reflexién
Papel de las interacciones
Papel de las concepciones de los alumnos
Papel de los conocimientos previos
Estrategias de razonamiento
Perspectivas con relacién ala capacidad de los alumnos
Curriculo Finalidad y objetivos
Enlace entre contenidos
Enlace con otros temas
Representacién de los conceptos
Materiales
Instruccion Entorno de trabajo y culturaen clase
Tareas: concepcion, seleccion, secuenciacion
Tareas: presentacion, apoyo en la gjecucion, reflexion
Actividad
Comunicacién y negociacion de significados
Modelos de trabajo en clase

Para Llinares (1998b) el conocimiento profesional se genera en el uso del conocimiento
en situaciones concretas de la ensefianza, siendo una construccion personal en el sentido de que
el uso del conocimiento por parte del profesorado para gestionar sus situaciones de ensefianza de
las matematicas y reflexion posterior genera nuevo conocimiento. Subraya (p. 59) que €
conocimiento profesional del profesorado de mateméticas no seria ni artesanal (procedente
Unicamente de la reflexion sobre la practica) ni cientifico (en e sentido de proceder de
investigaciones adscritas a un paradigma racional), debiendo ser considerado en otra “categoria’.
Seguin este autor, las caracteristicas através de las cuales se empieza a describir el conocimiento
del profesor de matematicas (contenido, naturaleza, organizacion) y € uso de dicho
conocimiento en situaciones de ensefianza esta aportando nuevas perspectivas desde las que

mirar el proceso de aprendizaje del conocimiento necesario para ensefiar mateméticas.

Llinares (op. cit.) caracterizd e conocimiento del profesor como una integracion de
diferentes dominios de conocimiento (de matematicas, de diferentes modos de representacion
para los conceptos matematicos como objetos de ensefianza-aprendizaje, sobre los estudiantes

como aprendices de mateméticas, sobre el curriculum, etc) y la consideracion de aspectos
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afectivos (Garcia Blanco, 1997) desde modos y usos del conocimiento del profesor en las
situaciones de ensefianza (replicar, aplicar, interpretar y asociar; priorizaciéon, dilemas y
tensiones, temporalizacion etc). Los dominios de conocimientos considerados y €l tipo de
actividad para el desarrollo en clase de formacién inicial del profesorado de matematica, se

gjemplifica a continuacion (Llinares apud Garcia Blanco, 1999).

Dominios de conocimiento
-conocimiento conceptual de/sobre

Tipo deactividad

Mateméticas
Actividad matemética

Resolucion de problemas
Comunicacién, comparacion, procesos, etc.

Curriculum matemético

Andlisis de libros de texto

Construccion y andlisis de mapas conceptuales de la
organizacion de los conceptos en |os textos
Elaboracién/andlisis proyectos curriculares de ciclo/etapa,

Comparar diferentes disefios curriculares

Aprendizaje nociones mateméticas

Realizacién guiones entrevistas clinicas
Resalizacién/andlisis entrevistas clinicas
Andlisis protocolos

Planificacion de laensefianzay andlisis
detareas

Realizacién guiones de clase

Concretizar proyectos curriculares a trabajo diario
Andlisis colectivo de casos (énfasis en la secuencia de las
actividades)

Representaciones instruccionales

Identificar diferentes representaciones-traslaciones para
conceptos y procedimientos

Disefio de secuencias de ensefianza que recojan los
aspectos anteriores

Trabajo clinico con un grupo de nifios con € guidn
obtenido

Grabacion en video de lapracticay andlisis

Andlisis colectivo de casos (énfasis en €l papel
desempefiado por |as representaciones instruccional es)

Recursos

Andlisis/comparacion recursos didaticos: adecuacion
tépico — recurso — aprendizaje pretendido
Manejo materiales didaticos

Rutinas instruccionales

Andlisis de videos mostrando la generacion y funcién de
determinadas rutinas

Role playing (simulacién)

Préctica/andlisis practica

Andlisis de casos

Interacciones didacticas

Andlisis protocol os escritos — video interacciones:

aprendi z-contenido-aprendi z, aprendiz-contenido-profesor
Disefio-préctica-andlisis de segmentos instruccionales
(énfasis interaccion)

Andlisis de casos

Ensefianza a grupos reducidos

Disefio-préctica-andlisis préacticas clinicas (énfasis gestion
aula, relaciones sociaes, etc.)

Dominios de conocimiento conceptual . Tomado de Garcia Blanco (1999)
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2.1.2 Basesa priori de nuestra propuesta sobre el contenido profesional

Nos parece que en un curso de formacion continuada y de corta duracion no pueden
desarrollarse todos los aspectos anteriormente planteados. Por ello, a partir de estos elementos
sobre el desarrollo y conocimiento del contenido profesional docente, presentamos a
continuacion tres aspectos (geométrico, estratégico-interpretativo y afectivo-actitudinal) que
hemos considerado claves para la atencion y desarrollo en un curso de geometria por Internet

parael profesorado en Brasil.

En el aspecto geométrico estén las significaciones y reflexiones docentes sobre el pensar
matematicamente y las significaciones (conceptos, terminologias, etc.) en €l proceso ensefianza-

aprendizaje de geometria.

M atematico (Geomeétrico)

1. Sgnificaciones:. interpretacidn y reconocimiento
-Conceptos

-Terminologia

-Relacion entre conceptos

-Procesos mateméticos

2. Pensar matemdticamente: comuni caci On-expresi On-razonamiento
-Formas de validar resultados

-Competencias basicas y procesos de razonamiento

-Resolucién de problemas

-Elementos de Historiade la Ciencia

Aspecto Geométrico del Contenido del Conocimiento

En el aspecto del conocimiento estratégico-interpretativo hemos incluido las reflexiones

sobre aprendizaje, instruccion y procesos interactivos.
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Estratégico-Inter pretativo

Aprendizaje

Instruccion

Procesos I nter activos

1. Nociones mateméaticas:
aprendizaje)

2. Disefios de aprendizaje
-Procesos de aprendizaje

actitudes

-Andlisis de casos
-Relaciones socialesy
socioculturizacion

-Planificacion y rutinas (ensefianza-

-Conceptos, procedimientosy

-El valor de los gjes transversales

-Finalidad y objetivos

-Enlace entre contenidos

-Enlace entre otros temas
-Representacion de los conceptos
- Materiales: uso, andlisis,
elaboracion

-Entorno de trabajo y culturaen
clase

-Tareas: concepcion, seleccion,
secuenciacion

-Tareas: presentacion, apoyo en la
gjecucion, reflexion

-Actividad

-Modelos de trabajo en clase

-Relacién entre accion y reflexion
-Papel de las interacciones

-Papel de las concepciones de los
alumnos

-Papel de los conocimientos previos
-Estrategias de razonamiento
-Perspectivas con relacion ala
capacidad de los alumnos
-Comunicacion y negociacion de
significados

-Intencionalidad

Aspecto Estratégico-Interpretativo del Contenido del Conocimiento

Por dltimo, la atencion a la importancia de aprender a aprender continuamente, las

actitudes frente a aprendizaje propio y de los alumnos, y sobre los componentes afectivos en

este proceso, constituyen el aspecto afectivo-actitudinal del contenido del conocimiento

profesional. Igualmente, en este aspecto se objetiva que los docentes valoren |la ensefianza de la

geometriay desarrollen juicios criticos sobre su autentico valor e importancia como componente

curricular.

Afectivo-Actitudinal

-El valor delamotivacion
-Autocontrol

-Concientizacién y realidad
-Flexibilidad

-Compartir

-Actitudes frente al aprendizaje propio y de
los alumnos

-Reflexion de/sobre o que piensa-hace
-Enjuiciamiento

-Trabajo colectivo y colaborativo
-Equidad y valores

Aspecto Afectivo-Actitudinal del Contenido del Conocimiento
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L os tres aspectos del contenido desglosados y presentados en |os tres cuadros anteriores
seran nuestras categorias a priori que van ser utilizadas para constatar si aparecen dichos

aspectos en laimplementacién del entorno.

Segun Giroux (1990), la formacion del profesorado raramente ha ocupado dentro de la
cultura contemporanea un espacio critico, publico o politico, donde € significado de lo social
pudiera ser recuperado y reafirmado de forma que las historias culturales de profesores y
estudiantes, sus narraciones personales y voluntad colectiva pudieran aglutinarse en torno al
desarrollo de una esfera contrapublica democrética. En esta perspectiva buscamos implementar
un entorno que objetiva el desarrollo critico del contenido profesional docente en geometria a
partir de interacciones a distancia. Para ello, a continuacion presentamos el referencial que sera

tomado en el proceso de andlisis de lainvestigacion.

2.1.3 Sobre €l desarrollo del razonamiento profesional docente critico

Mediante el poder de la préctica educativa, |os docentes desempefian una funcion vital en
el cambio del mundo en que vivimos. Una de las aportaciones importantes de Carr (1996) sobre
la relacion entre teoria y préctica educativas ha consistido en reanimar y ampliar nuestro
conocimiento de la naturaleza del razonamiento sobre, en'y a través de la practica, recuperando,
por una parte, la perspectiva aristotélica del razonamiento préactico y, por otra, enriqueciendo la
vision aristotélica a la luz de las posturas contemporaneas de la teoria social critica, parallegar a

laidea dd razonamiento critico.

Como subray6 Giroux (1990), los programas para la formacion del profesorado solo en
contadas ocasiones estimulan de hecho a los futuros profesores a tomarse en serio e papel de
intelectual que trabgja a servicio de una vision libertadora. Los planteamientos para la
formacion del profesorado han estado y contindan estando privados de una vision y de un
conjunto de practicas que tomen en serio lalucha afavor de lademocraciay lajusticiasocial. En
parte, este problema se origina por lafalta de unateoria social adecuada que ofrezca la base para

replantear la naturaleza politica del trabajo docentey del papel de los programas de educacion de
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los profesores. La falta de atencion a la teoria social critica ha privado a quienes reciben
formacion para ser profesores de un marco tedrico necesario para comprender, evaluar y afirmar
los significados que sus estudiantes construyen socialmente acerca de si mismosy de la escuela,
rebagjando en consecuencia la posibilidad de garantizarles los medios para € auto-conocimiento

y la potenciacion social. Concluyendo, subrayé Giroux,

“un elemento central de toda politica y pedagogia pensadas para una ciudadania
critica es la necesidad de reconstruir un lenguaje visionario y una filosofia publica
gue pongan laigualdad, la libertad y la vida humana en el centro de los conceptos
de democraciay ciudadania’(p.221-222).

Sin la pretension de profundizar en e tema de lo que constituye el pensamiento critico,
Giroux (1990) sugiere unos elementos tedricos que segun é ofrecen un buen punto de partida
para una pedagogia del pensamiento critico. La mayor parte de o que los estudiantes reciben de
la escuela es una exposicion sistemética de aspectos seleccionados de la historia y la cultura
humanas. En nombre de la objetividad, una buena parte de nuestros curriculos en estudios
sociales universaliza normas, valores y puntos de vista dominantes que representan perspectivas
interpretativas y normativas sobre la realidad social. El aprendizaje en este tipo de enfoque no
sblo sanciona categorias de conocimiento y valores dominantes, sino que ademas refuerza un
enfoque tedrico y no dialéctico de la estructuracion de la propia percepcion del mundo, en la
medida en gque a los estudiantes no se les ensefia a contemplar e conocimiento curricular, los
hechos, dentro de un contexto méas amplio de aprendizaje. Por otra parte, la relacion entre teoria
y “"hechos’ es algo que a menudo se ignora, todo o cual hace préacticamente imposible que los
estudiantes desarrollen un aparato conceptual para investigar la naturaleza ideoldgica y
epistemol 6gica de o que constituye un “hecho” en primerainstancia. Este tipo de préactica, creay
a mismo tiempo reproduce relaciones sociales en el aula que para la mayoria de |os estudiantes
no solo son aburridas sino incluso desorientadoras. Semejante pedagogia, subraya Giroux, mas
gue desarrollar activamente pensadores criticos, produce estudiantes que o bien tienen miedo de

pensar criticamente o bien son incapaces de hacerlo (p.107).



Formacion Docente Continua a Distanciay Desarrollo Profesional Critico 23

En la opinion de Giroux, la definicion mas convincente, aunque limitada, de pensamiento
critico proviene de la tradicion positivista en las ciencias aplicadas y adolece de lo que é ha
[lamado actitud de “coherencia interna’, es decir, la enseflanza a los estudiantes a analizar y
desarrollar tareas de lectura y escritura desde la perspectivas de los patrones formales y |6gicos
de coherencia. En la perspectiva de Kuhn (1999), el razonamiento critico es un proceso personal
construido a largo plazo y posee aspectos de caracter declarativo (ambito metacognitivo),
procedimental (estratégico) y de principios (epistemolégico). En el ambito metacognitivo €l
sujeto razona sobre los conceptos, hechos e informaciones, planteando preguntas del tipo: ¢qué
es lo que s ? ¢como lo hago? ¢como lo conozco?. El razonamiento estratégico se caracteriza
por evidencias e interpretaciones que contemplan y explicitan rasgos teodricos. En el plano
epistemol 6gico, de caracteristica mas compleja, €l proceso del desarrollo de razonamiento critico
puede estar basado en los principios o valores que constituyen rasgos de razonamiento a partir de
preguntas tales como: ¢cOmo sirve mi saber a otro planteamiento? ¢qué sé sobre mi propio
saber?. En un nivel evaluativo de comprension epistemologica el individuo -profesor en nuestro
caso- valora y promueve afirmaciones completas y aumenta la comprensién a partir de

evidencias tedrico-filosoficas.

Seguin la perspectiva de Giroux y Kuhn, en el pensamiento critico existe una determinada
relacion entre teoriay hechos, y e conocimiento no puede transmitirse con plena independencia
de intereses, normas y valores humanos. Esto significa que los hechos, los temas, los
acontecimientos en los estudios sociales deberian presentarse de forma problemética a los
estudiantes y que gran parte del tiempo escolar deberia estar consagrado ainculcar alos alumnos
el concepto de marco de referencia y la utilidad del mismo como herramienta interpretativa

tedrico-conceptual .

El objeto de relacionar teoria y hechos hace que destague poderosamente otro
componente fundamental de una pedagogia del pensamiento critico: 1as relaciones entre hechosy
valores. Laforma en que se selecciona, se ordenay se secuencia lainformacion para construir un
cuadro de larealidad contemporénea o histérica es algo mas que una simple operacion cognitiva;
es ademas un proceso intimamente ligado a las creencias y 1os valores que guian la propia vida
En la reordenacion del conocimiento hay implicitos determinados supuestos ideol dgicos acerca

de la propiavision del mundo, supuestos que dan lugar a una distincion entre lo esencial y o
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accesorio, lo importante y lo intrascendente. Tal y como subraya Giroux, aislar los hechos de los
valores es correr € riesgo de ensefiar a los estudiantes como abordar €l problema de los medios

divorciandol os de la cuestion de los fines.

Relacionada con los supuestos principales del pensamiento critico hay una cuestion de
procedimiento que giraen torno alo gue Giroux llamd la contextualizacion de la informacién, es
decir, los profesores necesitan aprender a salir de su propio marco de referencia, de modo que
pueda poner en tela de juicio la legitimidad de un hecho, concepto o tema determinados.
También tienen que aprender a percibir la esencia misma de lo gque estan examinando,
ubicandolo criticamente dentro de un sistema de relaciones que o dotan de significado. Ademas
de la contextualizacion de la informacion, en toda pedagogia que se interese por €l pensamiento
critico se han de considerar la forma y el contenido de las relaciones sociales en el aula. Una
pedagogia del pensamiento critico que ignore esas relaciones corre el riesgo de ser mistificadora
e incompleta. En esta perspectiva, los involucrados en su proceso de desarrollo personal-
profesional se convierten en sujetos activos del proceso de aprendizaje y deben ser capaces de
examinar e contenido y la estructura de las relaciones del proceso ensefianza-aprendizaje que
fijan las fronteras de su propio aprendizaje. Los profesores han de penetrar en e meollo de un
temay de pensar criticamente, hasta el punto de poder ofrecer sus propias interpretaciones de
material, porque como hizo hincapié Freire (1983), solamente cuando los hombres comprenden
los temas (de su época respectiva) pueden intervenir en la realidad, en vez de permanecer como
meros espectadores y solo desarrollando una postura permanentemente critica pueden los

hombres superar una postura de acomodacion.

En & ambito de la Educacion Matemdtica, Skovsmose y Borba (2000) definen
razonamiento critico como un proceso analitico que tiene por finalidad analizar una situacion
educacional imaginada basada en estudios de arreglos particulares, que representan esta
situacion imaginada. Este proceso objetiva comprender através de una situacion arreglada en via
de desarrollo, conseguir una mejor comprension de la situacion imaginada. Ademas, segun los
autores, las observaciones que provienen de la compresion de las aternativas educacionales
encontradas ofrecen nuevas fuentes para la compresion de aspectos de una imaginacion
pedagdgica. Afiade Skovsmose (1994, 2001) gue para que la Educacion -tanto como préctica o

investigacion- sea critica, debe discutir condiciones parala obtencion del conocimiento, debe
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estar enterada de los problemas sociales, de las desigualdades, etc. y debe intentar hacer de la
educacion una fuerza social progresivamente activa. Una Educacion critica no puede ser una
prolongacién de la relacion social existente. Para ser critica, la Educacién debe reaccionar a las

contradicciones sociales.

2.1.4. Criticidad y accién profesional docente

Smyth (1991), preocupado con € modo en que se concebia y aplicaba el
perfeccionamiento del profesorado australiano como algo ligado a dominio de ciertas destrezas,
explicitd preocupacion porque le sorprendia que, a pesar de haberse revelado repetidamente
como un desastre desde el punto de vista educativo, un enfoque basado en las destrezas todavia
siguiera siendo, con diferencia, e método utilizado més frecuentemente para el desarrollo y
renovacion del profesorado. En esta perspectiva Smyth y su equipo pensaron que la
confrontacion y reconstruccion de la ensefianza en respuesta a deficiente modelo de las

destrezas parecia una maneratan correcta de hacer como cualquier otra.

Destaco el investigador que ninguna de las soluciones técnicas resuelve el problema real
de nuestras escuelas, que no radica en una crisis de competencia sino en una crisis de confianza
con profundas raices en las dimensiones sociales y culturales de lo que es la escolarizacion y €
aprendizaje. Afiadio que las reformas educativas cosmeéticas ignoran las enraizadas fuentes de
poder y explotacion presentes en la organizacion estructural que constituye la raiz del problema,
porgue con la legitimacion de la transferencia de poder en la toma de decisiones educativas de

profesores a grupos ajenos a la escuel a, 1os docentes se han visto excluidos de la accion.

Como profesores, solo podemos reclamar e poder que hemos perdido frente alos grupos
ajenos a la escuela s nos enfrentamos a nuestros propios problemas con espiritu critico. Para
ello, hizo hincapié Smyth (1999) en que los profesores deben luchar activamente para descubrir
la importancia o incluso la relevancia de su “adaptacion” y ‘resistencia’ en el trabgo,
especialmente en un sistema que exige cada vez mas que la escuela se adapte a las necesidades
de
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la economia. Subraya que €l efecto de todo esto es obtener una apariencia externa de autonomia,

pero solo dentro de unos limites perfectamente definidos.

Durante afios Smyth ha subrayado que es necesario trabajar criticamente con los
docentes, de manera que la capacidad de cuestionamiento que se pretende de ellos pueda seguir
una logica de concienciacion progresiva. Eso consistiria en ayudar a que los profesores
descubran las interpretaciones que tienen sobre la dindmica social de su contexto de actuacion y
cOmMo éste se ha constituido historicamente. Esto supone, primero, favorecer un dialogo mediante
el cua los profesores sean capaces de reconocer y anadlizar aguellos factores que limitan su
actuacion y, segundo, darles la oportunidad de que se vean a Si miSmMos como agentes
potencialmente activos y comprometidos en cambiar |as situaciones opresivas que |os reducen a
meros técnicos realizando ideas gjenas. En este proceso de concienciacion docente, Smyth

(1986) diferencid los siguientes estadios:

(1) capacitar alos ensefiantes para ver la naturaleza de la dominacion ideol 6gica;

(2) descubrir las interpretaciones gque tienen |os ensefiantes de su mundo;

(3) investigar las condiciones histdricas que restringen y modelan las comprensiones
de los profesores,

(4) conectar las condiciones histéricas con las fuerzas contemporaneas que las
mantienen;

(5) aidar las contradicciones presentes en las acciones actuales, y

(6) usar formas educativasy capacitadoras o potenciadoras de accion.

Posteriormente Smyth (1991) ha sintetizado este mismo enfoque y |o ha organizado en un
ciclo de cuatro tipos de accién (descripcion, inspiracion, confrontacion, reconstruccién) docente
reflexiva en relacion a la ensefianza y que corresponden a sendas series de preguntas a las que

debemos intentar responder en proyectos de perfeccionamiento docente, a saber:
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(1) descripcion: ¢qué eslo que hago?
(2) inspiracion: ¢cud eslo sentido de la ensefianza que imparto?
(3) confrontacién: ¢como llegué a ser de estaforma?

(4) reconstruccion: ¢como podria hacer |as cosas de otra manera?

1. Descripcién 4. Reconstruccion
¢Cuales son mis précticas? ¢Como podria cambiar?
Sefidar ejemplos de précticas que reflgen: ¢Qué podria hacer diferente?
e Regularidades ¢Qué es o que considero importante desde
e Contradicciones un punto de vista pedagdgico?
o Hechosrelevantesoirrelevantes, | ¢Que es o que tendria que hacer para
incluyendo elementos de - introducir esos cambios?
équien? ¢qué? scuando? T
l 3. Confrontacion
¢Cudles son las causas?

éSupuestos, valores, creencias?

¢De dénde proceden?

¢QuEé practicas sociales expresan?

¢Qué eslo que encierran mis teorias?

¢Qué relacion existe entre lo personal y lo socia ?
¢Qué interés estan siendo servidos?

2. Inspiracion

¢QUE teorias expresan mis practicas?
Analizar las descripciones para intentar
determinar las relaciones existentes entre
los distintos elementos y en funcién de
esto, hacer una serie de afirmaciones del
tipo: "Parececomo si ...”

Smyth (1991, p.122)

Procesos reflexivos de esta naturaleza, en los que se reconstruye el origen de nuestras
practicas y su naturaleza ideol dgica, nos permitiran detectar (Smyth, 1986, 1991) las diferencias
entre lo que hacemos y una idea emancipadora de la educacion, y desarrollar nuestro papel como
intelectuales con intencion transformadora, tanto de las condiciones de nuestro trabajo, como de
las précticas educativas y sociales que |levamos a cabo. Concluye que a partir de este proceso
critico se puede reconstruir € sentido politico que hemos aprendido a aceptar respecto a la
funcion de la ensefianza, y configurar un nuevo significado para ésta, més racional, mas justo y
mas satisfactorio, a medida que el desvelamiento de los intereses a los que sirven las actuales

précticas nos hagan concebir nuevos futuros.
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En sus investigaciones Smyth (1991) percibié que la reconstruccién de la practica no
siempre fue viable o posible para todos los docentes que participaron en el proyecto, dado €l
corto espacio de tiempo que disponian. Afiadio Smyth que, las principales limitaciones de una
estrategia de formacion estan intrinsicamente unidas a nuestras préacticas politicas, historicas y
tedricas como profesores y a nuestra propia capacidad para superarlas. Sin embargo, como
enfatizO Day (2001), las limitaciones y potencialidades de los planteamientos de formacién
continuada han de ser reconocidas y relacionadas con los roles, los procesos y € impacto

logrado en la préctica docente.

La actividad en la que el conocimiento profesional se desarrolla forma parte integral de
lo que es aprendido (Llinares, 1994). El conocimiento profesional se genera en el uso del
conocimiento orientado a la actividad en situaciones concretas de la ensefianza, siendo una
construccion personal en el sentido de que el uso del conocimiento por parte del profesorado en
gestionar sus situaciones de ensefianza de las mateméticas y reflexion posterior genera nuevo
conocimiento. Este conocimiento incluye no solo informacion especifica sobre datos y métodos
de comprobacion de resolucién de problemas, sino también |a informacion necesaria para definir
y comprender |os problemas con los que debe enfrentarse el profesional. Asi, en e en el apartado
siguiente prestamos atencion a las investigaciones interesadas en |os procesos y momentos de

aprendizaje de los docentes 0 estudiantes para profesores.

2.1.5 Momentos en el desarrollo critico del contenido del conocimiento profesional

En una investigacion anterior sobre la formaciéon y desarrollo personal del profesor,
Villar Angulo (1990) ha subrayado distintos procesos de aprendizaje de los profesores, a saber:
estadios de desarrollo, implicacion del docente, relacion de colaboracion con sus colegas y
transferencia de aprendizaje. Afirma también que el profesor es un sujeto adulto y que su vida
profesional atraviesa distintos periodos -estadios de desarrollo- que se han estudiado
fundamentalmente por medio de técnicas cualitativas. Asi, los planteamientos formativos deben

contemplar la edad de los participantes, afin de dar respuesta a las necesidades implicitas de
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cada fase de su carrera profesional. El profesor también participay se implica en las acciones de
mejora de su practica -implicacién del docente- conforme perciba que €ellas revierten en su
préctica, mejorandolay otorgandole més autoridad o poder para practicar su ensefianza. Ademés,
los profesores en proceso de formacion tienen que dialogar para alumbrar conocimientos, y ello
requiere una relacion de colaboracién con sus colegas. Concluyendo, los profesores aprenden
aquello que estudian y practican. Latransferencia de aprendizaj e se refiere a lainfluencia que

tiene un aprendizaje adquirido previamente en el siguiente.

Mewborn (1999) subray6 que através de la socializacion de trabajos en clase, los futuros
profesores empiezan a mostrar interés y explicitar problemas inherentes a quehacer cotidiano
docente. Citando a Fuller y Bown, Mewborn presento tres estadios de pensamiento que segun
estos autores, los profesores en formacion continuada desarrollan cuando confrontan sus
experiencias de clase. El primero se refiere al quehacer docente y a cuestiones inherentes a la
gestion de clase. En el segundo estadio |os profesores relatan acciones y experiencias ensefiadas,
mientras que la reflexion sobre los efectos de las acciones en € aprendizaje de los alumnos
constituye en tercer y ultimo estadio. Para €l caso de la formacion inicial de profesores de
matemética, Mewborn presentd (p. 330) cuatro categorias que fueron motivo de inquietud para
los futuros profesores. (1) contexto del aula y gestion para la ensefianza-aprendizaje de
matematicas; (2) pedagogia de |a ensefianza de las mateméticas; (3) razonamiento matemético de

los nifios, y (4) sobre el contenido matematico y del curriculo.

En el &mbito de laformacion inicial en mateméticas de profesores de primaria, Goffreey
Oonk (2001) utilizaron en un entorno formativo —el MILE®- que contempla situaciones de
aprendizaje basadas en la préactica docente. En el MILE las situaciones précticas de profesores en
clase son digitalizadas en CD-ROMs y presentadas en fragmentos de videos. El andlisis de las
conversaciones reflexivas establecidas entre el grupo de futuros profesores y educadores en los

dos primeros afios de implementacién del entorno MILE, ha permitido a equipo dela

! Mathematics Instructional Learning Education
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investigacion identificar distintos niveles de construccién del conocimiento practico” en

|os estudiantes:

1. Asimilacién del conocimiento practico: e futuro profesor expande su repertorio
préctico-didéctico a través de la asimilacion del conocimiento préctico. La
asimilacién ocurre cuando €l estudiante para profesor indica lo que del entorno le

gustariaimplementar, sin hacer ninguno tipo de restriccion o juicio.

2. Adaptacion y acomodacion del conocimiento practico: e profesor modifica su
repertorio a partir de reflexiones criticas y personales. La adaptacion puede ocurrir
apartir de analisis y comentarios criticos de un profesor del entorno MILE sobre la

presentaciOn de una propuesta del futuro docente.

3. Integracion de teorias. en este nivel e estudiante para profesor establece
relaciones entre eventos, hechos en el desarrollo del proceso y sobre las teorias
relacionadas, a partir de referenciales tedricos lanzados a lo largo del proceso. Son
planteadas a los profesores cuestiones sobre las situaciones observadas y su
relacion con lo que han encontrado en la literatura, a través de reflexiones tedricas

sobre la situacion précticareal.

4. Teorizacion: en este ultimo nivel e futuro profesor disefia sus propias teorias
locales. Construye ideas sobre causas y consecuencias a través de la observacion e
interpretacion de fragmentos encontrados por ellos propios. El discurso docente
tiene orientacion tedrica especificay le motiva de cara para investigaciones futuras,

incluso formando unateoria en un nivel local.

2 Para los autores, el conocimiento préctico (p. 115) es un conocimiento que no puede describirse en solamente una
dimension, porque esta relacionado, por gemplo, con la dimensién personal, con el curriculo, con creencias, con
conocimientos adquiridos de la experiencia, etc.
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2.1.6 Desarrollo Profesional Docente Constructivo en Entornos Telematicos

En cuanto a los entornos de aprendizaje para los cuales |as practicas profesionales deben
ser planteadas como uno de los aspectos méas importantes en los programas de formacién, para
ser realmente Utiles deberan favorecer el andlisis y la reflexion sobre (Garcia Blanco, 1997,
Llinares, 1996): (a) sus propias creencias acerca de la naturaleza del conocimiento matematico;
(b) lo que entienden por comprender un tema, un topico; (C) sus propias creencias sobre la
ensefianza de las matematicas; (d) las formas mediante las cuales se produce €l aprendizaje de
las matematicas; (€) el papel del profesor de matematicas, y (f) el modelo a desarrollar en el aula
de mateméticas. Gore y Zeichner (1995) ponen énfasis en las diferentes maneras en que los
programas de formacion inicial de profesores, segin sus intereses, han integrado claramente €l
concepto de reflexion y € de practico reflexivo. Afiaden, brevemente, que el potencial para el

desarrollo profesiona através dela“reflexion™ ha sido sostenido por:

* una mayor aproximacion a las necesidades de los profesores que en la reproduccion
de précticas sugeridas por la investigacion universitaria, y un descuido de las teorias
y descubrimientos fundamentados en |as propias practicas de |os profesores;

* un pensamiento con limites semanticos sobre la reflexion, es decir, la reflexion
docente esta limitada a cuestiones técnicas sobre rutinas de ensefianza y gestion
interna de clase, y hay un descuido hacia cuestiones curriculares y planteamientos
educacionales,

= unadespreocupacion hacia €l contexto social e institucional en el que la ensefianza se
desarrolla;

» unaaproximacion alas necesidades de los docentes, reflejadas individua mente.

Concluyendo, Gore y Zeichner subrayan que todas esas préacticas formativas necesitan
crear una situacion adonde haya la ilusion por el desarrollo del profesor y que cuando tales
précticas, ademéas de garantizar la equidad y la justicia social, deben también sostener el

proposito de que la ensefianza sea una actividad social valorada intencionalmente. En esta
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perspectiva, buscamos valorar y rescatar € proceso ensefianza-aprendizaje en la formacion

continuada del profesorado brasilefio.

Sabemos que un entorno de aprendizaje dindmico, a pesar de ser condicion necesaria, no
es suficiente para garantizar que €l individuo aprenda (Campos, 1999). Para eso, a profesor le
deben ser propuestas actividades que aprovechen su potencial y desarrollen estructuras de
pensamiento méas complejas. En esta perspectiva, el desarrollo profesional docente basado en la
WEB objetivado por nosotros (Bairral, Giménez y Togashi, 2001), contempla un serie de
estrategias implementadas en un entorno virtual de aprendizaje, que consideramos como un
ambiente interactivo de trabajo donde los involucrados interaccionan con diferentes medios
(herramientas y recursos materiales o informaticos) en situaciones de su quehacer cotidiano
profesional que propician el desarrollo personal-profesional y la construccion del conocimiento.
Fundamentado en unateoria de aprendizaje y en estrategias de trabajo que orientan el desarrollo
de distintas interacciones, un entorno virtual de aprendizaje también habra de poseer un contrato
didéctico® (Brousseau, 1990) explicitando reglas y diferentes funciones para los involucrados en
el proceso de desarrollo profesiona (Bairral, Giménez y Rosich, 2000). Ademés, como
subrayaron Duart y Sangra (1999), los entornos virtuales de aprendizaje han de posibilitar la
flexibilidad y lainteractividad, lainsercion y vinculacién en una comunidad virtual constituiday
permitir a los involucrados el acceso a materiales y otras fuentes de recursos disponibles en la
red.

Al considerar un ecosistema de aprendizaje como un entorno interactivo, constituido por
los alumnos, € contenido/saber, e profesor/tutor y e medio, Murillo (2001) también ha
contribuido a esta conceptualizacion en la medida en que hizo hincapié en € hecho que los
procesos de funcionamiento en un entorno de aprendizaje se relacionan entre s y se desarrollan
en funcion de los factores fisicos de un mismo ambiente, de forma que la modificacion de alguno
de sus componentes modifica el estado de los restantes. Afiade que mediante el juego interactivo
emerge laidentidad personal del alumno por la interaccién con los restantes elementos o con sus
iguales. Ademas de eso, subraya gque un entorno de aprendizaje -ecosistema de aprendizaje de la

geometria- habra de (1) plantear que las tareas constituyan situaciones-

3 Brousseau ha introducido el término contrato didéctico para referirse a las negociaciones, implicitas o explicitas,
establecidas por el profesor y sus alumnos cuando interaccionaren en distintas situaciones de aprendizaje.
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problema abiertas, (2) que el disefio de las actividades conste de miltiplas fases (resolucion de
problemas en pequefios grupos, informe y reflexion), y (3) que se haga uso de las tecnologias

informéticas.

En el abordaje constructivista del aprendizaje el conocimiento es un proceso continuado
de construccién, desconstruccion y reconstruccion en la interaccion del sujeto con e entorno
(fisico y social). El sujeto conoce € objeto asimilandolo a sus estructuras de pensamiento, a sus
esguemas conceptuales, comprendiendo larealidad y atribuyéndole significados a través de esos
esguemas. En este contexto, el aprendizaje se hace a partir de la practica de concepciones
sucesivas, provisional y relativamente validas, que habra que refutar sucesivamente y/o tomar en
un nuevo sentido cada vez mas (Brousseau, 1983). Los entornos constructivistas de aprendizaje,
presenciales o a distancia, deben (Jonassen et a., 1995, Jonassen y Roher-Murphy, 1999): (a)
proporcionar multiples representaciones de larealidad; (b) representar la complejidad del mundo
real, evitando la simplificacién; (c) enfatizar la construccion del conocimiento, ademés de la
reproduccion; (d) proporcionar entornos de aprendizaje que simulen e mundo real o e
aprendizaje basado en estudio de casos, en lugar de secuencias predeterminadas de instruccion;
(e) favorecer el pensamiento reflexivo basado en la experiencia; (f) proporcionar la construccion
del conocimiento dependiente del contexto y del contenido; (g) soportar la construccion
colaborativa del conocimiento a través de la negociacion social entre los participantes, en lugar
de la competicion; (h) facilitar la identificacion, definicion y resolucion de problemas; (i)
permitir que €l involucrado controle sus actividades, y (j) utilizar la hipermidia como

herramienta cognitiva.

En la perspectiva educativa, Fagundes (citado en Magdalenay Messa, 1998) destaca que
nuevas dimensiones de interaccion son acrecentadas con los entornos de aprendizaje
informatizados con microordenadores (conectados en redes locales e internacionales): superar la
linealidad con el hipertexto y potenciar €l desarrollo de la autonomiay de la solidaridad de los
involucrados. Resalta también la autora que la rotura de barreras de espacio, tiempo, jerarquia,
inteligencia también favorecen la descentralizacion del trabajo escolar y los cambios
cooperativos, el desarrollo de la inteligencia colectiva y la toma de conciencia individual y

socid.
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Segun Jonassen y Roher-Murphy (1999) los entornos constructivistas de aprendizaje

poseen componentes interdependientes que debemos considerar:

Espacio proyecto-problema: surge de contextos reales, recorriendo al sistemade
actividad en que estd envuelto. Consta de tres componentes integrados y
altamente interrelacionados: € contexto del problema, la presentacion o
simulacion del problemay su manipulacion.

Relato de casos: experiencias que son relatadas por e propio estudiante. Sirven
para representar la complejidad en entornos de aprendizaje y proveer de multiples
perspectivas a abordar los problemas o cuestiones que son examinados por los
alumnos.

Recursos informaticos: informaciones (video, recursos sonoros, animaciones,
etc.) sobre el objeto soporte de laresolucion del problema.

Herramientas cognitivas. la complegjidad de un entorno constructivista de
aprendizaje frecuentemente necesita de actividades que los estudiantes
involucrados no poseen. En este sentido, los web designers deben identificar las
habilidades que son necesarias para la resolucion de un problema y elaborar
herramientas cognitivas que ayuden a los alumnos en la realizacion de las tareas.
Estas herramientas cognitivas pueden ser: organizacion semantica, modelizacion,
dindmica interactiva, interpretacion-informacion, construccion de conocimiento y
habilidades para manipular herramientas de conversacion.

Herramientas de conversacion y colaboracion: 1os entornos constructivistas de
aprendizaje utilizan una variedad de métodos de comunicacion mediados por
ordenador, que auxilian en la colaboracion entre las comunidades de aprendizaje,
por ejemplo, videoconferencia, chats, lista de discusion, etc.

En cuanto en los entornos tradicional es de formacion a distancia, principal mente aquellos
basados en |a ensefianza por correspondencia, €l centro de atencion es € material impreso y €l
profesor-formador. En cambio, en un entorno innovador y que utiliza el ordenador conectado a
Internet, el centro pasa a ser € profesor-alumno y el profesor-formador, tomando como otras
fuentes de (in)formacion y (tele)interaccion®: otros profesores, textos, hibliotecas, librerias,
escuelas y universidades, acceso a expertos, material impreso, correo electrénico, chats y otros
recursos diversos. Sin embargo, € acceso a la informacién no garantiza la construccion del

conocimiento. La construccion de conocimiento es el resultado de un proceso activo de

“ El término interactividad ser utilizado para referirse a las interacciones presénciales por medio de la entrevista,
por jemplo. En cambio, emplearemos teleinteractividad para referirnos a todas las interacciones establecidas en el
entorno virtual.
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articulacion y reflexion en un contexto. EI conocimiento elaborado es un producto de la mente y
resulta de experiencias — que pueden ser encontradas en entornos de aprendizaje o en € mundo
real - e interpretaciones del contexto (Jonassen, 1995). Este autor también considera que un
entorno de aprendizaje es constructivista si permite a individuos o grupos de individuos producir

sus propios significados de lo que vivieron.

Una buena experiencia educativa es aquella en la cua e sujeto puede mejorar su
conocimiento y habilidades, analiza criticamente conjeturas y se involucra en la busqueda de un
saber colaborativo y personal, desarrollado holisticamente (Jonassen et al., 1995). Aunque
aparentemente los grupos de aprendizaje a distancia sean homogéneos, |os educadores acreditan
gue las tecnologias educacionales corrientes y emergentes son herramientas que auxilian en la
construccion e innovacion de entornos de aprendizaje en los cual es las necesidades diversas de la

comunidad de aprendices pueden ser apropiadamente satisfechas (Thompson y Chute, 1998).

Considerando que el proceso educativo en todos los niveles debe facilitar el acceso ala
informacion, acompafiado de acciones planeadas en e sentido de transformar informaciones en
conocimiento, Meira (2000) destaca la necesidad de, por |0 menos, tres componentes para un

planteamiento educaciona conceptua mente sofisticado y socialmente productivo:

(1) elaboracion de escenarios 0 entornos interactivos que sitten la
informacion en contextos historicos, culturales, materiales y

sociales especificos;

(i) planeamiento de actividades, a través de las cuales se posibilita la
exploracion de informaciones localizadas en ambientes

especificos, y su respectivo uso en la resolucion de problemas;

(iii) produccion de conceptos, o sea, |0s conocimientos resultantes de la
actividad de los individuos y grupos en entornos especialmente
estructurados. En términos de la formacion del profesorado, es
importante considerar la estructuracion y el trabgjo a realizar en
los entornos de aprendizaje, teniendo en cuenta la estrecha relacion

entre |o aprendido y laforma de aprenderlo.



Capitulo 2

Asi pues, cabe considerar decisivo para € aprendizaje €l entorno en que éste se realiza,

entendiéndose como tal |a circunstancia del proceso mismo (Garcia Blanco, 1999).

2.2. Aprendiendo a Ensefiar Geometria

Segun Alsina, Burgués y Fortuny (1987) la ensefianza de la geometria ha de ser un
nucleo central en el curriculo escolar. Se trata de una disciplina Util, deseable y bella que ofrece
tanto resultados interesantes como razonamientos y metodologias de marcado caréacter
formativo. Adn, de acuerdo con estos autores, en la ensefianza obligatoria de la geometria hay
gue fijar unos objetivos minimos en funcién de los cuales deben programarse las actividades. En
un aprendizaje dinamico de la geometria, por sus relaciones con las otras materias y con las
propias disciplinas matematicas, es muy dificil marcar unos objetivos para un periodo corto: los
conceptos deben aparecer y reaparecer, traducirse en diversos lengugjes, tener representaciones
plurales y lograr una consolidacién conceptual. Existen algunos objetivos generales que todo
ciudadano deberia alcanzar tras su formacion basica: tener una cultura geomeétrica con vision
histérica e interdisciplinaria, aplicar conocimientos geométricos para modelar, crear o resolver

problemas reales, usar |os diferentes lenguajes y representaciones, etc.

2.2.1 Los elementos a tener en cuenta

Las investigaciones en Educacién Matemética (ICMI-8° 1996, International Handbook
of Mathematics Education, 1996) destacan la importancia de los conceptos geométricos: parala
formacion integra del alumno, promover cambios cualitativos en e proceso ensefianza-

aprendizaje de matemética, superar lainseguridad del profesor y apoyar su préctica pedagogica.

> International Commission on Mathematical Instruction (ICMI Study) Catania, 1996.
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Con la publicacién de los estandares (NCTM®, 1989) para el curriculo de matemética y
de los Parametros Curriculares Nacionales (PCN, Brasil: MEC, 1998), la geometria surge como
uno de los temas relevantes, después que haya estado algjada de la ensefianza durante mucho
tiempo debido a la influencia del movimiento de la matematica moderna, que influyé en €l
planteamiento curricular de la mayoria de los paises occidentales. Las directrices del NCTM,
concentraron en un documento los intereses y las experiencias en geometria escolar que
caracterizo la parte final de los afos 80 y propuso normas dedicadas a una ensefianza renovada
de la geometria (Veloso, 1998). Asi, ademés de los cambios metodol 6gicos que caracterizan la
vision de la ensefianza de las mateméticas, se propuso gque la geometria escolar considerase los

contenidos siguientes:

o Comprension de los objetos geométricos y sus relaciones, y utilizacion de la
geometria en laresolucién de problemas.

o Integracion de la geometria en todos los temas y en todos |os afios de escolaridad.

o Abordagje de la geometria por medio de las coordenadas y de las transformaciones
geometricas.

o Desarrollo de secuencias pequefias de teoremas (retorno a las ideas de Freudenthal
sobre organizacion local de la matematica).

o Argumentos deductivos expresados oralmente, por frases o por parrafos escritos.

o Exploraciones en ordenador de figuras en dos o tres dimensiones.

o Geometriaen el espacio.

o Aplicaciones al mundo real y modelizacion.

Al mismo tiempo, los estandares recomiendan que se preste poca atencion a ciertos
topicos, por gemplo, que la geometria euclidiana no sea vista como sistema axiomatico
completo, que la geometria analitica no sea trabajada como un conjunto de temas aislados y que
se eviten las demostraciones “en dos columnas’. Fuera del ambito del NCTM, no solo en Estados
Unidos, e movimiento de regreso a la geometria se ha acentuado a través de publicaciones

diversas, produccion de nuevos materialesy softwares educativos.

® Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics. NCTM (National Council of Mathematics
Teachers), Roston.
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Para la ensefianza de geometria en secundaria Veloso (1998) resata que es necesario
aclarar sus objetivos y dar identidad propia a este ciclo de la ensefianza, de modo que no sea un
mero trampolin de cara a la continuidad de los estudios (p. 37). En esta perspectiva, el autor

destaca que la geometria en secundaria debe:

o Ser vista como un coronamiento, en e campo de la geometria, de todos los afios
anteriores de estudios. Asi, en los Ultimos afios de secundaria se profundizarén y
sintetizaran los aspectos geomeétricos en desarrollo como la comprension del espacio
y de los respectivos model os geomeétricos que son dados por la matemética. Entonces,
e punto de partida no puede ser los métodos de resolucion de problemas, como
acontece con la geometria analitica, sino los propios problemas y cuestiones
inherentes a comprension del espacio, como la simetria, laformay la dimension.

o Integrar la historia de la geometria a su ensefianza y tener en cuenta que la historia de
la geometria no termina en el siglo XVIII y no se agota con la geometria euclidiana.
Asi, es importante que los alumnos salgan de la secundaria comprendiendo que
existen otras geometrias. Esta comprension debe tener una base experimental, 0 sea,
los alumnos deben trabajar, resolver problemas o realizar actividades de investigacion
en otras geometrias.

o Buscar conexion con otros temas de matematica, con el artey con el mundo real.

Concluyendo, el autor resalta también la importancia de que el profesor reflexione sobre
lo que significa investigar en matematica y sobre e papel de la formalizacion en geometria.
Destaca también que el profesor debe desarrollar actividades - ricasy variadas - de investigacion
de modo que los alumnos presenten justificaciones, argumenten, organicen locamente la
matematica y reflexionen sobre el caracter deductivo y axiomético de la matemética como
ciencia.

En Espaia se han desarrollado diferentes experiencias para la formacion inicial de
profesores de Educacion Primaria (adelante FPEP) para potenciar la implementacion del
curriculum de matematicas, en especia de geometria. Por gemplo, Garcia Blanco (1999) ha
objetivado que el docente debe:

o Describir y analizar e blogue de "Conocimiento, orientacion y representacion

espacial” en € curriculo de la Educacion Primaria.
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o Conocer y andlizar €l papel de la visuaizacion en e desarrollo de los conceptos
geométricos.

o Conocer errores y dificultades que se presentan en e aprendizaje de nociones
geométricas escolares (6-12 afos).

o Desarrollar aspectos de lateoria de van Hiele relativos a la geometria como objeto de
aprendizaje: niveles de razonamiento.

o Desarrollar aspectos de lateoria de van Hiele relativos a la geometria como objeto de
ensefianza: fases de aprendizaje.

o Describir 'y analizar diferentes materiales curriculares (tareas, materiales
manipulativos, representaciones gréaficas, programas informéticos, libros de texto,
etc.) en relacion alas caracteristicas de |as nociones geométricas.

o Caracterizar los procesos de formacion de conceptos geométricos utilizando paraello
las nociones de “definicion del concepto” e “imagen del concepto™.

o Conocer y analizar algunas sugerencias de ensefianza (planificacién, evaluacion, etc.)

proveniente de | as investigaciones.

En su planteamiento, Giménez (1998c) ha privilegiado los siguientes elementos

estratégicos:

o Reconocimiento de los valores mateméticos primarios citados adaptéandose a lo
propio del contenido geométrico.

o ldentificacion de agunos valores geométricos importantes (visualizacion,
representaci on, razonamiento).

o ldentificacion de algunas caracteristicas conocidas de las dificultades geométricas de
los estudiantes de primaria.

o ldentificacion de aspectos tedricos conocidos respecto a la construccion del
conocimiento geomeétrico de |los estudiantes de primaria.

o Reconocimiento del valor de la ingenieria didactica, asi como la importancia de

observar, analizar y controlar el disefio.
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Fiol (1997) afirma que una actuacion formadora de docentes de primaria, debe tener en
cuenta cuatro aspectos bésicos (1) desarrollo del pensamiento visual; (2) desarrollo de un
lenguaje fluido; (3) gjercitarse en el mirar, y (4) objetivos prioritarios (en cuanto a la actitud

gue debera adoptar el FPEP frente a sus alumnog/as):

o Situar las diferentes tareas en contextos significativos.

o Animary apoyar las estrategias espontaneas de sus alumnos.

o Pedir que, siempre que sea posible, los alumnos den su propia representacion, y si se
pone de manifiesto de manera agil, que lo expliquen através del lengugje hablado.

o Emplear un estilo de ensefianza enfocado alo procesos més que a los productos.

2.2.2 Algunas investigaciones brasilefias

Fainguelernt (1999) a subrayar que la educacion es un proceso a medio y largo plazo,
sostiene que los errores en la formacion del profesorado se reflgjan en la formacién de los
alumnos, aunque las consecuencias no sean inmediatas como ocurre en otros campos del
conocimiento como la medicina, por g emplo. Asi, buscando contribuir a mejorar la formacién
continuada de los profesores de primaria en Rio de Janeiro, en el caso delasimetriaaxia y dela
tradacion en el plano, Fainguelernt ha implementado un entorno geométrico con vistas a la
construccion del conocimiento docente, a partir de la utilizacion de diferentes representaciones
de los conceptos abordados y la conexidn con otras ramas de la matematica. En otros estudios, la
atencion a la visualizacion a traves de los diferentes materiales en € curriculo (Lopes, 1995;
Murari, Pérez y Barbosa, 2001) y en la formacién inicia y continuada (Kaleff , 1998; Kaleff et
al. 1996) es puesta en manifiesto. En 1996, Bairral investigo sobre el proceso de construccién
del concepto de semejanza con alumnos de 12-13 afios de edad y entre otras contribuciones de su
investigacion, propuso una secuencia de actividades y un modelo didactico-pedagogico para
trabajar con semejanzas. Refiriéndonos también a las transformaciones geométricas, la propuesta
de actividades segun la teoria de van Hiele para €l desarrollo del razonamiento geométrico en

alumnos de 11-14 afios, puede ser encontrada en Nasser at al. (1998).
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En el caso especifico de la utilizacion del programa educativo Cabri Geométrie para la
ensefianza, Almouloud y Gervazoni (2000) pusieron € foco de su investigacion en el proceso
demostrativo de los alumnos, mientras que Araujo y Gitirana (2000) analizaron una secuencia
didactica con el software en el caso concreto de la simetria rotacional. En € ambito de la
formacion inicial y del desarrollo profesional Frant, Castro y Aradjo (1999), han estudiado los
significados construidos por los profesores de matemética sobre topicos especificos de la
geometria plana cuando utilizan el software. El caso concreto de la utilizacion del programa
Cabri Geométrie con vistas a contribuir con reflexiones sobre €l valor de las construcciones
geomeétricas en € curriculo y las negociaciones docentes establecidas en un entorno virtual
implementado para €l desarrollo del conocimiento profesional docente, aparece, mas

recientemente con lainvestigacion de Aradjo, Bairral y Giménez (2001).

En propuestas curriculares generales en geometria para la ensefianza fundamental
obligatoria, Fonseca et al. (2001) han reflexionado con profesores de las dos series iniciales
sobre (1) lo que se ensefia de geometria, (2) los conocimientos de los profesores sobre geometria
y (3) porgqué es importante enseflar geometria. Pires et al. (2001) han desarrollado actividades
geométricas con profesores y alumnos de las cuatro series de la ensefianza fundamental sobre las

relaciones en el espacio, areasy perimetros.

En este apartado presentaremos las experiencias que nos ayudaron a plantear la
geometria en nuestro entorno virtual. Como referencia en Brasil tomamos (1) los Parametros
Curriculares Nacionales (PCN), planteamiento oficia del Ministerio de Educacion para las
escuelas publicas brasilefias. Tomamos también como referencia (2) un planteamiento de una
asignatura de Didactica de la Geometria -de carécter presencial- para la Formacion Inicial de
Profesores de Educacion Primaria en Barcelona; (3) un planteamiento semi-presencial para el

desarrollo de actividades geométricas con alumnos, (4) un sistema hipermidia construido e
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implementado con profesores en formacion continuada sobre la tematica medida, y (5) los

distintos entornos virtuales con informacién de contenido geométrico.

2.3.1 El contexto curricular brasilefio

En Brasil han sido varias las acciones educacionales, en plano teodrico-documental, del
Ministerio de Educacion (MEC), incluso con participacién y contribucion de diversos
investigadores esparioles. No pretendemos aqui posicionarnos con la politica gubernamental del
actual gobierno brasilefio, sino presentar al lector los rasgos del contexto educativo que nos

encontramos, en el caso especifico del curriculo de matematicas.

Actualmente, ademas de la Ley de Directrices y Base de la Educacion Naciona (LDB
9391/96) tenemos dos tipos de documentos oficiales del MEC, uno (MEC, 1999) que hace
referencia a la formacion del profesorado en las diferentes areas del conocimiento y a los
distintos niveles de ensefianza y otro (MEC, 1997-1998), que describe los pardmetros
curriculares nacionales, siendo este Ultimo nuestro foco de atencion. Como hemos subrayado
(Kindel, Bairral y Oliveira, 2000), a pesar de sus limitaciones, |os méritos de los PCN, en €l caso
especifico de las matematicas, estan en que el contenido de este documento curricular ha tenido
en cuenta los resultados y sugerencias de |as investigaciones recientes en Educacion Matemética
en el contexto educacional brasilefio y fuerade é. Asi, como los resultados y sugerencias parala
ensefianza de la geometria ya son conocidos por nuestra comunidad de educadores mateméticos
y ademas ya han sido presentados en apartados anteriores alo largo de este capitulo, no creemos
necesario explicitarlos nuevamente. Sin embargo, vale la pena presentar los cinco blogques de
contenidos para el nivel de ensefianza 11-14 afios’ y los objetivos generales planteados para la

ensefianza fundamental obligatoria.

NUmeros

Operaciones con
7 En Brasil, £s derifl AHEHEE clclo (52y 62 series, aIumn}:s con 11-12 afios) y de 4° BHI¥(@8 y 82 geries, alumnos
i

con 13-14 afios). Ultimos ciclos de |a enssfianza fundamental (primaria) obli
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L os bloques de contenidos estan interrelacionados y, ademés, la importancia de los ges
transversales y de los elementos interdisciplinarios también ha sido resaltada en e documento.
Los PCN destacan como objetivos generales la necesidad: (1) de utilizar distintas
representaciones de un mismo concepto; (2) de desarrollar habilidades y procedimientos para la
resolucion de problemas; (3) de estimular € interés y la investigacion en la blsgueda y
validacion de conjeturas; (4) de utilizar diferentes tecnologias; (5) de percibir regularidades y
buscar generalizaciones; (6) de recoger, agrupar, analizar y representar datos; (7) de explorar y
desarrollar distintas formas de razonamiento (intuitivo, inductivo, deductivo, analégico y
estimado); (8) de desarrollar habilidades de comunicacion matemética; (9) de estimular el
trabgjo colectivo; y (10) de desarrollar en e alumno la autoestima y la perseverancia. Los
objetivos en € 3y en e 4° ciclo en estan divididos en seis grandes blogques. pensamiento
algebraico, pensamiento geométrico, sentido numérico, competencia métrica, razonamiento

proporcional, pensamiento estadistico y probabilistico.
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A pesar de la relevancia de los Parametros Curriculares, todavia son incipientes las
investigaciones (Romagnoli, 2001) que plantean un andlisis, por ejemplo, de las implicaciones
de los PCN en & quehacer cotidiano geométrico y de la efectividad de los cambios curriculares
en la préctica de los docentes. Evidentemente como en todo disefio curricular, falta aclarar o
desarrollar mejor algunos puntos. Ademas de aquellos que han comentado y eemplificado
Kindel, Bairral y Oliveira (2000), podemos destacar para el 3°y e 4° ciclos otras deficiencias en
los PCN. Por gemplo, a pesar de que los contenidos curriculares presentar rasgos de
incorporacién y énfasis en la importancia de los contenidos geométricos, curiosamente en las
orientaciones metodoldgicas, donde son presentados y comentados posibles gemplos de
actividades, no hay ninguna que gemplifique e integre, tal y como propone el disefio, la
geometria. También podemos percibir la poca atencion dedicada al uso de la modelizacion en la
ensefianza de la matematica. En cuanto a la tecnologia, a pesar de esta ser contemplada en €
documento introductorio y con especial énfasis en su uso en todas las disciplinas del curriculo,
no se han presentado a lector-profesor de matemética jemplos de cdmo incorporarla en sus
clases. Lo mismo pasa con la diversidad cultural. Esta aparece como uno de los ejes
transversales pero no se profundiza en anadlisis o sugerencias de como desarrollar contenidos

especificos de la matemética con atencion a este y otros gjes transversales.

2.3.2 Educacién Geométrica en la Formacion Inicial del Profesorado

L os planteamientos curriculares parala formacion del profesorado, seainicial o continua,
son diferentes. Debido a la inexistencia de programas curriculares de formacion continuada de
profesores en geometria para entornos virtuales de aprendizaje con caracteristicas similares al
gue planteamos, tomamos como referencia el planteamiento de Fiol (1996) para la asignatura
Didactica de la Geometria para la Formacion de Profesores de Educacion Primaria (FPEP) en la

Universidad Auténoma de Barcelona.
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Tomar e planteamiento de Fiol como referencia se justifica porque (i) se trata de un
proyecto que ha prestado atencion a los recientes resultados de la investigacion en e dmbito de
la Didactica de las Matematicas con foco en la geometria para 11-14 afios y a que he tenido
acceso por completo; (ii) los tres rasgos mas importantes de una geometria para trabagjar en los
tres ciclos de la Educacion Primaria, considerados por Fiol y presentados enseguida, contemplan
lo que se propone en los nuevos Pardmetros Curriculares Nacionales para la Ensefianza

Fundamental en Brasil.

1. Cuatro son los componentes béasicos e interrelacionados: figura o forma, espacio o

fondo, tamafio o mediday transformacién o cambio.

2. El espacio es e modelo a utilizar en la Educacion Infantil y en la Educacion
Primaria. En términos generales, debemos decir que hay gue poner el énfasisen €l
estudio de las configuraciones, acciones, movimientos y en general en las
experiencias que los alumnos de 3 a 12 afos poseen del espacio perceptivo del

cual forman parte, en el cual estan sumergidos (objetos y movimientos).

3. El tipo de Geometria que se postula tan cercana a mundo del alumno no puede
estar separada de las otras materias, de las otras diversas situaciones -inicialmente
no descritas como Geometria- que se viven en el trabajo diario de la escuela. Asi
gue hay que relacionar la Geometria con el arte, la ciencia, la educacion corporal,
la danza, la mUsica, etc. Por otra parte el maestro generalista (FPEP), debera
tenerlo en cuentay esforzarse en el sentido de recorrer, manipular, pensar, no solo
en “el espacio geométrico” sino en términos generales en € espacio que esta ahi,
gue se modificay que es representado, en nuestro ambito cultural. Es pedir, por 1o
tanto, a FPEP que tenga una doble vision de lo geométrico: por una parte de lo
especifico y por otra parte de las interconexiones que se establecen desde la

diversidad, que se establecen desde |as diferentes miradas.
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Ademés de lo expuesto, el planteamiento de Fiol (iii) aclara y pone de relieve los
objetivos para la ensefianza de la geometria, subraya la importancia de la integracién curricular,
pone énfasis en los materiales, recursos y procesos cognitivos de alumnos en clase, propone
actividades y bibliografia; componentes de formacion que, juntamente con episodios de la
Historia de las mateméticas y materiales disponibles en la red, han sido considerados por
nosotros a elaborar cada unidad didéctica de nuestro entorno. EI esquema genera del
curriculum correspondiente a la geometria (y medida) de Educacién Primaria propuesto por Fiol
(1996) tiene los apartados siguientes. la forma, e tamano, €l espacio, las relaciones, las
transformaciones y los procedimientos. Para cada uno de los tres ciclos de Educacion Primaria, y

agrandes rasgos €l trabajo propio de cada uno de ellos fue asi caracterizado por Fiol:

ler Ciclo de Educacion Primaria
DESCUBRIR EL ESPACIO (percepcion, accidn). Identificaciones, clasificaciones y comparaciones
como acciones légicas més importantes, lo cua se traduce en describir, comparar, dibujar formas e
iniciar la estructuracion del espacio. Iniciar por lo tanto una compartimentizacion y una meétrica.
Composicién y descomposicion: disefio y estudio de diversos puzzles.

2° Ciclo de Educacién Primaria
LA FORMA DE LOS OBJETOS DE NUESTRO ENTORNO. JUEGOS CON FORMA Y
DIMENSION. Estudio de mosaicos, frisos y rosetones, es decir, las figuras en interrelacion y con
énfasis en la dimensionalidad.

3er Ciclo de Educaciéon Primaria

Primero larelacion entre R2 y R3, asi como todas |as cuestiones gue se centran en los MOVIMIENTOS
y en las TRANSFORMACIONES DE SEMEJANZA. Estudio por lo tanto de INVARIANTES y de
VARIABLES, asi como de larelacion entre estas Ultimas.

La organizacion temédtica de la asignatura Didéctica de la Geometria se presenta a lo
largo de doce temas. Estos temas han sido disefiados teniendo en cuenta el contenido geométrico
gue se quiere trabagjar desde una doble perspectiva, doble perspectiva que, sin embargo,
esperamos resultara integrada en una sola: @) los aspectos basicos a tener en cuenta desde la
geometria en los diversos ciclos de Educacion Primaria; b) la geometria que debe trabgjar el
FPEP, a nivel de conceptos y procedimientos, para que podamos asegurar una implementacion
de sus conocimientos que més adelante le den la posibilidad de desarrollar una buena labor

profesional.
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La asignatura Didéactica de la Geometria esta estructurada en cuatro bloques: figuras, el
cambio, espacio y la medida. Cada uno de estos temas se presenta por medio de una
introduccion, y los organizadores son: objetivos generales, objetivos didacticos, contenidos,
interrelaciones, imaginacion visual, materiales y recursos, bibliografia, dificultades y errores,
propuestas de actividades y, para acabar, agunos comentarios. Los temas tienen € enunciado
segun e contenido geométrico que da forma a la tarea. Sera a partir de este material, algunas
veces de forma absolutamente explicita, otras insinuada solamente, que se traten cuestiones que
son el fondo contextual del tema. Puede ser una cuestion de metodol ogia (utilizacion de material,
empezar averiguando lo que sabemos sobre € tema, por eemplo), de validacion de un
procedimiento matematico (tantear, buscar regularidades) de nuevos planteamientos del tema (el
espacio de tres dimensiones debe estructurarse y compartimentarse) de explicitacion de
interconexiones posibles a establecer (mosaicos. historia actual, relacion entre poligonos, en €l

artey laartesania, etc.) etc.

A pesar de subrayar la importancia del uso de la tecnologia en el proceso ensefianza-
aprendizaje de geometria, e planteamiento de Fiol no fue disefiado -por sus caracteristicas
propias, intereses y especificidades de formacion profesional- con el interés que tenemos en la

Internet y en la WWW como recursos parala formacién docente continuada en geometria.

2.3.3 La Educacion Geométrica en contextos tel ematicos

Varios han sido los usos de la tecnologia, en especial, de la Internet y de la Web para el
desarrollo profesional (Benson y Bruce, 2001). Sin embargo, €l disefio y desarrollo de entornos
virtuales informaticos para planteamientos con vistas a desarrollo profesional del contenido del
conocimiento profesional en geometria (11-14 afios) todavia es incipiente (Giménez et al., 2001).
Asi, en este apartado presentamos y comentamos dos planteamientos distintos e interesentes en

geometria.
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El primer, un entorno para trabajar con alumnos de 4° de la E.SO% semi-
presencialmente mediante actividades geométricas planteadas con e programa CABRI
Geométrie’ y, el segundo, un entorno basado en un sistema multimedia —el “HiperMedida-
construido para trabajar presencialmente con profesores de Educacion Primaria sobre medida

lineal, éreay volumen.

2.3.3.1 El programa CABRI en un entorno semi-presencial

Murillo (2001) ha disefiado e implementado con sus aumnos de 4° de la E.S.O. en
Logrofio, un entorno de aprendizaje colaborativo en situaciones geométricas que utilizo lared y,
como herramienta de apoyo, el correo electronico, y € programa educativo CABRI.
Reconociendo la complejidad de determinar un curriculo de Geometria para la ensefianza

secundaria, el autor subraya que es importante que el profesor

“disefie entornos de aprendizaje, es decir, espacios educativos capaces de generar
situaciones de aprendizaje adaptadas e interactivas para trabajar matematicamente y
capaces de promover y soportar € cambio cognitivo de los alumnos, donde a través de la
interaccion social se favoreciese €l aprendizaje de la Geometria”™ (p.51).

Con esta perspectiva, Murillo ha planificado una serie actividades a desarrollar con €l
CABRI (version I1) en una dindmica de trabajo semi-presencial y que han sido grupadas en dos

grandes bloques:
() medida, estimacién y calculos de magnitudes; y

(I representacion y organizacion en el espacio.

8 Ensefianza Secundaria Obligatoria
® http://www.cabri-imag.fr
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Todas las actividades, cuestiones y problemas han sido publicadas en la pagina principal

del proyecto: http://www.unirio.es/ProyectoClavijo

El cuadro siguiente resume los contenidos curriculares que Murillo ha puesto énfasis al

plantear las actividades.

Blogue

Conceptos

Procedimientos

Actitudes

-Relacion entre las medidas
linealesy las de &reaen un
cuerpo geomeétrico.
-Foérmulas para calcular
perimetrosy areas de figuras
geométricas.

-Teorema de Pitégoras:
enunciado y demostracion,
aplicaciones, generalizacion,
Teoremade laadturay del
cateto.

-Utilizacion de distintos lengugjes.
Utilizacion del vocabulario
adecuado parainterpretar y
transmitir informaciones sobre €l
tamafio de los objetos.

-Referentesala
apreciacion de las
matematicas.
Reconocimiento y
valoracion dela
utilidad de la medida
paratransmitir
informaciones precisas
relativas a entorno.

-Los elementos geométricos en
el plano: relaciones basicas para
la descripcion y organizacion
del espacio: paralelismo,
perpendicularidad e incidencia.
-Figuras: utilidad e importancia
de algunas figuras para
propdsitos concretos.

-Figuras semejantes:
caracteristicas de dos formas
iguales: idea de semejanza.
Teoremade Tales: directoy
reciproco, aplicacién. Poligonos
y figuras semejantes: relacion
entre las medidas de dos figuras
semejantes. Homotecia:

relacion entre las medidas de
dos figuras homotécicas.
-Transformaciones isométricas:
translaciones, girosy simetrias;
propiedades que se conservan
en las transformaciones;
composicién de
transformaciones en casos
sencillos; aplicaciones de las
transformaciones.

-Utilizacion de distintos lengugjes.
Utilizacion de laterminologia
adecuada para describir con
precision situaciones, formas,
propiedades y configuraciones
geométricas. Descripcion verbal de
problemas geométricosy del
proceso seguido en su resolucion,
confronténdolo con otros posibles.
-Algoritmosy destrezas: utilizacién
del Teorema de Tales para obtener o
comprobar relaciones métricas entre
figuras. Utilizacion de las
transformaciones para la obtencion
de propiedades geométricas de las
figurasy de las relaciones entre
ellas. Utilizacion de las
transformaciones para el disefio de
frisos y mosaicos.

-Estrategias generaes: formulacion
y comprobacién de conjeturas acerca
de propiedades geométricasy de
solucion e problemas geométricos en
general. Utilizacién de métodos
inductivosy deductivos parala
obtencion de propiedades
geométricas de lasfigurasy delas
relaciones entre ellas.

-Referentesala
apreciacion de las
matematicas. interésy
gusto por la
descripcion verbal
precisade formasy
caracteristicas
geométricas.
-Referentesala
organizacion y habitos
de trabgjo:
perseveranciaen la
busqueda de
soluciones alos
problemas geomeétricos
y enlamejoradelas
yaencontradas. Interés
y respeto por las
estrategiasy
soluciones alos
problemas geomeétricos
distintas de las propias.
Sensibilidad y gusto
por larealizacion
sisteméticay
presentacién cuidadosa
y ordenada de los
trabaj os geomeétricos.

Murillo (2001): contenidos curriculares considerados
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2.3.3.2 El "HiperMedida“ como disefio de un curso para la Formacion Inicial de Profesores

En e &mbito del desarrollo profesional, Horvath y Lehrer (2000) estudiaron los aspectos
y la modificacién de la practica cuando se proporciona a los futuros profesores de Educacién
Primaria informacion sobre la cognicién de los estudiantes acerca de medida lineal, érea y
volumen. Para €llo, plantearon un sistema multimedia —el HiperMedida— en € que ponen a
disposicion de los profesores fragmentos de videos de alumnos en clase y su proceso de
razonamiento sobre los conceptos claves de la medida. En el cuadro siguiente presentamos los

tipos de casos y objetivos planteados por Horvath y Lehrer.

Ejemplo de caso
1: (Qué significamedir?

Objetivo
-Desarrollo y discusion inicia con actividades de medida
de longitud.

2: Longitud de laestanteria | -Establecimiento de unidades y analisis del proceso de

medida (de longitud) un objeto en concreto.

3: Estrategias personales -Midiendo através de unidades personales de medida (de

longitud) distintos objetos de la clase.

4: Fésil de un pescado

-Comparacion de un pescado antes y después de ser
fosilizado.

5: Comparando éreas

-Comparacion de las areas de tres rectangulos con
medidas desconocidas de sus lados.

6: Comparando formas
irregulares

-Comparacion de areas de formas irregulares, por
gjemplo, ordenar distintas manos.

7: Dibujando unajaula de un
Z00

-Dibujo de jaulas, construccion de diagramas con las
medidas de las &reasy inicio de relacién entre las
unidades linealesy de érea.

8: Volumen

-Inicio de comparacién entre medida de volumen y de
area.

HiperMedida: tipos de casos utilizados
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A pesar de las diferencias individuales en e desarrollo profesiona de los profesores
involucrados, Horvath y Lehrer verificaron que el sistema "HiperMedida™ ha sido efectivo para
el aprendizaje y que los docentes han demostrado mejoria en tres tipos de habilidades: (1)
percibir y determinar qué principios de medida pueden estar involucrados en una tarea, (2) ver a
los alumnos trabajando en tiempo real y percibir como aprenden y 1o que necesitan, y (3) ver los
artefactos en el trabajo de los estudiantes en clase y determinar 1o que piensan los alumnos. Sin
embargo, subrayan que varias cuestiones importantes de investigacion para la formacién
continuada -con pequefios grupos de profesores- siguen abiertas, por gemplo, analizar las
posibilidades y limitaciones del sistema "HiperMedida" en e aprendizaje cuando se utiliza para

mediacion de la comprension matematica de |os estudiantes en otros contextos de la practica.

2.3.3.3 Entornos virtuales (in)for mativos en geometria

En esta parte del planteamiento de la investigacion, nos proponemos a reconocer
diferentes dimensiones y caracteristicas de entornos virtuales para (in)formacion a distancia en
matematica. En particular, identificar elementos y describir paginas WEB que disponen de
contenidos geométricos -en diferentes ambitos y niveles- tanto para el profesorado como para €l

alumnado y gue contribuyeron significativamente al planteamiento de nuestro entorno formativo.

A continuacion se presenta el esquema utilizado para clasificacion de las paginas web
encontradas. El hecho de que una pagina WEB sea de un profesor, por gemplo, no significa que
ésa no disponga de informacion historica u otras (recursos, software, etc.). No obstante, lo que
hicimos fue clasificar tomando como referencia el objetivo principal en e contenido de la
pagina. También nos hemos fijado en los elementos técnicos de la pagina, es decir: correo,
enlaces (links) a la propia pagina (enlaces internos), enlaces a otras paginas, applets, search,

fecha de actualizacion, imagenes, existencia de programas para descargar, etc.
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Nacionales
Asociaciones
Base de Datos Internacionales
Bibliotecas Virtuales
Editora )
Nacionales
Eventos
Internacionaes
Alumno | Escudla
Personal
Profesor | Facultades
Instituciones || Institutos
Proyectos
— ONG L_| Universidades
Clasificacion Museos de Ciencia Articulos
de las paginas Leye
encontradas Documentos
Oficiales Propuestas
Publicaciones Curriculares
Libros
Periddicos
Traducciones
Juegos
Applets
Curiosidades
Recursos Actividades
Desafios L 6gicos
Manipulativo
Softwares
Unidades Didécticas
Noticias e informativos
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A continuacion presentamos algunos g emplos de WEBS con contenido de geometria que

estan disponibles en nuestro entorno formativo.

2.3.3.3.1 Algunos gjemplos en & contexto educativo brasilefio

Las distintas experiencias brasilefias, gubernamentales o no y privadas, a pesar de que

han movilizado, en los Ultimos afios, un gran contingente de interesados en la Internet como

herramienta educativa, todavia son insuficientes en cuanto a la implementacién de entornos

virtuales para el desarrollo del contenido profesional docente en geometria (Bairral, 2001c).

A continuacién presentamos, en € caso de Brasil, algunos g emplos y descripciones de

paginas WEBs que contemplan y/o enfocan elementos curriculares de la geometria. La

recopilacion (Bairral, 2000a) fue realizado de octubre del 1999 a enero del 2000.

Proyecto gubernamental — I nstituciones Educativas
Nombre: Multirio
Direccion: http://www.multirio.rj.gov.br/
Elementos Técnicos: correo, links, foro de discusion
Resumen: Paraaumnos de los dos primeros ciclos de la
ensefianza obligatoria, con €l objetivo de estimular laformacién
de unared por medio de lalInternet de investigacion e
intercambios de conocimientos e informaciones entre escuelas
publicas de Rio de Janeiro. Como forma de interaccion utiliza el
foro de discusion. Los cursos de este proyecto presentaban 6 fases
diferentes, desde |a presentacion de ideas a cargo del profesor ,
objetivosy trabajo final del curso, hastalarealizaciény
concrecion en clase del trabajo final definido al empezar el
desarrollo del curso.

Proyecto gubernamental — Universidad
Nombre: Universidad Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
Direccion: http://www.ufrgs.br/
Elementos Técnicos: correo, links, foro de discusion, fecha de actualizacion
Resumen: Pégina con material de interés docente (articulos, enlaces, unidad
didactica, cursos, etc.) diverso en Educacion Matemética. En el postgrado en
Informética Educativa de esta misma universidad también estan siendo
desarrollados proyectos heterogéneos sobre el aprendizaje remoto, procesos
colaborativos en general, etc.

Proyecto gubernamental — Grupo de I nvestigacion
Nombre: Grupo de Investigacion en Informética, Otros Mediosy
Educacion Matemética (GPIMEM)

Direccion: http://www.igce.unesp.br/igce/pgem/gpimem.html
Elementos Técnicos: correo, links, foro de discusion, chat
Resumen: El GRIMEM estd compuesto por docentes, técnicos y
estudiantes de postgrado en Educacién Matemédtica de la
Universidad Estadual Paulista -Campus Rio Claro, con €l objetivo
de estudiar la relevancia del ordenador, de las calculadoras
gréficas u otros tipos de medios en la Educacion Matemética.
Recientemente, han implementado una asignatura a distancia, con
carécter de extension universitaria, utilizando la Internet, con el
objetivo de discutir las tendencias de la investigacion en
Educacion Matemética. Como forma de interaccion utilizan el
chat.

Biblioteca Virtual
Nombre: Bibliotecado Futuro
Direccion: http://bibvirt.futuro.usp.br
Elementos Técnicos: correo, links, foro de discusion, fecha de actualizacion
Resumen: Labibliotecavirtual esun enlace dentro de laWEB de la Escuela del
Futuro (Universidad de S8o Paulo) y que nos presenta un acervo de libros sobre
los més variados temas de |a Ciencia, divulgacion de eventos culturalesy
educativos, enlaces diversos para profesoresy alumnos, sugerencias de libros,
peliculasy actividades culturales diversas. Para utilizar la biblioteca virtual hace
falta solamente hacer lainscripcion.

Revistas
Nombre: Nova Escola
Direccion: http://www.novaescola.com.br
Elementos T écnicos: correo, links, fecha de actualizacion
Resumen: En esta pagina el profesor, ademés de enlaces diversos a otras
péginas, podra acceder alas publicacionesy materias de larevista“"Nova
Escola’, unaimportante y conocida revista con temas de interés educativo
diverso parala ensefianza obligatoria
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2.3.3.3.2 Algunos gjemplos en €l contexto educativo internacional

Mientras en Brasil las experiencias de los entornos virtuales para la (in)formacion en

geometria, tanto para profesores como para alumnos, sean escasas, en otros paises podemos

identificar un amplio espectro de material en la red. Siguen unos g emplos descriptivos (Bairral,

Giménez y Rosich, 2000) de paginas WEB que fueron accedidas entre enero y junio de 2000.

Asociaciones
Nombre: National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)
Direccién: http://www.nctm.org
Elementos T écnicos: correo, links, search
Resumen: Excelente pagina para profesores con variadas informaciones sobre
conferencias, grupos de discusion, articulos, catdlogos (librosy otras
publicaciones, multimedia, pésteres, ...), seccién parafiliacion y enlaces aotras
paginas. Ofrece también la tabla de contenidos, disponibles para copia, del
Curriculo y Evaluacién en Matemética Escolar (Estandares, 1989) y presenta el
proyecto Estandares 2000 (Principios y Estandares para Matemética Escolar)
gue esta en desarrallo.

Centros
Nombre: The Geometry Center
Direccién: http://geom.umn.edu/
Elementos Técnicos: download, java, forum, correo, links, textos, imégenes
Resumen: Excelente pagina que presenta diversos recursos en geometria:
proyectos en desarrollo; aplicaciones interactivas en WEB y applets;
documentos multimedia (archivos de gréficos, imagenes y férmulas), download
de softwares producidos por el centro, descripcion de videosy cursosy dispone
del resumen del proyecto general sobre aprendizaje adistancia. Algunasdelas
actividades son propuestas con |os programas Maple, Mathematica o Sketchpad.
De un modo general el nivel lenguaje de los textos explicativos de las
actividades es para secundaria o superior, pero hay iméagenes preciosas. También
hace enlace a muchas otras WEBs.

Base de Datos
Nombre: Mathematics L essons Database
Direccién:
http://www.mste.uiuc.edu:591/mathed/queryform.html
Elementos Técnicos: search, links (internos), correo
Resumen: Banco de datos para profesores con sugerencias de
guias de actividadesy otras reflexiones para distintos niveles (1-
4, 5-8, 9-12 afios). L as unidades geométricas presentadas a partir
de textos explicativos y, en algunos casos, con imagenes
ilustrativas son: medida, suma de angulos, relaciones entre
tridngulos y cuadrilateros utilizando el Sketchpad, introduccion
aperimetro y areatambién con el Sketchpad, tesselation,
optimizacién y coordenadas con imégenesiilustrativas. Hace
algunas reflexiones, como referencia alos Estandares (NCTM,
1989) y comentarios sobre |0 que puede pasar con estudiantes en
¢l trabajo.

Histéria de las Matematicas
Nombre: The History of Geometry
Direccién: http://www.mnsfld.edu/~rwal ker/geometry.html
Elementos T écnicos: links, correo
Resumen: Se trata de una pagina sencilla para profesores y/o alumnos
interesados en Historia de las Mateméticas, donde el autor presenta notas en
texto explicativo sobre Historia de la Geometria basadas en € libro Historical
Topics for the Mathematics Classroom de Howard Evesy hace enlace a texto

Escuelasy I nstitutos
Nombre: |ES Salvador Dali, Departamento de Mateméticas
Direccién:
http://centros5.pntic.mec.esies.salvador.dali1/index.html
Elementos Técnicos: links, link(video), correo
Resumen: En esta pagina hay varias secciones sobre el instituto:
libros adoptados, asignaturas, recursos y experiencias-aula,
problemas, curiosidades, grupos de trabajo, software propio, etc.
En la secci6n recursos'y experiencias-aula esta disponible una
guia de aula sobre el Teorema de Pitégoras, incluso proponiendo
enlace al video NUmeros Triangulares y Nimeros Cuadrados.
En la seccién problemas hay un link sobre visién espacial donde
estan presentados dos ejemplos sobre el montaje del cubo soma.
Hay enlaces a otras paginas.

Personal: Alumno
Nombre: Mateméticas de Mario
Direccién: http:/personal .redestb.es/javfuetub/index.htm
Elementos T écnicos: correo, links, data actualizacién, contador
Resumen: Pagina con textos explicativos diversos (dlgebra, geometria, andlisis,
...). El alumno también sugiere libros, biografias, buscadores y muchos enlaces
aotras paginas WEB, asi como sus péginas favoritas.

Personal: Profesor
Nombre: Virtual Polyhedra
Direccién: http://www.georgehart.com/virtual-polyedra/vp.html
Elementos Técnicos: links, correo, imagenes, search, traductor
Resumen: Preciosa coleccién con cerca de 1000 poliedros para profesores e
demés personas que aprecian la belleza de formasy colores. La pagina dispone
de traductor y contiene enlaces a otras. El autor presenta los poliedros
construidos en papel y otros materiales, incluyendo fotos de nifios en el interior
de poliedros. También un estudio acerca de los poliedrosy el arte enlos
diferentes periodos y con sus respectivos personajes alo largo de la Historia
Ademés, sugiere un glosario e gjercicios que pueden ser utilizados por los

Museos de Ciencia
Nombre: Museo Universitario di Storia Naturalle e della
Strumentazione Scientifica
Direccién:  http://www.museo.unimo.it/theatrum/inizio.htm
Elementos Técnicos: links, correo, imagenes, enlaces
(internos), "ejemplos’ interactivos
Resumen: Es una péaginainteresante que se presenta en dos
partes: Laboratorio de Méquinas Mateméticasy Teatro
Maguinaria. El teatro maguinaria contiene un buen nimero de
instrumentos para construccion geométrica (pantégrafos,
compases, inversores, elipsografos, etc.). Para cada instrumento
hay el nombre, una foto, una descripcién de la construccién y
propiedades geométricas involucradas, asi como el creador. Los
textos explicativos disponen de links hacia otras imagenes
ilustrativas. En la parte del laboratorio de méaquinas los
contenidos desarrollados son transformaciones, proyeccionesy
perspectivas, secciones conicas, “curvigrafis’ y resolucion
mecanica de problemas. Lo que se presenta de interesante en
esta parte es que para algunos materiales hay unafoto, su
representacion plana con una demostracién matemética, una
simulacion interactivay bibliografia
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Definidas las bases tedricas acerca del contenido profesional y sobre los programas
formativos en geometria, en el apartado que sigue prestamos atencion al discurso profesiona y

sus implicaciones en €l proceso de compartir significados profesionales en la virtualidad.

2.4 El discurso docentey la construccion de significados pr ofesional es-geométricos

Toda accién humana puede ser estudiada como una forma de comunicacion, de discurso.
El discurso es un conjunto de lazos que relacionan una representacion a una realidad (Séez |
Casa, 1999). El andlisis del discurso nacié de la necesidad de determinar el sentido que un
emisor logra cuando activa cualquier forma de expresién, como son construidos los significados
por los receptores y qué consecuencias de todo acto comunicativo son derivadas en las
conductas, en las actitudes y en las opiniones de los que de é participan. Desde esta perspectiva,
subraya Séez y Casa (p. 16), € discurso es un concepto que involucra una realidad mas amplia
gue el texto y va més ala de la expresion verbal. Afiade que el discurso es un conjunto de
actividades de representacion de la realidad que los individuos y la colectividad ponen en
marcha para transmitir un significado a otros, con vistas a trascender los limites ontol dgicos de

espacio y tiempo.

En la perspectiva de la semidtica social (Lemke, 1997), construimos sistemas de
significados por medio del uso del lenguaje, las matematicas, los diagramasy las técnicasy cada
comunidad o grupo social tiene sus formas caracteristicas de elaborar significados, sus propias
formas de contextualizar y relacionar, sus propias estructuras de actividad, géneros y
formaciones teméticas. Asi, para el andlisis del desarrollo profesional docente, reconocemos que
las producciones de los profesores son textos que muestran construcciones diversas de

significados.
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Los significados son atribuidos a los discursos por |os usuarios de la lengua con base en
los presupuestos cognitivos (conocimiento del mundo, creencias, opiniones, actitudes, intereses
y objetivos de los participantes del discurso) en procesos interactivos y contextos determinados
(van Dijk, 1985). Afiade, van Dijk (2000):

“nos es imposible explicar la estructura del texto y la interaccion en ausencia de un enfoque
cognitivo. Iguamente, no es posible dar cuenta de la cognicion sin comprender que €l
conocimiento y otras creencias se adquieren y utilizan en el discurso y los contextos sociales.
Asimismo, la cognicién, la sociedad y la cultura, asi como su reproduccién, necesitan del
lenguaje, del discursoy de lacomunicacion” (p. 52).

Sabemos que e discurso y sus usuarios mantienen una relacion “dialéctica’ con el
contexto. Ademas de estar sujetos a las restricciones sociales del mismo, también contribuyen a
éste, 1o construyen o lo modifican. Se producen negociaciones flexibles en funcion de las
demandas de cada contexto concreto y |as restricciones més generales impuestas por la sociedad

y lacultura. El discurso puede obedecer a poder de un grupo, pero también puede desafiarlo.

En conformidad con S&ez y Casas (1999), sabemos que todo discurso presupone un
emisor que intenta transmitir una interpretacién de la realidad a un receptor y todo texto aparece
en un contexto en el que le atribuye un sentido tanto el que habla/escribe como e que
escuchallee. Asi, en los textos intercambiados con los docentes, una palabra no aparece aislada
como s estuviera fuera del diccionario. En efecto, van Dijk (1985) distingue dos tipos de
estructuras textuales. la macroestructura o plano del contenido textual y la superestructura
esquemética o plano formal del texto. La macroestructura nos permite mirar el texto como una
unidad semantica, portadora de un significado determinado. La superestructura, sin embargo, nos
hace descubrir el "esqueleto” del texto, su particular arquitectura, al margen de su contenido, y es
lo que nos permite asignar a un tipo de discurso (narrativo, descriptivo, etc.). Asi, con vistas a
justificar nuestro proceso interpretativo en los capitulos 4, 5 y 6, resaltamos rasgos de la
intervencion (palabra o enunciado) que gemplifiguen predominantemente el aspecto del

componente del contenido del conocimiento profesional explicito en el discurso.



Capitulo 2

58

Al afirmar que existe mucha similitud entre la manera en que las personas hablan o
escriben cuando utilizan €l lenguaje para comunicar sus ideas, o cuando escucha o lee un
discurso, van Dijk (2000) afirma gue resulta Util que los estudiosos del discurso, principalmente
los que se dedican especificamente al lenguagje hablado, también incluyan en el concepto de
discurso los textos escritos. Segun este autor, € lenguaje hablado tal como |o encontramos en las
conversaciones cotidianas, en los debates parlamentarios 0 en las entrevistas laborales es sin
duda una forma de interaccion de la cual participan los usuarios del lenguaje como hablantes o
como receptores. Pero no resulta tan evidente que lo mismo ocurra con |os textos escritos, como
las cartas, las noticias publicadas en un diario etc. Estos parecen ser objetos, o productos de
actos verbales, mas que formas de interaccion. Afiade el autor que, igual gue las conversaciones,
los textos escritos también tienen “usuarios” (los autores 'y los lectores) y asi, podemos hablar de
“comunicacion escrita’, e incluso de “interaccion escrita” aungue |os participantes en este caso no

interactlan cara a cara'y € compromiso de los lectores en la interaccion parezca mas pasivo
(p.24).

Desde hace afios, educadores mateméticos han explorado las conexiones entre € discurso
escrito y las matematicas, particularmente, entendido como un soporte del aprendizaje
matematico con alumnos (Morgan, 1998) para el desarrollo de la reflexién critica (Powell, 1989,
1995, 2001) y en laformacién inicia de profesores de matemética (Bairral, 2001b), todos ellos
clases presenciales. Ultimamente, el discurso escrito en entornos virtuales empieza a ser
utilizado como herramienta para teleinteracciones con alumnos deportistas de cara a la
resolucion de problemas con sistemas de ecuaciones lineares (Figueiras, 2000) y en asistencia

hospitalaria (Fortuny y Giménez, 2000).

En la perspectiva de Powell (1995), la reflexion critica por escrito sobre las experiencias
matematicas personales, presupone un alumno activo y la accion de compromiso con la
naturaleza reveladora de la escrita reflexiva, sugiere que la escritura puede tener un impacto
significativo en la cognicion y en la metacognicion. A partir de la observacion sobre 1o que
escribe una persona, anade, podemos explorar relaciones, construir significados, ampliar,

enriguecer o abandonar ideas, y aun, revisar, comentar y monitorizar sus reflexiones.
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La escritura, al dotar a los estudiantes de oportunidades de trabagjar con conceptos
matematicos y términos de su propio lenguagje, también ayuda a los alumnos a desarrollar su
confianza en el proceso ensefianza-aprendizaje de la matematicay ainvolucrarse en e desarrollo

de todo el proceso en la medida en que adquieren un mayor control sobre su aprendizaje.

Frente a la naturaleza efimera del habla, Powell (2001) también hace hincapié en que la
escritura es un medio estable, que permite a aumno y a profesor, examinar, reaccionar y
responder a pensamiento matematico del alumno. Los profesores tienen la oportunidad de
percibir interpretaciones, descubrimientos y engafios de los alumnos, por ejemplo. No obstante,
cualquier cosa dicha o escrita es siempre parte de algin elemento funcional dentro de una
actividad, y establecera relaciones sintagmaéticas con otros elementos que también forman parte
de esas totalidades (Lemke, 1997).

L os sujetos del lenguaje activan o construyen, y actualizan permanentemente, un modelo
del contexto y de las acciones en las cuales participan, sea en forma activa o pasiva. Los
elementos de un mensaje comunicativo virtual construyen continuamente, cada uno en su escala,
universos de significado y constituyen un espacio, Ilamado virtual (Lévy, 1999), donde ocurren
distintas teleinteracciones colaborativas (Giménez, Rosich y Bairral, 2001). En esta perspectiva,
pretendemos que en nuestro entorno virtual constituya un modo de construccion colaborativa de
conocimiento por parte de todos los docentes involucrados en su proceso de desarrollo
profesional. Asi, en la perspectiva del andlisis del discurso como un acto social con todas sus
implicaciones (conflictos, reconocimientos, relaciones de poder, constitucion de identidades,
etc.), planteamos estudiar la conversacion —a partir de entrevistas y grabacion de video- y los
textos escritos —interacciones por Internet- de docentes en un contexto de formacion docente
continuada en geometria por Internet, explicitando rasgos del discurso virtual constituido que
pongan de manifiesto aspectos del contenido profesional de los profesoresy gque contribuya para

el desarrollo del conocimiento de su contenido profesional.

Al percibir el discurso como préctica socia de los integrantes de un grupo, van Dijk
(2000) hace hincapié en que tanto e discurso hablado como €l escrito son formas de la préactica
socia en un contexto sociocultural. Subraya el autor que los usuarios del lenguaje participan del

discurso no solo como personas individuales, sino también como miembros de diversos grupos,
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instituciones o culturas. A través del discurso, los usuarios del lenguaje pueden redlizar,
confirmar o desafiar estructuras e instituciones sociales y politicas mas amplias. Asi, a adoptar
una postura de investigadores criticos para tomar partido y participar activamente a fin de poner
de manifiesto nuestras inquietudes frente a proceso ensefianza-aprendizaje de geometria,
desmitificar su ensefianzay cuestionar la predominancia del modelo de laracionalidad técnicaen
la formacion continuada de profesores, esperamos — a explicitar y analizar significados
profesional es docentes establecidos en una comunidad virtual del discurso geométrico- promover

cambios sociales y politicos en la practica profesional del profesor de matemética en Brasil.

En los ultimos afios las investigaciones educativas han prestado mas atencion al proceso
comunicativo que se produce en a aula y se han centrado en € discurso del formador.
Posteriormente, esta preocupacion por estudiar € discurso se ha extendido a otros entornos
(Bairral et al., 2001) y actuamente ya se investigan las caracteristicas de la comunicacion
educativa en asignaturas de la Ensefianza Superior a distancia con estudiantes universitarios
(Rodriguez-Arduray Ryan, 2001) y en formacién continuada de profesores (Giménez, Rosich y
Bairral, 2001). En nuestra investigacion, nos planteamos analizar habilidades docentes
comunicativas en geometria establecidas y desarrolladas a través de las teleinteracciones en un
entorno virtual para la formacion continua. Asi, consideramos también que es necesario prestar
atencion a las singularidades de la dindmica del  (hiper)texto en € disefio formativo

implementado.

2.4.1 El discurso (hiper)textual en una comunidad virtual de discurso™ geométrico

Como hemos dicho, en un entorno virtual los elementos de un mensaje comunicativo
construyen y remodelan continuamente, cada uno en su escala, universos de sentido. En este

mundo de significaciones, |0s procesos socio-técnicos y otros fendmenos, en todas las esferas de

la realidad, se denominan de forma general hipertextos, con maltiples formatos, vias y canaes

(Lévy, 1993). Afiade L évy (1996), en €l espacio virtual 1os docentes estan “reunidos” por nucleos
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de intereses comunes, problemas profesionales y a pesar de la "no presencia’, esta comunidad
esta llena de pasiones, de conflictos y de amistades. Tenemos conciencia también de que €
contenido de un curso de formacién a distancia determina un cierto tipo de relaciones textuales.
En e caso de hablar de ciencia 0 matemédtica se establecen una serie de representaciones
semioticas caracteristicas, influenciadas por el disefiador del entorno formativo (Lemke, 1997).
Sin embargo, como subray6 van Dijk (1985), hemos de tomar en consideracion las condiciones
pragméti cas de todo discurso, es decir, sus caracteristicas enunciativas y sus finalidades. quién lo

elabora, aquién vadirigido y qué se pretende con €.

Al contrario de las caracteristicas de linealidad e inalterabilidad de un texto
convencional, € hipertexto es una forma discursiva mas compleja que permite organizar una
base de informacion en bloques directos de contenidos denominados nodos que, conectados a
través de una serie de enlaces, acceden de manerainmediata a la informacion destino, formando
multiples itinerarios posibles para el usuario (Ledn, 1997). Como afiade Ledn, € hipertexto es
capaz de emular la organizacion y capacidad asociativa de la memoria humana, especialmente en
la forma de relacionar conceptos. Ante lo expuesto, no queremos valorizar el hipertexto en
detrimento del texto convencional sino subrayar las diferencias entre las dos modalidades y
reconocer las importancia y especificidad de cada una de €ellas para la construccion del
conocimiento. Por egemplo, cuando se introduce un tema en e texto, e lector debe

inmediatamente recurrir a sus conocimientos y establecer relaciones cognitivas distintas.

El hipertexto, por su fuerte carécter interactivo, tiende a romper la coherencia lineal
(Leodn, 1997). A diferencia del texto convencional donde el procesamiento de la informacion es
continuo, el lector o usuario que navega por un sistema interactivo tiende, frecuentemente, a
interrumpir dicho procesamiento lineal y continuo. Gall y Hannafin (1994), a revisar las
estructuras y funciones del los sistemas hipertextuales, presentaron tres estructuras que suelen
compartir dichos sistemas. macronivel, micronivel y control. Dentro de las estructuras de
macronivel se organizan y determinan tres aspectos esenciales del sistema de hipertexto: l1a base

del conocimiento (toda la fuente de informacion interconectada, tanto explicita como

19 Grupos sociales producen y administran un determinado tipo de discurso, |o que constituye una comunidad
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tacitamente) del hipertexto, €l interface (incluye la forma de presentacion, de interaccion y la

retroalimentacion) y el modo de navegar por € sistema.

En las estructuras de micronivel estan las unidades operativas del hipertexto que
comprenden los nodos y los enlaces. Los nodos son unidades de informacion y actividades,
funcionalmente organizados. Es decir, en sentido operacional, los nodos constituyen trayectos
hipertextuales, 0 sea, unidades para obtencion de informacion y/o construccion de conocimiento.
Seguin la funcion, los nodos hipertextuales pueden ser informativos o interactivos. Los primeros
se clasifican en dindmicos (animaciones, sonidos, imégenes, etc. y que pueden cambiar
constantemente) o estaticos (informaciones disponibles, que suelen ser mas textuales y
compartimentadas). Los nodos interactivos, subrayan Gal y Hannafin, ademas de las
informaciones, contienen instrucciones y actividades que orientan en cuanto a modo de

utilizacion de lainformacion.

La conexion entre los nodos hipertextuales y el acceso a ellos se hace mediante los
enlaces. Segun Jonassen (1986), existen tres tipos de enlaces. jerdrquicos, conceptuales o
referenciales. Los enlaces jerarquicos presuponen una determinada relacion de orden entre dos o
mas nodos comunicativos. La relacion entre los nodos es de interdependenciay €l contenido de
un nodo es un prerrequisito para el nodo siguiente. En los enlaces conceptuales hay un nodo
central que suele ser definido o aclarado por otros nodos. Este nodo central puede ser sustentado
por varios nodos 0 por un grupo de nodos, a través de un conocimiento base o conceptos
centrales y pueden ser literalmente asequibles en cualquier sitio. Los nodos se complementan, la
relacion entre ellos es de apoyo pero, no necesaria. En los enlaces referenciales la relacion es de
igualdad. La informacién entre dos nodos, afiadida de acuerdo a interés del usuario, puede ser
interpretada independientemente de la informacion existente en estos otros nodos. A
continuacioén, presentamos una ilustracion para cada tipo de enlace hipertextual propuesto por

Jonassen en |as construcciones de |os sistemas hipertextual es.

Enlacesjerarquicos Enlaces conceptual es Enlaces referenciales
O O o
O/O[\O O/|O>(O O\ |
AND  ETX o
ONONONONG) o—0O O O

Enlaces hipertextual es (Jonassen, 1986)

discursiva especifica (Maingueneau, 2000).
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Finalmente, las estructuras hipertextuales de control incluyen cuatro funciones:
busqueda, exploracién, conectividad y recogida de informacion. Estas funciones, resaltan Gall y
Hannafin, obedecen a la naturaleza de las decisiones tomadas, decisiones éstas en las que €
aprendiz puede centrarse sobre el contenido, la secuencia, la estrategia, €l procedimiento y las
sugerencias. Para € andlisis interpretativo de nuestros hipertextos, consideramos también los

siguientes principios del hipertexto propuestos por Lévy (1993):

o Metamorfosis. e hipertexto estéd en constante construccion y renegociacion. Puede
permanecer estable durante un cierto tiempo. Su extensiéon, composicion y dibujo estan

permanentemente en juego para los actores protagonistas.

e Heterogeneidad: los nodos y las conexiones de una red hipertextual son heterogéneos.
En la memoria se encuentran modelos, imagenes, sonidos, etc. y las conexiones seran
|6gicas, afectivas, etc. En la comunicacion, los mensagjes seran multimedia, anal dgicos,
digitales, etc. y e proceso socio-técnico relaciona personas y grupos con todo tipo de

asoci aciones entre |os el ementos.

e Multiplicidad y de encaje de las escalas: se organiza en un mundo “fractal”, o sea,
cualquier nodo o conexion, cuando es analizado, puede revelarse como compuesto por
una red y asi en adelante, indefinidamente, a lo largo de la escala de los grados de

precision.

e Exterioridad: la red de informacibn no posee unidad organica Su
crecimiento/disminucién, composicién/recomposicion permanentes, dependen de un

exterior indeterminado; adicion de nuevos el ementos, conexiones con otras redes, etc.

e Topologia: todo funciona por vecindad, proximidad... ES una cuestién de caminos. No
hay un espacio universal homogéneo donde haya fuerzas de atadura'y separacion, donde

los mensgjes circulan libremente. Lared no esta en el espacio, sino que es el espacio.
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e Movilidad de los centros: unared posee diversos centros, méviles, saltando de un nodo

aotro, trayendo alrededor de si mismo unaramificacion de infinitas peguefias raices.

A pesar de la dinamica cognitiva del hipertexto, no existe un consenso sobre si aprender a
través de un hipertextual puede resultar mas facil, eficaz y agradable que aprender através de los
sistemas mas tradicionales (Rouet, 1997). Segun Rouet, los criticos del hipertexto afirman que
éste puede ser responsable de sobrecargas cognitivas, de desorientaciones y de fata de
efectividad en €l aprendizaje. A pesar de reconocer la complejidad del aprendizaje a través del
sistema hipertextual, somos partidarios de que €l hipertexto puede, segin qué necesidades y
objetivos plantean los docentes, favorecer un aprendizaje y una dinamica comunicativaflexible y
significativa, a partir de las tareas de formacion del entorno. En nuestra investigacion, ademas
de la dindmica de trabgjo en el entorno, las intervenciones en el foro de discusion y los mensgjes
intercambiados entre profesores y formador son hipertextuales. Los hipertextos construidos por
los profesores permiten la construccion progresiva de redes de argumentacion que estan siempre
presentes y disponibles en la comunidad particular del discurso, pudiendo ser orientada por

cualquier miembro del grupo y asistida por el formador.

2.4.2 Hipertexto, teleinteractividad y motivacion

Las (tele)interacciones en nuestro entorno, constituyen una secuencia de estrategias y
acciones personales (Figueiras, 2001) que llevamos a cabo para hacer que las diferentes
concepciones tedricas y metodoldgicas de los profesores y del formador, no siempre
coincidentes, sean negociadas, van tomando relieve, matizandose, fundiéndose a veces, en €
desarrollo del trabgjo a distancia y que producen resultados que probablemente ninguno de los
actores hubiera producido por separado (Murillo, 2001). Nos referimos a interacciones a todo
tipo de comunicacion establecida, presencia o a distancia, entre los participantes del entorno

virtual. Segan Murillo (p. 42-43), las interacciones pueden ser positivas (cuando producen
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cambios positivos en e conocimiento de los actores-profesores), negativas (evolucion negativa
en cuanto al conocimiento inicial del actor) y neutras (a pesar del didlogo entre los actores, no ha

habido modificacion y cambios significativos en su conocimiento inicial).

La motivacion que el profesor tiene para reflexionar y discutir sobre su practica,
perfeccionandola, es uno de los elementos que influye directamente en el proceso ensefianza-
aprendizgje a distanciay en €l aprendizaje auto-dirigido (Duart y Sangra, 1999), y en el proceso
interactivo. En ese proceso, subrayan Duart y Sangra, aparece también una competencia
importante en la sociedad de lainformacion y exigira cada vez méas del usuario de lainformacion
virtual, habilidades de pensamiento critico para organizar, analizar y evaluar la cantidad de
informacion disponible. Mientras tanto, reconociendo la dificultad para dominar dichas
habilidades, los autores hacen hincapié en la necesidad de cambios curriculares en esta
perspectiva y afiaden que las personas que demostraren un alto nivel de habilidades en andlisis

critico tendran més posibilidades de alcanzar posiciones |aborales mas calificadas.

Ante lo expuesto, con la perspectiva de que estamos contribuyendo con las
investigaciones en Educacion Matemética en e escenario internacional y, también, a la
divulgacién y discusion de los resultados de la investigacion en geometria, presentamos nuestra
propuesta para la formacion continua -por Internet- para el profesorado brasilefio en geometria
(11 a 14 afios).

Considerando que (i) € movimiento del regreso de la geometria es un hecho inequivoco
en el panorama de la matematicay de su enseflanzayy, (ii) que las experiencias de los distintos
paises se caracterizan por una grande vitalidad de iniciativas y propuestas, tanto en el proceso
ensefianza y aprendizaje como en la formacion del profesorado; pensamos también (iii) que los
cursos de formaciéon docente deben ofrecer a profesor €l uso de herramientas para enfrentar
situaciones de ensefianza y aprendizaje nuevas y de tipos diferentes. Una de estas herramientas
es el desafio tecnolégico para el cual planteamos nuestro entorno a que nos referiremos con més
detalles en & capitulo siguiente. Especificamente, presentaremos los principios, 1os elementos
estratégicos y nuestra propuesta de disefio de un entorno virtua para la formacién continuada

docente en geometria.
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L as nuevas tecnologias de informacién y comunicacion, posibilitan cambios en los
métodos y recursos para la ensefianza en la medida en que profesores podran guiar y orientar sus
alumnos en experiencias de aprendizaje colaborativa mediadas por ordenador en un contexto
social (Thompson y Chute, 1998). En este capitulo, presentamos nuestros principios, elementos
estratégicos, justificacion y propuesta de un curso de extension universitaria basado en la WEB,
asi como los instrumentos de observacion para el desarrollo del contenido profesiona de los

profesores.

3.1 Teleinteractividad Docente y Ensefianza-Aprendizaj e de Geometria

Ante todo, para el proceso de desarrollo del contenido profesional docente en geometria
por Internet vamos reflejar nuestro posicionamiento frente a lo que otorgamos y que hemos
tomado como principios en € desarrollo de nuestro entorno a partir de lo que plantea |la teoria
critica (Habermas, 1981; Carr, 1996):

1. Desarrollar una forma de accion docente colectiva en que intervenga
cualitativamente en los planteamientos para la formacion del profesorado en

Brasil y contribuya con transformaciones en la ensefianza de |as matematicas.

2. Pretendemos mostrar como los factores objetivos —los distintos contextos a los

gue pertenecen los docentes- pueden limitar laracionalidad de las creencias de los
profesores, deformando asi su modo de ver la practica que realizan. Por tanto,
tomamos como objeto propio las creencias in cuestionadas, |as verdades evidentes
de por si y las ideas de sentido comun de los profesionales, con €l fin de mostrar

que éstos pueden ser e resultado de determinadas condiciones causales

antecedentes — como ciertas formas de estructura social — de las que los
profesores pueden ser inconscientes pero que, sin embargo, actlan para

impedirles el desarrollo racional de su cometido educativo.
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. No aceptamos la afirmacion determinista de que, al estar determinada la préactica

de forma causal, sea inalterable. En cambio, operamos sobre |la base de que los
profesionales sOlo conseguirdn someter sus creencias y practicas a un mayor

autocontrol racional s se les ayuda colaborativamente a adquirir mayor

conciencia de los determinantes causal es de las mismas.

. Consideramos a los profesores como profesionales auténomas y pretendemos

aumentar su autonomia; y trataremos de conseguirlo interpretando la practica

educativa no sélo como una préactica moral, sino también social, histéricamente
situada, culturalmente implantada y, en consecuencia, siempre vulnerable a la

deformacion ideol dgica.

. Tratamos de provocar a los profesores para reflexionar sobre su conocimiento de

S mismos. Se pretende promover un conocimiento de si mismo que no solo
“ilumine” a los profesionales sobre sus creencias y formas de ver las cosas, sino
gue también los emancipe de las creencias irracionales e ideas erroneas que han

heredado de la costumbre, latradicion y laideologia.

. Valoramos |lo que piensa’hace/habla el profesor, utilizando la tecnologia como

mediadora del proceso comunicativo con vistas a sostener |0S principios

equitativos, la libertad de acciones docentes y romper con las estructuras

discursivas docentes antidemocréaticas.

intentando la transformacion de estas practicas, de los valores que las sustentan y

de las propias instituciones educativas.

. Pretendemos mostrar que la dinamica teleinteractiva puede desarrollar una actitud

investigadora en los docentes, capaz de generar continuamente conocimiento
sobre la ensefianza valido para cambiar las instituciones educativas. En este
sentido e profesor, como profesional autdbnomo intercambia, crea y usa

“conocimiento sobre su ensefianza’.
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9. Al recuperar la reflexion critica como categoria vaida del conocimiento

profesional, deseamos desarrollar acciones docentes de criticidad y provocar el
desarrollo de la teleinteraccion metacognitiva sobre el quehacer docente-

geométrico.

10.Consideramos la teoria y la préctica en la formacion del profesorado en

mateméticas como campos mutuamente constitutivos y dialécticamente

relacionados.

3.1.1 La geometria escolar reconstruida: un principio socio-epistemol 6gico

La atencién hacia la matemética como un producto cultural como cualquier otra area de
conocimiento esta cada vez mas sefidlada por estudiosos diversos (Bishop, 2001; D"Ambrdsio,
1996) y, en esta necesidad y demanda, |la geometria debe tener hoy en dia una finalidad social y
ocupar un lugar destacado en nuestra cultura (Pérez, 1994) y en € curriculo escolar (Ve oso,
1998, 1999). Hace tiempo que €l holandés Hans Freudenthal (1973) hizo hincapié en considerar
la geometria como un campo privilegiado de matematizacion de la realidad y de realizacion de
descubrimientos. Intentar definir la geometria no es una tarea demasiado sencilla, sin embargo,
hay entre los investigadores (Alsina, Burgués y Fortuny, 1987) la conformidad de considerarla
como la ciencia del espacio, como una herramienta para resolver problemas matematicos de
natural ezas diversas o como un modelo. Mas alin Alsina (1998), subraya que una geometria que
no parta de la experimentacion, del trabagjo intuitivo de los referentes cotidianos, de los
problemas de representacion y generacion ... es sin duda una geometria sin fundamento dado que
solo € trabajo de taller o laboratorio, puede estructurar un aprendizaje significativo. Nosotros,
como ensefiantes de matematicas, no podemos aceptar una simple presentacion formalizada y
abstracta de la geometria. No deseamos ensefiar un modelo acabado o visitar un museo
antol 6gico de resultados sino inducir al descubrimiento. También, Abrantes, Serrazinay Oliveira
(1999), resdtan que la geometria es un campo propicio a desarrollo del pensamiento

matematico, como también a la redlizacion de investigaciones y de otras actividades que
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involucren aspectos esenciales de la naturaleza de las mateméticas como el planteamiento de

conjeturasy sus validaciones.

Ante lo expuesto, € desarrollo profesional y la geometria en nuestro disefio estén
concebidos como un constructo socia que favorece la construccién de significados a partir de lo
personal y del colectivo, atento a la diversidad cultural, que favorezca la investigacion y el
descubrimiento y promueve el desarrollo de habilidades complejas de razonamiento, con vistas a
un aprendizaje constructivo y significativo en los diferentes niveles de la ensefianza. Como
afirmé Duart (2001), la metodol ogia educativa para entornos virtuales de aprendizaje debe estar
centrada en el estudiante, en nuestro caso, €l profesor. Con vistas a eso, la geometria en nuestro
entorno fue planeada teniendo en cuenta (1) caracteristicas de un pais con una diversidad cultural
y diferencias significativas en la formacion de profesores, (2) un profesorado con poca y
diversificada experiencia en geometria, y (3) cuyo problema no esladistancia, sino €l tiempo, es
decir, la imposibilidad de estudiar o acceder a los centros/cursos de formacion continuada en
horarios preestablecidos, muchas veces por disponer de escaso tiempo y exceso de trabagjo — jes
la lucha por la supervivencia econémical - para involucrarse seriamente en actividades para su

desarrollo profesional.

3.1.2 Del contenido a lastareas de formacion

El contenido se estructuré teniendo en cuenta las caracteristicas de un profesorado con
formacion en mateméticas, pero con poco experiencia en geometriay en el trabajo por Internet.
Asi, ante todo se proponen elementos esenciales del curriculo de 3° y 4° ciclos de la ensefianza
obligatoria en un curso de 50 (cincuenta horas) que € profesor, através de las posibilidades de
interaccion para la realizacion de las tareas propuestas, podra reflexionar y profundizar, en
diferentes perspectivas, sobre: un proceso constructivo de ensefianza de la geometria (11-14
anos), un énfasis metodologico, el papel que juegan las distintas actividades, la evaluacion y la
secuenciacion de contenido (Giménez y Fortuny, 1998). En esta perspectiva e contenido
geomeétrico ha sido desarrollado en ocho unidades didacticas de contenidos interrelacionados y

resumidos en cuadro siguiente.
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Unidad Titulo Obj etivo(s) general(es)

1 jSalga de su éareal Conocer WEB elaborada por un profesor y
analizar un planteamiento.

2 Distintos puntos de vista Reconocer laimportanciade lavisualizacion y

3 Relaciones en el espacio trabajar elementos de la geometria planay
espacial.

4 Construyendo en Cabrilandia Reflexionar sobre el valor de la construccién en el
curriculo de geometria.

5 Localizando, orientando y situando en el espacio | Conocer diferentes abordajes para el trabajo con
angulosy reconocer laimportanciade la
orientacion.

6 Geometria, artey repeticion Percibir las isometrias como componente de
expresion cultural e integrar en el planteamiento
geométrico elementos curriculares integradores.

7 ¢Parecido o semejante? Trabagjar la semejanza como un concepto
integrador y reflexionar sobre la evaluacion.

8 ¢Cuéndo convencemos en geometria? Reflexionar sobre model os de razonamiento en
geometria.

Unidades Didécticas del Curso

3.1.3 Orientacion para la eleccién de la teméatica de cada unidad

Optamos por comenzar la unidad 1 con la tematica area y perimetro porgue: (1)
aprovechamos que este tema es habitual en € trabajo del profesor brasilefio en geometria, en
especial con los contenidos de perimetro, area y transformacion de unidades; (2) cuando los
profesores hacen este tipo de trabajo todavia o desarrollan con énfasis en los procedimientos
para e caculo de area y de perimetro mediante € uso de férmulas, y en técnicas para
transformar unidades, (3) se trata de dos blogques de contenidos —de un total de 5- en e actua
planteamiento curricular brasilefio oficial, y (4) actualmente los distintos libros didéacticos hacen
mas explicito e contenido medida (en cuanto a nimero con magnitud). También, (5) con vistas a
enriquecer la discusion en esta temética y conseguir que los docentes se sientan comodos al

inicio del curso.

La atencidn especial a el ementos de la geometria espacial, las relaciones en el espacio y
la importancia de la visualizacién en € desarrollo del pensamiento geométrico, han sido las
teméticas de las unidades 2 y 3 de nuestro planteamiento geométrico a distancia. Ademas de

subrayar laimportancia de iniciar la geometria por exploraciones en €l espacio, ponemos énfasis
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en: (i) el andlisis de estructuras; (ii) la importancia de componer y descomponer solidos como
procesos geométricos importantes; (iii) plantear actividades que exploren los diferentes espacios:
el micro, el meso, el macro y e cosmo-espacio (Alsina, Burgués y Fortuny, 1987); y (iv) la

importanciay necesidad de utilizar model os de sdlidos construidos en diferentes materiales.

L as construcciones geomeétricas y su importancia en el curriculo de geometria, bien como
implicaciones y ventagjas del software Cabri Geométrie en ese proceso, es la contribucion que
objetivamos con la temética de la unidad 4. Tradicionalmente, en Brasil, las construcciones
geométricas han sido précticamente abandonadas del curriculo de matemética, aunque existan
profesores - os de Dibujo Geométrico, normalmente licenciados en Artes- que todavia lo hacen
y eso cuando €l sistema escolar les permite. Sin embargo, este tipo de practica continua centrada
solamente en los procedimientos para cada tipo de construccién y no involucra ademéas una
reflexion sobre las actitudes y los conceptos desarrollados por los alumnos en el proceso. Los
model os geométricos abstractos han de ser posteriores a un primer estadio de sensibilidad donde
el tacto, la vista, e dibujo y la manipulacion permitirdn familiarizar al alumno con todo un
mundo de formas, figuras y movimientos (Alsina, Burgués y Fortuny, 1988). Asi, con la
perspectiva de despertar los docentes para la importancia de una geometria dindmica en €l
curriculo y sobre e vaor de los distintos materiales en el desarrollo del razonamiento

geométrico, planeamos la cuarta unidad.

La actividad de localizar, sorprendentemente, no ha sido considerada tan significativa,
mateméticamente, como |os aspectos numeéricos, pero en términos de conductas y conceptos
matematicos, localizarse y orientarse en espacios amplios establece una fundamentacion muy
significativa (Bishop, 2001). En esta perspectiva y reconociendo la necesidad de alertar a los
docentes sobre la importancia del planteamiento de distintas tareas que desarrollen en los

alumnos la capacidad de orientarse y situarse (Bairral, 2002), planteamos launidad 5 del curso.

El concepto matematico asociado a la palabra transformaciéon es bastante complejo.
Puede referirse a cosas tan dispares como cambios de coordenadas para representacion de curvas
o deformaciones topoldgicas. Pero todas tienen un elemento comidn gque es e movimiento,
principio basico de la geometria dindmica, y el estudio de las propiedades que se conservan al
realizarlo (Casado, 1999). Tradicionalmente, en el contexto educacional brasilefio, el estudio de

las transformaciones en e plano (Fainguelernt, 1999), cuando se hace, se da en le ensefianza
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secundaria (alumnos con 15-17 afos). A pesar de los cambios y sugerencias propuestas en los
Parametros Curriculares Nacionales (PCN), todavia queda mucho por hacer. Asi, en la
perspectiva del movimiento y del descubrimiento de propiedades, las transformaciones en €l
plano son nuestro objeto de estudio en las unidades 6y 7. En la unidad 6 enfocamos el estudio
en la simetria (Alsina, Pérez y Ruiz, 1989) y en la unidad 7, profundizamos €l andlisis sobre la
transformacién geométrica que mantiene laformay cambia el tamafio (semejanza), a partir de lo
gue propone Bairral (1996, 2000c), Fiol y Fortuny (1990) y Luengo et al. (1990).

La comunicacion y la capacidad de organizacion y desarrollo del razonamiento 10gico-
matemético constituyen nuestra atencion a plantear launidad 8. El desarrollo de la capacidad de
organizacion l6gica del pensamiento matematico, como subrayan Abrantes, Serrazinay Oliveira
(1999), es un proceso gradual que se inicia con experiencias concretas, pasando por la
diferenciacién de los objetos geométricos, siguiendo con una organizacion local de propiedades
las cuales, finalmente, son globalizadas en un sistema axiomético (p.87). Contribuyendo en esta
discusion, Alsina, Fortuny y Pérez (1997), colocandose en contra de la presentacion de la
geometria como un juego formal de axiomas-deducciones-teoremas y a través de un anico
lenguaje, los investigadores presentan y defienden diez consideraciones sobre la dosis y
adecuacion de intuicion y de deduccién para la educacion geométrica en el curriculo que han
sido consideradas para € planteamiento y basamento tedrico para nuestras discusiones en la
unidad 8 y a lo largo del proceso, a saber: (1) e desarrollo de la geometria como disciplina
cientifica no tiene nada que ver con el aprendizaje matemético de lamisma; (2) laintuiciony €l
sentido comun deben educarse; (3) la intuicion deberia preceder a la formalizacion; (4) las
demostraciones deben motivarse y deben ser plausibles; (5) la visualizacién es un instrumento
esencial para muchas demostraciones; (6) s la intuicion y la deduccién forman parte de la
resolucion de problemas entonces son instrumentos educativos potentes; (7) la formalizacion no
debe limitar los temas interesantes, no debiendo confundirse la realidad con los modelos; (8)
intuiciéon y deduccién deben ligarse a temas geométricos gue interesen, que tengan modernidad,
actualidad, cotidianidad y futuro; (9) intuicion y deduccion deben, también, fomentar la
creatividad; y (10) la deduccion y e rigor son formas de ayudar a ver e mundo

matemati camente.

Concluyendo, estamos de acuerdo con Fiol (1996) de que debemos tener en cuenta que

no es tanto la seleccion, ordenacion y estructuracion de los contenidos 1o que puede producir
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directamente pasar de lo implicito alo explicito del curriculum oculto. Mas bien sera la gestion
del trabajo docente, €l quehacer diario y laforma en que vaya concretandose |0 que originara una
forma distinta de enfrentarse a las imagenes, ideas, lenguaje y representaciones geomeétricas. Es
el quehacer cotidiano docente que puede dar al profesor o futuro profesor una opcién para
reorientarse con respecto a los contenidos geomeétricos y aprender a ver de forma distinta. Puede
plantearse, a lo largo plazo, un enfogue metodoldgico diferente, en fin, ver la clase como un

lugar de encuentro de gente diversa para actualizar, compartir conocimientosy representaciones.

Cada unidad fue redlizada en conformidad a un cronograma preestablecido y exigimos
que los docentes tuviesen por 1o menos seis horas semanales de dedicacion al curso. Estas
normas fueron contenidas en el contrato de trabajo y acordadas con los profesores. La
flexibilidad que tiene el docente para administrar su tiempo es una de las ventgjas de un curso

por Internet.

3.1.4 Organizadores de las unidades didacticas

Para los organizadores de las unidades nos basamos en los principios hipertextuales
(Jonassen, 1986; Lévy, 1993; Gall y Hannafin, 1994) y constructivos de Jonassen y Rahrer-
Murphy (1999). Asi, presentamos los objetivos, tareas, contenidos, artefactos y foco de la
unidad didéactica (Areasy Perimetros) como ejemplo de como se va adesarrollar el trabajo. Los
artefactos son “herramientas” que pueden ser utilizadas por el profesor o grupo en el desarrollo
de la tarea. La normas o reglas son acciones aceptables para mediar el proceso. Estamos
considerando como foco directo e contexto en lo cual esta centrada latareay el material que se
hace necesario, con los cuales € profesor podra gestionar sus procesos de aprendizaje y
interactuar con iguales, incluso con e formador. El foco indirecto serd aquél en lo cual €
profesor a partir de su propia necesidad y curiosidad personal podra profundizar y obtener mas

informaciones, es decir, sin necesidad de |a tutorizacion del formador.
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Tiempo previsto 15 dias

Objetivos (a) Divulgar web ; (b) Conocer web elaborada por profesor; (€)
Analizar un planteamiento adistancia (areay perimetro)

Normas para €l trabajo en launidad | (a) Acceder laweb; (b) Analizar actividad; (c) Trabajo individual y
enviar para el formador; (d) Enviar paralistacuestion n® 9; (e)
Intervenir en lalista

Geométrico Medida, area, perimetro, visualizacion, composicion,
descomposicion
Contenido Estratégico- Importancia de la visualizacién; material en red paratrabajo a
Profesional interpretativo | distancia; las tareas geométricas: tipologiay secuenciacion;
planteamiento dirigido x planteamiento abierto y constructivo
Afectivo- Curiosidad para conocer, evaluar y criticar €l nuevo. Negociacion de
actitudinal significados.
Artefactos Correo, lista, Web, chat, libro didactico, mensgjes ICQ
Foco directo Acceso y andlisis de las tareas
Foco indirecto Otras webs, otras series, otros contenidos, libros didacticos, etc.

Organizador de cada unidad didéactica

3.1.5 Principios y componentes del trabajo de formacién a distancia considerados

Estamos considerando que un entorno virtual para e desarrollo profesiona docente

debera tener componentes infor mativos, de interés educativo-geométrico general y trabajo de

caracter més individualizado, y componentes inter activos, donde son desarrollados |os distintos

procesos de (tele)interaccion y control, con caracter de trabgjo colaborativo. Los distintos

componentes informativos (plano docente, referencias y sugerencias, cronograma de actividades

y € cuadro- sintesis) en cada unidad, son integrados y interconectados a partir de las tareas de

formacion y cognitivamente (tele)interactuados en los distintos espacios comunicativos del

entorno. Asi, las tareas de formacién y los distintos espacios formativos, constituyen rasgos

importantes en €l planteamiento de nuestro entorno.

Plano Docente

Entorno

Materiales
Cronograma \ /\L
ibli i Espacios i
Referenciasy pibliografia |- Tareas?_pé comunicativos
sugerencias | | e =N V\/ N Q
we 1

Cuadro-sintesis por unidad
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L as tareas desarrolladas por el profesor han de ser enviadas obligatoriamente por correo

al formador y, si acaso |o desea, también puede enviarlas a foro de discusion para una reflexion

colectiva con todos |os comparieros del curso. Se muestran seguidamente, g emplo de la pantalla
del foroy del chat.

Foro de discusién: asunto de
la intervencion - nombre del
profesor - fechay hora

[ R T PRy

§ L S S N = —

i it -8 it T TSI, L]

s - - = | emaia - et S 1 L
W] B B (s Fre e | LS AT ] S 8] S el e

Mientras el foro y el chat son espacios de comunicacion colectiva, los correos y los
mensagjes de 1CQ son espacios comunicativos para que e formador de atencién persona al
profesor. La diferencia entre los correos y los mensgjes de 1CQ, es que en estos ultimos €l
profesor puede saber si e formador esté conectado y establecer una comunicacion en tiempo
real. El foro es un espacio publico en el cual todos los participantes pueden acceder e intervenir
cuando puedan y quieran, pero se exige a cada docente por |0 menos una intervencion a la
semana. Para los chats, ademas de los tres de presencia obligatoria para todos los participantes,
nos apuntamos libremente para chats opcionales segin las necesidades y disponibilidades

personales.

Cada entorno de aprendizaje posee sus especificidades. Asi, cuando pensamos en
implementar un curso o cualquier actividad formativa a distancia, debemos también tener
conciencia de eso. Por gemplo, un papel importante para el profesor-formador es pensar en €l

tipo y objetivo de latarea a ser propuesta.
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3.1.5.1 Tipologia y tareas de formacion

Como también resalta Guerrero (2001) el concepto de tarea, y su correlato de actividad,
es el elemento central del proceso comunicativo sea él presencial o a distancia, que se establece
entre el profesor y el alumno. En esta perspectiva, en nuestro entorno formativo la tarea es
considerada como toda propuesta de ensefianza-aprendizaje con el objetivo de desencadenar la

comuni cacion docente con vistas a proceso de desarrollo profesional en geometria.

Ademas de las caracteristicas del discurso presentadas anteriormente sobre las cuales nos
basamos en la elaboracion e implementacion de nuestro entorno, nuestro curso también esta
centrado en el planteamiento de tareas que exigen del profesor algo méas que aplicar técnica,
inmediata y rutinariamente sus conocimientos para la redizacion de las tareas, es decir, se
pretende, ademas de subsidiar €l profesor con resultados de la investigacion en Didactica de las
matematicas, provocarlo para que desarrolle un proceso reflexivo personal-profesional sobre o
que sabe, 10 que piensa, lo que hizo, lo que hace y lo que hara en su quehacer docente. Asi,
nuestras tareas de formacion constituyen situaciones diversas de ensefianza-aprendizaje que
exigen una posicion y un contrato diferente entre formador y profesor(es). Sin embargo, una
caracteristica comun entre las tareas es la comunicacion a través de Internet que se establece
entre profesor(es)-tarea-formador y que requiere, entre otras cosas, de habilidades personales
diferentes de las tradicionales, ya que habitos de expresiéon escrita y de lectura se hacen
necesarios en las distintas teleinteracciones. Para el planteamiento de las actividades estamos
considerando los siguientes tipos de tarea para formacién a distancia (adaptadas de Giménez,
1999).
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Tarea(s) Unidades  Acciones Docentes

-Analizar un planteamiento docente disponible en red S1
-Leery reconocer esencialidades en un articul o especifico S2-S3-S7
-Comentar didlogo de clase entre profesor y alumno, y pensar sobre su propia 9 Posicionamiento
clase S1-S2 Lecturay discusién
-Analizar una secuencia de actividades Todas de articulos
-Analizar tareas considerando facilidades y dificultades de los alumnos Todas Coherencia
-Vaorar eidentificar elementos curriculares Contraste
-Contrastar esquema con el desarrollo y propuesta de una unidad Todas
-Auto-evaluarse Todas
-Elaborar planteamiento considerando diversidad cultural y otros elementos S6
curriculares integradores Transferencia
-Situarse como un otro profesor y analizar una actividad S7 Implicacién
-Cambiar una actividad para adaptarla a su realidad Todas Simulacion
-Conocer y andizar actividades retiradas de libro didactico S2-S3
-Simular una situacion de aprendizaje Todas
-Presentar y comentar trabajo desarrollado con los alumnos Todas
-Verificar y demostrar propiedades geométricas 9 Probar
-Valorar diferentes materiales manipulativos y actividades sugeridas Todas Responder
-ldentificar y analizar niveles de van Hiele S3 Accién en clase
-Conocer y presentar aplicaciones précticas o cotidianas Todas Aplicacién
-Escoger un concepto y intentar definirlo mediante aspectos relevantes e S5 Conceptualizacion
irrelevantes
-Identificar caracteristicas en una WEB S1
-Conocer, manipular eidentificar caracteristicas en un software especifico A
-ldentificar esencialidades en las respuestas de sus alumnos A-S6
-Andlizar, criticar o construir un diario de campo S6-S7
-Reconocer y establecer criterios para analizar una secuencia de actividades S7 Identificacion
-Completar y reconocer elementos que faltan en un cuadro organizativo 2
-Valorizar laHistoria de las Mateméticas
-Atencién alo que dice su alumno S7

Todas

Todas
-Elaborar y discutir esquemas conceptuales S8 Metacognicién
-Acceso y enlaces a paginas WEB Todas Informacion
-Pedir y dar informacion (direcciones, bibliografias, WEBS, ...) Todas Socializacion
-Elaborar y desarrollar un planeamiento para 2 clases S7 Produccién

Tipologia de tareas y acciones docentes asociadas

Las dos preguntas detalladas a continuacion (segunda y tercera de la primera unidad,

presentadas en €l apartado anterior) sirven para g emplificar € tipo de tarea formativa que hemos

privilegiado. Cada pregunta puede contemplar un conjunto de acciones docentes v,

evidentemente, no estan cerradas en si mismo.
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El profesor y autor propone &etasg dad&c para desarrollar €l o tépi co .fmetro y area. ¢Qué otros
contenidos también estén siendo dm. ados’) ¢Por qué trabgjar area y perlmetro conjuntamente? El

autor también habla sobre d&ecubrlm|entn d|r|g|do en matemética, ¢Qué piensa sobre eso? ¢Tu

planteam|ento habitual de clase es de este tipo? .Comente en el foroI (,En el traba;o con areas

¢Qué aspectos del contenido matemético privilegian las actividades? ¢ Cuales aspectos fueron nuevos
para usted? El autor no colocé gjemplos de actividades explorando el espacio. El también podria haber
comparado perimetro, &rea y volumen utilizando, por ejemplo, modelos de cgjas diversas, cubos e,
inclusive haciendo planificaciones distintas. ¢Tiene sentido este, ti po de trabajo? ¢Qué piensas sobre

eso? ¢Coémo trabajaria usted estas nociones en una clase de Sasen falumnos 11-12 afios)?

Con vistas a alcanzar |os objetivos anteriormente presentados en el planteamiento de las
tareas de cada unidad didactica, matizamos las acciones y los objetivos docentes por nosotros
privilegiados, como puede verse enseguida con un gemplo de las preguntas planteadas en la

primera unidad del curso.
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Unidad 1: cuestiones planteadas

Objetivos y acciones docentes privilegiadas

1.1 ;Sabias que existen estos tipos de materialesen la
Internet? ¢Piensas que deberian haber més material es como
este en lared? ¢Porqué? Usted ya utiliz6 algin material de
Internet con sus alumnos?

1.1.1 Conocer material disponible enlared

1.1.2 Observar planteamiento novedoso de otro
profesor

1.1.3 Reconocer entorno diferente de trabajo

1.1.4 Identificar caracteristicas en una WEB

1.2 El profesor-autor propone estas actividades para
desarrollar el tépico perimetroy area. (Qué otros contenidos
tambi én estan siendo desarrollados? ¢Por qué trabajar areay
perimetro conjuntamente? El autor también habla sobre
descubrimiento dirigido en matemética, ¢Qué piensas sobre
es0? ¢Su planteamiento habitual de clase es de este tipo?
jComente en el foro! ¢En el trabajo con areas podriamos
haber empezado directamente con las actividades de 16 hasta
197 ¢Por qué?

1.2.1 Relacionar conceptos

1.2.2 Divulgar planteamiento propio

1.2.3 Andlisis de una secuencia de actividades
1.2.4 Reflexionar sobre descubrimiento dirigido
1.2.5 Implicarse

1.3 ¢Qué aspectos del contenido matemético privilegian las
actividades? ¢Cuales aspectos fueron nuevos para usted? El
autor no coloco gjemplos de actividades explorando €l
espacio. El también podria haber comparado perimetro, areay
volumen utilizando, por € emplo, zocatas de cajas diversas,
cubos e, inclusive haciendo planificaciones distintas. ¢Tiene
sentido este tipo de trabajo? ¢Qué piensas sobre eso? (Cémo
trabajaria usted estas nociones en una clase de 5% serie
(alumnos 11-12 afios)?

1.3.1 Relacionar conceptos

1.3.2 Identificar aspectos novedosos en |os conceptos
presentados

1.3.3 Andlisis de una secuencia de actividades

1.3.4 Implicarse

1.3.5 Identificar tipologia de actividades

1.4 Hable de una tarea (para 20 minutos o mas) que usted ha
desarrollado sobre el tema de esta unidad. No se olvide de
recoger las respuestas de sus alumnos. Presente su tarea y
diganos su experiencia, afiadiendo sus comentariosy andlisis.
() Sus expectativas que han sido acanzadas y, las que
ocurrieron y no habias previsto.

(b) Relate y analice una respuesta errada de sus alumnos.

(c) Si usted fuese utilizar esa tarea en otro clase, ¢que harias
de diferente? Por qué?

1.4.1 Presentar experiencia propiay reflexionar
publicamente sobre la misma

1.4.2 Incorporar respuesta del alumno como
elemento de reflexion y discusion

1.4.3 Percibir importancia del replanteamiento

1.5 En €l link observe puedes percibir la aplicacion real dela
idea de area, pero no colocamos ninguna actividad. Hable de
una actividad que podriamos pensar para el trabajo con
estimacion de areas, utilizando como recurso el papel
cuadriculado y los mapas. ¢Piensas que sus alumnos
presentaran dificultades distintas de la que presentamos en el
link reconozca? jacceder recursos-Historia también podra
ayudarlo en sus planteamientos y reflexiones!

1.5.1 Utilizar diferentes recursos

1.5.2 Reflexionar sobre dificultades de |os aumnos

1.5.3 Pensar y sugerir actividad

1.5.4 Despertar laatencion alo cotidiano y sus
implicacionesen el aula

1.5.6 Favorecer la construccion de otros significados
apartir de los enlaces

1.5.7 Articular unidades del curso

1.6 Cuéntenos brevemente lo que a usted no le gust6 de las
actividades de Jeslis Camara para sus alumnosy €l por qué.

1.6.1 Hacer juicios criticos sobre €l trabajo de otro y
defenderlos

Tareas, objetivosy acciones docentes

A continuacion se muestra la propuesta de distribucion de objetivos generales del curso -
elaborados a partir de 1o que propone Llinares (1999); Oliveira, Segurado y Ponte (1998); y

Gimeénez (1997a, 1997¢)- junto con los aspectos del contenido del conocimiento profesiona por

nosotros considerados y que seran priorizados en el trabajo a distancia.
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3.1.5.2 Concrecidn de contenidos profesionales prioritarios

Como hemos presentado en el capitulo anterior la caracterizacién del conocimiento
situado del profesor (Llinares, 1998), la consideracién de aspectos afectivos (Garcia Blanco,
1996, 1999) con e uso del conocimiento del profesor en las situaciones de ensefianza, su
perspectiva profesiona y el conocimiento de si mismo (Ponte, 1995; Oliveira, Segurado y Ponte,
1998) nos ha permitido plantear los tres aspectos - geométrico, estratégico-interpretativo y
afectivo-actitudinal - del contenido del conocimiento. A partir de ellos hemos construido el
referencial atener en cuenta segun la especificidad de nuestro entorno y gque fue concretizado en

el cuadro de la pagina siguiente.

En el aspecto geométrico estén las significaciones y reflexiones docentes sobre el pensar
mateméticamente, mientras que en el aspecto del conocimiento estratégico-inter pretativo, hemos
incluido las reflexiones sobre aprendizaje, instruccion y procesos interactivos. Por fin, en €
aspecto afectivo-actitudinal, estén contempladas las actitudes frente al aprendizaje propio y de
los alumnos, concientizacién y socioculturizacion, flexibilidad, enjuiciamiento, equidad y

valores en la ensefianza.

Por cierto, existen objetivos que buscamos desarrollar en todas las unidades y
continuamente, como €l valor de las tareas geométricas; el valor del libro didéctico y de otros
materiales; la evaluacion; la integracion curricular (elementos interdisciplinarios y los ges
transversales); la atencién a los procesos cognitivos de los alumnos, a lenguaje, alo cotidiano, a
la visualizacion, etc., pero los hemos planteado especificamente en algunas unidades, por si

acaso no aparezca en el desarrollo de las interacciones docentes.
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Unidad Aspectos de contenido profesional considerados
Geométrico Estratégico-interpretativo Afectivo-actitudinal
Previa | -Planteamiento general -Trabajo en web -Reconocimiento del entorno
-Reflexionar sobre elementos curriculares en -Importancia del contrato de trabajo explicito
geometria -Cuestionario de creencias previas
Posicionarse sobre: Historia, evaluacion,
metodologia, procesos de razonamiento,
materiales
1 -Magnitud -Recursos y materiales disponibles en red para -Curiosidad para conocer, evaluar y criticar lo
-Visualizacion trabgjo a distancia nuevo
-Medida -Tareas geométricas: tipologiay secuenciacién -Autocontrol
-Areay perimetro -Planteamiento dirigido versus planteamiento abierto | Posicionarse sobre: ensefianza con Internet
-Composicion y descomposicion y constructivo
-Estimacion
-Atencion ala Historia: medida
2 -Pensamiento espacial -Analizar actividad y objetivos -Negociar significados
-Cédigo -Andlisis colectivo de un planteamiento: lenguaje, -Valorizar y analizar criticamente trabajo de
-Modelos secuenciay tipologia de las tareas, materiales) otro profesor
-Visualizacién -Establecer criteriosy analizar secuenciade -Reconocer complejidad en plantear
-S6lidos geométricos actividades actividades
-Poliedros (elementos, secciones, ...) -Reconocer complegjidad en plantear actividades -Trabajo colectivo
-Atencion alaHistoria: L. B. Alberti y la -Atencion a libro didéactico -Autocontrol
construccion de la perspectiva
3 -Orientacién y posicionamiento en -Confrontar y analizar objetivos -Actitud frente a aprendizaje del alumno
diferentes situaciones -Atencion para materiales -Negociar significados
-Coordenadas -Reconocer laimportancia de los contenidos -Divulgacion
-Paralelismos y perpendicul aridades curricularesy sus diferencias -Autocontrol
-Laberintos: Schiegel -Modelo de van Hiele: importancia de identificar
-Estructuras niveles de razonamiento y distintas dificultades
-Relacion de Euler -Evaluacién y adaptacion
-Dualidad -Analizar tarea de libro didactico
-Atencién ala Historia: Leonardo da Vinci
4 -Construccion geométrica -Reflexionar sobre el valor de las construcciones con | -Romper el miedo para el trabajo con software
-Tridngulos: elementos, propiedades, diferentes recursos educativo
circuncentro, baricentro, ... -Atencion alos procesos de resolucion de unatarea | -Planear actividades
-Atencion alaHistoria: Agnesi geométrica: énfasis en andlisisde lasrespuestasde | -Trabajo colectivo (duplas)
los alumnos -Divulgacion
-Ensefianza con software -Autocontrol
-Planear actividades con el CABRI
5 -Angulos: elementos, definicionesy -Tipologia de actividades -Negociar significados sobre |as actividades
caracteristicas -El valor de ladefinicién parael trabajo con orientacion
-Geometria como modelo -Valorar objetivos en planteamiento oficial: PCN -Conocer y analizar actividades
-Angulos en plano y espacio -Applets como recursos -Autocontrol
-Orientacion -Atencion al libro didactico
-Referencial
-Clasificacion
-Historia de la Cartografia
6 -Isometrias: simetria -Atencion a lenguaje -Andlisis de relatos concretos de alumnos
-Visualizacion -Instrumentos y criterios de evaluacion en geometria | trabajando
-Variantes einvariantes - ldentificar gjes transversales -Socioculturizacién
-Atencién alaHistoria: Escher y/o elementos interdisciplinarios -Atencién aladiversidad cultural
-Importancia del trabajo en grupo
7 -Visualizacién -Atencion a lenguaje -Atencion al aprendizaje propio
-Transformaciones en €l plano: semejanzas | -Analizar y completar esquemas -Socioculturizacién
y homotecias -Hacer resumen -Publicitar trabajo propio
-Proporcionalidad numérica o geométrica -Replanear -Autocontrol
-Homotecia -Evauacién: diario de campo
-Figuras: congruencia, angulos, ... -Atencio6n al libro didéactico
-Medidasindirectas
-Atencion alaHistoria: Tales
8 -Procesos de razonamiento: induccién -Analizar objetivos e ggemplificar actividades de -Atencion al aprendizaje propio y de los

versus deduccién

-Propiedades de paralelogramos
-Demostracién

-Historia: Pitdgorasy Hipécrates

libro didactico
-Applets y movimientos
-Atencion al didogo profesor-alumno

colegas
-Incentivar el desarrollo de distintos procesos
de razonamiento
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3.2 Desarrollo de lainvestigacion e implementacion del Curso

Nuestra investigacion se integra en el proyecto de investigacion "Formacion Continua a

Distancia en Mateméticas' (FORCODIMA) cuyo esguema global de laWEB es € siguiente.

Cuatro han sido los momentos claves iniciales en e planteamiento e desarrollo de nuestra
investigacion: (1) reconocimiento y andlisis de planteamientos de contenido geométrico; (2)
elaboracion del proyecto, presentacion en la UB, tramitacién y aprobacion en la UFRuralRJ; (3)
consecucion de los objetivos y elaboracion del Plano del Curso; y (4) establecimiento de bases
tedrico-metodol dgicas para €l disefio del entorno. El cuadro siguiente presenta con més detalles

la cronologia basica del proceso de desarrollo de lainvestigacion.

Periodo derealizacion Actividad
Enero-noviembre 1999 Andlisis PCN
Enero 1999-junio 2000 Levantamiento y andlisis de entornos
Enero-abril 2000 Elaboracion del proyecto
Mayo 2000 Presentacion proyecto UB
Septiembre 2000 Aprobacién proyecto UFRuralRJ
Agosto 2000 Elaboracién del Plan del Curso
Estudio 1 Enero-julio 2000 Construccion del entorno
Piloto Agosto 2000-febrero 2001 Desarrollo del estudio piloto
Diciembre 2001 Entrevista
Septiembre 2000-agosto 2001 Andlisis estudio piloto
Diciembre 2000-enero 2001 Revision y arreglos técnicos de la web,
enlatareasy en el plan del curso
Febrero-octubre 2001 Desarrollo del curso 2
Estudio 2 Noviembre 2001 Entrevistay grabacion curso 2
Marzo 2001-marzo 2002 Andlisisdel curso 2

Para la elaboracion del proyecto de investigacion y del plan de curso, ademés de los
planteamientos tedricos presentados a lo largo de esta tesis, también hemos considerado las
directrices exigidas por la Secretaria de Educacion a Distancia (SEED) del Ministerio de
Educacion de Brasil (MEC, 2000). A pesar de tratarse de un documento en el que sugiere los
indicadores de calidad para cursos de graduacion a distancia, 10 tomamos en consideracion
debido a la inexistencia de referencia para entonos formativos de caracteristicas similares a

nuestro, es decir, un curso de extension universitaria para la formacion docente continuada por
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Internet. En e anexo |, se muestra copia del documento de aprobacion, en el ambito de la

UFRuralRJ, del proyecto “Geometria para 3° e 4° ciclos pela Internet”.

3.2.1 El entorno. Formato.

El entorno virtual implementado en nuestra investigacion, forma parte de un proyecto®
para formacion continuada del profesorado de educacion secundaria en geometria (11-14 afios),
que fue implementado y desarrollado en el Campus Virtual de la Universidad Federal Rura de

Rio de Janeiro?, con carga horaria de cincuenta horas, totalmente a distancia.

! Universidad Federal Rural de Rio de Janeiro (Brasil) y Universidad de Barcelona (Espaia)
2 http://www.ufrrj.br/institutos/ie/geometrial
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http://www.FORCODIMA FORCODIMA
g Pantalla Principal
Bienvenida
Informacion
Cursos
Con resumen de la * (}eometria < clirsn
PSR IR et
propuesta de cada * Algebra Herramientas: e-mail, links...
uno
Herramientas:
correo, links...

Pantalla Principal
Universidad - UFRRJ

Entorno objeto de estudio de
estainvestigacion

—
=

Geometria

Informacion
Herramientas. e-mail, links ...

http://www.ufrrj.br/institutos/ie/geometria/

Si 1° acceso

N

9

Plano Docente

Formulacién de

Informaciones administrativas

Identificacion: contrasefia

~Sa

Pantalla Curso
Bienvenido ...
= Contrato
=  Cuestionario

Herramientas: correo,

Esguema de laWeb y atencién alos enlaces hipertextuales

links...
-------------- Unidad 1 Unidad 2 Unidad 8
Haciendo Haciendo Haciendo
— Considerando Considerando Considerando
Reconociendo Reconociendo Reconociendo
— Considerando Considerando » Considerando
L Evaluando Evaluando Evaluando
Herramientas: correo, links Herramientas. correo, links Herramientas; correo,
links....
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GEPETICEM

pela (nternet
[ & INFORMACOES
-z | Acesso restrito ans participantes do Curso
b PLAND DO CURSD |
Logi: |
[ & INSCRICAQ | serha: |

Logn | Reset

Portada principal del entorno

En la portada principal de nuestro entorno e interesado encuentra tres enlaces de
objetivos distintos: informaciones administrativas, el plano del curso y e formulario del
inscripcion. En el primer estan todas las informaciones de caracter mas administrativo (precio,
nimero de plazas, fechas para inscripcion, etc.). En € enlace plano del curso (anexo 1) €l
interesado conocera todos |os detalles sobre el curso (objetivos, contenidos, dinamica de trabajo,

evaluacion, carga horaria, etc.).

Para proceder la inscripcion en e curso e profesor interesado llena, conectado, el
formulario de inscripcion (con datos profesionales del docente y otros: libros didacticos
adoptados, tiempo de magisterio, niveles de ensefianza que actla, etc.) y lo envia directamente a
la administracion del curso y también sigue una copiaal profesor-formador. Cumplidos todos los

tramites de lainscripcion, el profesor recibe una contrasefia personal para acceder al entorno.
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Como se presentd en € capitulo anterior, asumimos la perspectiva de van Dijk (2000) a
caracterizar €l discurso a través de tres dimensiones principales: (i) € uso del lenguaje, (ii) la
comunicacion de creencias (cognicion) y (iii) la interaccion en sus contextos socioculturales.
Nuestro entorno formativo se construyo considerando esas dimensiones para constituir nuestra

comunidad virtual del discurso profesional-geométrico.

Lenguaje
S Habla . V,.
oo Escrita  *s, %

* *

D . o %
...' .‘0' Medio 0.’. ’q.‘
’0’ Of . ’.0
Ry <,
Interaccion . Comunicacion
Demandas préctico-personales Tareas provocativas

Espacios comunicativos

Dimensiones del discurso (van Dijk, 2000)

Estas tres dimensiones estan integradas y son mutuamente desarrolladas. Como
componentes del entorno tenemos el formador, € técnico informético, los profesores y €
material disponible en red. Para establecer la comunicacion y procesos interactivos se necesitan
de los distintos espacios comunicativos con sus caracteristicas y lenguagje propio. Nuestro

entorno virtual ha sido construido con esta intencion, conforme ilustrado a seguir.

. = p Material enred

Elabora y propone

Formador - |
I nvestigador .
~ Tipo de conexién
. L ]
\ . I
N Considera y teleinteractia
Discusion sobre las Tareas [
-, '
\

. |

Debate Profesional Colaborativo -

N\ v
¢ A Profesor B
Profesor A -
Técnico
Colectivo

Docente

—_—

Atencién alas Dimensiones Discursivas en € Entorno Virtual
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3.2.2 Concrecidn de los objetivos de formacion

Laatencion alos elementos estratégicos que debemos considerar en un entorno formativo
con vistas a los procesos interactivos y que los docentes accedan a un conocimiento de recursos
diversos en el &rea de geometria (audiovisuales, manipulativos, informéticos, etc.) para que sean
utilizados en su practica profesional, es la contribucién de este apartado. En esta Optica, los
objetivos de formacion de nuestro entorno, con atencion a la motivacion e interaccion docente

(adaptado de Duart y Sangra, 1999, p.174) se muestran en el cuadro siguiente.

Objetivos de formacion

Conceptos Actitudes Practica
Profesor del Conocimientos previos Mejora profesional y personal | Predisposicion para:

Curso Curiosidad Trabajar colectivamente — Hablar delapréctica
Profundizar contenidos Involucrarse, constituir una | —  Conocer otras practicas
conocidos comunidad docente de —  Comentar, andlizar, etc,
I ntereses en nuevos aprendizaje précticas
campos profesionales Auto-evaluacion
(afines o no)

Materiales Contenidos Busca por ejemplos reales — Resolucién de casos
significativosy (situaciones en aulay otras — Ejemplos précticos
contextualizados cuestiones profesionales) — Atencion amateriales,
Secuencias didécticas Historia, webs, ...
Buena presentacion — Atencion aalumnos en
llustrativos, coloridos, clase
movimientos, ...

Formador Control del proceso Emotividad y afectividad —  Elaboracion de casos
Secuencias didéacticas Acompafiamiento précticos
Planificacién del Testimonio de accion — Atencion alareadidad
aprendizaje Coherencia del profesor

Provoca debate
Propone cuestiones
Consideray valoriza
intervenciones

3.2.3 Elementos motivacionales
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Reconociendo la importancia de la motivacion, del auto-aprendizaje significativo y de la
(tele)interactividad para e desarrollo profesional docente, nuestra WEB-formacion posee los
siguientes componentes motivacionales: fotos de profesores trabagjando con sus alumnos en
clase, fotos de alumnos en accion, enlaces para eventos diversos y novedades, imagenes en
movimiento y un cuadro dialogo, que se abre cuando €l profesor accede a curso. En él aparece
en la primera pantala de bienvenida una intervencion suya o de un colega, cambiada

constantemente por e formador, como puede verse a continuacion.

a0 Curso de

Ceometia para 9P e &

Intervencion
docente: cambiada
constantemente

"N3o acredito que esta atividade tanha 3 TengSp 0 representar 3 reahdade de maneira
difarente. abrr uma caca de pasta de dente & pouco significative do ponto de wista |

funcionad, real. {...) Quanda falamos em representar uma reakdade de mangira diferenta
douamos Bstar necossanaments .[n_sl_:tn:lns_ rum contexto real . I'H'n'l‘_'l__ El__u_:_l J

o

5 O - o ___é | e _.:ﬁ

Pantalla de bienvenida a curso

Ademas de la componente motivacional, objetivo principal de la pantalla, el profesor
puede acceder directamente de esta pantala a otras tres péginas internas del entorno:
sugerencias, contrato de trabajo y cuestionario inicial. Antes de empezar €l trabajo en la unidad
el profesor esinvitado a hacer un paseo libre para conocer el entorno y acceder a enlace de las
sugerencias ("dicas’), en lo cual €l docente encontrara informaciones de como hacer download

de archivosy otras orientaciones bésicas de informética.
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Después de este reconocimiento inicial, para que € formador pueda conocer la situacién
inicial de cada profesor el mismo hay que llenar un cuestionario inicial y un contrato de trabgjo.
En e contrato de trabajo el formador aclara para el profesor las normas para la dindmica del
trabajo y el docente ha que comprometerse a cumplir con las mismas para un buen desarrollo del
proceso formativo. En € cuestionario el profesor explicitara sus creencias sobre: el valor de la
geometria en el curriculo, € modelo de van Hiele para el razonamiento geométrico, la Historia
de la geometria, etc.

En e apartado 3.4 de este mismo capitulo, presentaremos con méas detalles las

descripciones del contrato de trabajo, del cuestionario y del formulario de inscripcién.

3.2.4 Puntos de interactividad

Como puntos de interactividad, que son las herramientas que favorecerdn la
teleinteraccion (Fortuny y Giménez, 1998) entre los participantes del curso, nuestro entorno

dispone de | os siguientes iconos:
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Libros o enlaces a lecturas rel acionadas a ensefianza de |a Geometria.

ﬁ : Posibilita volver ala pagina de abertura del curso.
Pagina inicial

Enlace a la pagina del  Ministerio de Educacion de Brasil, en la cua el profesor accede a los
Parametros Curriculares Nacionales (PCN) de Matematicay de otras areas del curriculo.

Diccionario electronico de términos técnicos de la Internet.

‘amqg:'- Contacto entre el profesor y el formador.

ke Todas laimégenes disponibles en el curso, por si acaso le interesaa profesor elaborar, por
W gjemplo, su propio fichero de actividades.

: Articulos y enlaces alecturas inherentes ala temética de cada unidad, como se giemplificacon la
pantalla a continuacion. r— ——

— i B F— a— — 4% A
==

Con vistas a reducir para el profesor que sigue € curso con los costos, todo el material
estuvo disponible en red para que pudiese imprimirlo, guardarlo en disquete o en el disco duro. En
la pégina principa del curso a continuacién, ademés de los puntos de interactividad (que aparecen
en todas la paginas), €l profesor accede a las unidades didacticas del curso a través de un cuadro
despegable. También podemos ver a final de la pantalla un contador, de acceso restringido al

formador y al técnico en informética, para que controle de todos |os accesos del docente al curso.
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GeometrialpanalksdelddCiclos

Crarp: GECEETRLA PARA PROFESSCRES LFEE) - feropddicy = Ang Il marge = plha - J08|

Puntos de
interactividad y de

o6l B w8 e

ADMPBEETRACAD  AJUDA TECHICA EVENTOHS GEPETICEM LISTA DE DISCUSSE0  NOVDADES  PARTIOPANTES PROFESSOR

AQ MARAVILHOSO MUNDO DA GEOMETRIA

Imagen y texto

en movimiento Acceso alas

unidades

Sessdo
Sessd0 3 ja disponivel | Salecione uma sessio =

alesiong Uing Sessi&n
51 = Saia da sua érea (disponiel)
52 - Diferentes FPomos de Vista (disponbeal)

53 - Relagiies no Espago (disponivel)

54 - Construindo em cabrldndia

25 - Localizando, onentando & silvando no espaco
o 36 - Geomelria, ane & repeticio

57 - Parecido ou semelhante?

S8 - Quando comvencemos em geometia’

Alertapara
unidad

Controle
de acceso

3.2.5 Comunicacion y lenguaje: los distintos espacios en € entorno

Ademas del valor e importancia de la motivacion y de los puntos de interactividad para el
desarrollo profesional docente por Internet, la constitucion de un espacio virtual que favorezcala
comunicacion entre todos los componentes (formador, profesor, técnico informético) es algo
imprescindible para el establecimiento de la comunidad del discurso virtual docente-geomeétrico,

lo que veremos a continuacion.

Nuestro entorno virtual para el trabgjo a distancia, usa los navegadores Netscape o

Explorer para acceder al material disponible en red y a diferentes enlaces. La transmision de
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mensgjes entre |os agentes comunicadores es basicamente de dos tipos. comunicacion en tiempo
real (mediante chats, mensges de ICQ) y en tiempo diferido (mensgjes distintas por correo
electronico, participacion en e foro de discusion, etc.). En e desarrollo del curso las
(tele)interacciones son distintas y de diferentes rangos: el profesor-alumno puede contactar (i) al
profesor-formador para comunicar reflexiones y dudas relativas a los contenidos geométricos,
(ii) a servicio técnico para problemas de conexion o similares; (iii) acceder alas intervenciones
en el foro de discusion, y (iv) alos propios compafieros del curso para la realizacion de tareas

y provocar distintas teleinteracciones, 10 que constituye el debate docente colaborativo.

Ademas de los espacios comunicativos anteriormente presentados y comentados, a
continuacion siguen otros espacios disponibles en pégina de abertura con vistas a

enriquecimiento de nuestra dinémica de trabajo por Internet.

— Administracién — contacto con la institucién responsable para resolver asuntos
burocréticos.

— GEPETICEM — enlace a Grupo de Estudios e Investigaciones sobre las
Tecnologias de la Comunicacion en Educacion Matemética, del cual hace parte
nuestro proyecto.

— Participantes — lista de todos los profesores participantes del curso con los
siguientes datos. nombre, direccion de habitacion y de trabajo, correo electrénico.

— Ayuda Técnica— contacto con el técnico para soporte informético.

— Novedades — divulgacion de libros recientes, demas novedades y respectivos
enlaces.

— Eventos— relacion y enlaces a eventos (ponencias, congresos, seminarios, etc.)

de interés educativo diverso.

Como puede ser visto a continuacion, este es el g emplo de la pantalla Eventos. Tanto en
esta como en la pagina Novedades, € visitante puede afadir y enviar nueva informacién a la

pagina, através de un cuadro-formulario disponible al final de lamisma.

M @ ® |y B A 8 b T glilml =
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3.3 Basesy estructuracion de las unidades didacticas del entorno formativo

Todas las unidades del curso se organizaron y se estructuraron en forma semejante a un
periédico, con seis secciones de objetivos distintos, relacionadas entre si, y alas que se pueden
acceder sin un orden predeterminado. Con ello mostramos la idea de que informacion y
formacién pueden verse en el marco de la cultura mosaico (Bartolomé, 2000). A continuacion
presentamos una pantalla de apertura de una unidad didéactica donde se observan las

caracteristicas enunciadas.

Bem-vindo

54 - CONSTRUINDD EM CABRILANDIA

CONSIDERE Atencién para

RECONHECA

» _ dificultades y

- weme i oG
cognitivos de
los alumnos

en clase

Ezcolha ume opcio. =
Esclarecimientos, invitacion al trabajo, [ B "J

objetivos y tareas provocativas

AYALIE [ESERVE

gggga;dmdemm @

Formulario para auto-evaluacion Reflexion sobre o cotidiano !
del trabajo en la unidad Presenta nuestra intencion para

elaboracion y propuesta de la unidad

Pantalla de apertura de una Unidad Didéactica
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3.3.1 Estructura de una Unidad Didéctica

Como decimos anteriormente, cada unidad didéctica esta dividida en seis secciones con
objetivos de formacion distintos. A seguir, presentamos cada una de las secciones (considere,
reconozca, evalUe, haga, cuadro organizador y observe) de esta primera unidad. Explicaremos €l
disefio elaborado utilizando detalles de la primera unidad: ~ jSalga de su area!”. En el anexo IX

seve el conjunto de launidad 1.

B UFF sl AE M TPE - Greamedia paia 3* & 87 Cicles poky |l
| faeo EMs Eghe || Feeodes  Suds

&

=N R e - !
H

2

Vol S Fan Bhsiey FPhpedreiad  Pesjusy
|| Enderega [€1 e omms iy b esstiunin b geosreia

51 - Saia da sua areal

O P OFR R IR CARARS,
Eacnlia usnd op; -
EA] DA SLA ARER l 0 '-I

=

@] Conchaide [ [ [ zeadainens

Binicie| YEAF I E O |[HAsdnbon | 1w | Elmadewn [[oiurime - B  12&

Pantalla de aperturade la Unidad 1
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No todos las secciones tienen e mismo nivel de obligatoriedad. Los docentes deben
entrar en la seccion "Haga" para acceder a las a tareas propuestas y a partir de €ellas escoger los
enlaces que desea hacer. A pesar de las secciones estar hipertextualmente enlazadas no siempre
se obliga al profesor para entrar en todas las secciones. Asi, pensamos que ademas de proponer
elaborar herramientas cognitivas que ayuden a los profesor en la realizacion y comunicacion de

las tareas (Jonassen y Roher-Murphy, 1999), estamos dando autonomia de trabajo al docente.

Seccion Considere

Esta seccion se divide en seis partes (materiales, referencias bibliograficas, WEBS,
manipulativos, actividad g emplo, otros) cuyo contenido es cambiado a cada nueva unidad. A
través de un cuadro despegable el profesor selecciona e enlace que |o desea acceder y conocer

herramientas que les pueden ser de utilidad en el desarrollo teleinteractivo de la unidad.

al wHln

s Lot Y [eesw e s -
moi 2 4[] Qe Giese giees o8 A0
e e - —— =] S

: B
%@ cedesin [

S g TR g el L6t T

DEpm TR g wﬂ ’ !':'_.:Il' -

=i o T—

| R - B S CT TR TR e Ve | TR Aded =

Considere 1: Manipulativos
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Descripcion detallada del recurso, como puede ser construido y qué objetivos pueden
conseguirse con el mismo y con la actividad asociada. El gjemplo siguiente es de la pantalla del
TANGRAM.

GeometrialparalesigdeladCicios!

Aol S T AT LR TR Yl W TS Gl TRCT B LESTH [ DR Rk MR T

51 - Saia da sua dreal -

O TeMGRAM & um jogo chinds, Exitem w&roe bpod de TANGRAM: o

| qusdracy, O pRagdrico, O Fiangular, o pentagonad, o oval @ 0 00FAC S0 partn,

dantra outros. O TANGEAM quadrad, qgue O composio o sabn pegas: Cinc

P I fridnguios, um quadrado o um paralelogramo. O TAMNGRAM & um mater ial

s pide sir Sorvnuicy Bm made e, carmling ou mabsr sl e ek, & s

COPEINICaD = pof (Eradrss ou Coneinacies QaomeTicas - uniamenie Com

os alnos om sala do auls, pode propeisr momerios de dbsossio o

sprercizagem de conceins maembtcos, denire eles: facko, disgonal e
peligandrs,

Sua utilizag do permitn:
¥ Formar figuras gue lembrem animae, objefos quasquer, figuras

Considere 2: Actividad gemplo

Presenta una 0 més actividad con €l recurso descrito y que el profesor puede utilizarla en

su clase o inspirarse para el desarrollo de otra actividad.

Cecmaiie pare P @ &P Celes

T Illl'r_.'ll -] AARMN Th T a BTN L2 o LEATA LD ol T ' PRI INMTES P ERNLN

&) Teen Nguras aparenigmenia difereniss oo & mesma areal
b} Quarvions quadrades sdo necessdnios para cobrie o Trilnguis

o
) Q= Fraclo do TG &0 TFF
o) BrsCar e inmerie: Chfiroe e N DA
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Considere 3: WEBs

Lista de algunas direcciones de paginas Web rel acionadas a cada actividad de la unidad.

g1- Sala da sua dreal - 1 Mirb

L] Hs Tl Iy f b
&g ®  bpdene e R mind, cosTutangeEn

Considere 4: Historia

El objetivo principal de esta pagina es presentar al profesor rasgos de la Historia de las
Mateméticas inherentes a la temética de la unidad. Enlaces a otras paginas de interés histérico

también estan disponibles en esta pagina

e B ER . W ) @

rud I N |HI'-|_JII|- ARER TFo T A EwEMICEs CafFr TRl LEATH. [6F DR ER kT ML PAETHIPAMTESR PR ESNLH

&1 - Sala da sua dreal - [

Todes of angs, Quandd chegaws 0 Binpd d (obeils o8 SaCendDies Sgipliis exigam o
pagamanin de feLs servipns medanis a conirbucio oos agricuiones, gue hes pagavam am
Fovra ol ml
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Considere 5: Referencias Bibliogr éficas

Referencias bibliogréficas nacionales e internacionales para cada material y actividad de
la unidad.

GeometrialparalselddCiclos!

e B X by @

|'|IHI|I-'|H|'J_.'|I:- ARNE TES KA EWEsTOS CEFETEEN LT, D R R MNCRUES PRETEIMNANTE R PHOFESSOH

0 Woltar
51 - Saia da sua dreal -

* BARRAL, Marcaks &, (1996) Buscancn Semellvancas Encontramos
Pl Do (Do Meras Colncidncias, o de larern, Desertad 3o &
Mesirado e Educata Matamatica, MEMLISL
* RALEFF, snaMME. et all (19596) Ouebra-Cabegas geomitricos e
Formiears Planas, Mibesd | EDUFF.
* LOPES, anbinin 1 (1954), Matemdlica Atual, S5 Paulko, Akl
. * MASSER, Lilan @ LOPES, Maria Laura ML (Coords. ), ot alll (1996)
ofo s = mlﬂ:ﬂ;]ffﬂfhw#m mersimenbn. Bio de Lo,
& CUMG, Mara dngakes, et alb (199 Superfacie y volumenT Algo
mas oue ol trabalko con foemulas? Madrid. Edioris] Snimse.

-

Considere o: rensana que. ...

En esta pagina, matizamos para aspectos del contenido curricular de la unidad (algunas
propiedades geométricas, sugerencias para integracion curricular, cuestionamientos y otras
observaciones) que el profesor puede considerar para sus reflexiones en la unidad y en sus

planteamientos de clase.

Ceomelle pam & e & Cielos

Bl Bl W Oy e

AT TAACAT AR DA TECRECA EWEMICr LEFE T LIATA [ DERCLERSAD

LR PRETEINAMTE B PR RSN

51 - Saia da sua dreal -

Pensava que ...

& Mem sempne neosssitamos pasimentar oom formas quadradae,
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Seccién Reconozca

En la seccion reconozca presentamos a docente algunos restimenes de resultados de la
investigacion en Educacién Matemética y ponemos énfasis en los procesos cognitivos de

alumnos en clase.

1 - Sala da sua areal =
Alunns de 15 anos confundem area e perimetro

[ L L
T [ 11

e WM

& profiessora Carls pengunou & um de seus alnos de 15 anos, que significasa a palwra
s b, W A D e b rERpireL;

; respondeu fracando o perfil de uma figura sobre o tapete,
Corarm,,,

Distirguinds enire urm cinoulo @ um retinguin, confundiu 2 idla de area com a de
per imatre, confirmada a sequr.

A, & profEsara mieop- B g e de pepel gusdr iculsds com medilss em
cergimaings, sobre 0 Qual havia desenhado um retanoulo da 7 orm por 3 om. Quandn
profossora porguniou sobrg O perimatra 0 aluno responded 20, procsamant, 20 om. Ao
sor guestionads sobro & drea, respondeu

A SRguir, a profiessora solc ity que desenhasse um metdnguio difenents com 20 om de
por e Sua primairs forisfive consisbiu om desenbar o mesmo retinouks em

Seccion Observe

La caracteristica de esta seccion es € enfoque hacia lo cotidiano y la aplicacion préctica

de los contenidos geométricos. No se trata de una sugerencia de actividad, sino una provocacion
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para que el profesor se fije en la importancia de planteamientos geométricos significativos y

contextualizados.

Veja para que usamos dreas e perimetros
o nossa vida cotidiana

Rio de Janagiro

Flio Granoa do Norin:
Rrior Graracha oo sl

Seccién Cuadro Organizador

Presenta un cuadro de como fue organizada |a unidad mediante un esquema de &rbol que
le sitlla como organizador (Nunziati, 1990; Giménez, 1997d) del contenido desarrollado. Ahi, €l

profesor puede ver e sentido otorgado a las actividades como una parte de la unidad.

Weja como (ol crpanizoda & Sessio 1 e a intengdo das questdes propostas
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Al final del trabajo en la unidad, €l formador elabora un texto conclusivo con las ideas
discutidas por todos en la mismay lo envia como archivo adjunto a los docentes. El objetivo del
texto es actuar como base sintetizadoray reguladora del aprendizaje. La estructura del texto esla

misma para todas |as unidades didacticas, como puede verse gjemplificado a continuacion.
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Organizaciony
coherenciacon lo
planteado por €
formador

Texto provocativo con
planteamiento filosofico

“No puedo ser profesor si no percibo cada vez mas que, por no ser neutra, mi préctica
exige de mi una definicién. Una toma de posicion. Decision. Ruptura. ... No puedo ser |
profesor a favor de cualquiera que sea y a favor de no importa lo que...” Paulo Freire i

Concluyendo, a partir del esquema que hemos propuesto en @ link CUADRO
ORGANIZADOR y de lo que hemos discutido en el trabajo de la unidad nos gustaria resaltar
algunas idess: :

Atenciony enlace a

esguema propuesto

Sintesisy comentarios del
formador sobre las ideas
discutidas en €l desarrollo dela

a) Area, permetro y volumen son conceptos independientes, es decir, una tarea puede
explorar apenas uno de ellos.

b) Un planteamiento dirigido prioriza la conduccion del aprendizaje y presupone que €l
conocimiento se construye linealmente.

¢) Visualizaciény representacién son procesos matematicos, pero no contenidos.

d) Aspectos de los contenidos son los conceptos que suelen quedar més evidentes en una
situacién de aprendizaje que en otra. Por eemplo, cuando utilizamos papel
cuadriculado la unidad discreta (el menor cuadrado) es importante de ser resaltada,
mientras que s utilizamos una planta baja, este tipo de unidad puede no quedar tan
evidente.

€) Lo cotidiano debe ser considerado relevante, pero plantearlo no lo es suficiente para
resolver determinadas dificultades de nuestros alumnos. Existen dificultades cognitivas
propias a determinados conceptos.

f) Componer, descomponer, comparar, estimar, verificar equivalencias y diversificar

unidades de medida constituyen importantes acciones para el trabgo

perimetros y volumen. Concl u_si ér_] y provocativa
de continuidad de la

Ademas, conforme subrayamos en el cuadro organizador, eso todo debe
estar coherente con una planificacién de clase que contemple una decisién del profesor.
Usted sabe que las discusiones no estan terminadas. Continuamos conver sando...

Unidad 1: ejemplo de sintetizador de
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Seccién EvalUe

En esta seccion, através de un formulario, €l profesor auto-evallia su trabajo en la unidad, que
después de llenarlo conectado lo envia directamente para la direccién de correo electronico del formador.
Al recibir el formulario, el formador puede leer la auto-evaluacion y retornar con preguntas, si es €l caso.
Se trata de un cuestionario estructurado de respuesta objetiva 'y con posibilidad de comentarios, en caso se
que €l profesor desea hacerlos. El cuestionario es el mismo para todas las unidades y |as preguntas versan
sobre: los sentimientos del profesor con el trabajo en la unidad y el tiempo dedicado para € mismo;
dificultades y facilidades encontradas por € docente tanto en €l trabajo con la geometria como en la
dindmica a distancia; 1o que aprendié de cada seccidn; etc. En la pantalla siguiente puede verse una parte
del cuestionario utilizado.

81 - 54ala 0a sua areal

Ko |

E=friail; |'ﬁ

PEa BT DD S f RerTia Il 00 Ceestta il

L. Mershe gk g Era e
I’ Falz

™ Tri

I Sazinko

I iegrado

2. Juanto a0 iompo para realzar 1ooa & sessdo:
[ Baeired
™ Fo s wria

Mo foil mificients, gastnl mais | hioras

B A i aiatien @ res .;..}ﬁJT:P.!r,; Pt ] H] e
r Foram noeos

I Contecia e doles

I Utilce om classs
=

s s Rl s

Secciéon Haga

En la seccion Haga, € docente es invitado a desarrollar un trabagjo y se esclarece €l
objetivo de launidad. Con las tareas de la unidad se |le provoca para reflexionar sobre su practica

en Mateméticas. Como siempre este tipo de trabgjo exige un estimulo constante a docente para
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que e mismo pueda sentirse realmente involucrado en la comunidad constituida y continuar a
invertir en su proceso de desarrollo profesional. Asi, esta estructura de texto (bienvenida,
esclarecimientos, frase provocativa y estimulo al trabajo) es la misma para todas las unidades.
Como se puede ver, para favorecer la hipertextualidad y la dinamica interactiva en e entorno,

los subrayados en azul son enlaces a otras paginas del curso y también a paginas externas.

%1 = Saia da sua dreal - Esclarecimientos,

objetivos de launidad e
invitacion al trabajo
Prezadola) colegs,

heesta S0, vamis rabaher sobre e & perineines & parte o weh o profeson
pEpaninl Jasis Camara ok, pabic, Fred e - o atara ke L. Vood dewa
acessa-ia B 58 pOSCIONGT aTanes das guesties propostas. O trabalho desta sessd0 tam
uma Earafa 01-S1.

Tareas

Embora algumas alividades devam ser enviadas no imgo previeio para o piplessce. S8
vook prefer r erwie-as tamnbdm para a lsta de dEoussa0 poks, além dos comentdrics do
professor, vool poderd recsber confribuigles dos sous colegas

Lembra-sa que mahorar a pratica & refletr o disoute & realidades da sala de aula,
. Baor yabalk ek
Frase provocativa A

Con vistas a la reduccion del costo de conexién y facilitar al profesor a responder a las
preguntas en el propio documento, guardandolo y enviandolo adjuntado en un mensaje de correo
normal, en todas las unidades didéacticas se puede hacer el download de las tareas como
documento del Word. Ademas de eso, €l tiempo personal de trabajo de cada docente en cada
cuestion/tarea es distinto. Con eso, el profesor tiene la posibilidad de tener el documento y poder
trabgjar en distintos momentos y lugares/escuelas, y también de cambiar experiencias con otros

colegas de trabgjo.

Al clicar en Q1-S1, el profesor transfiere el archivo de tareas para su fichero personal en
el disco duro. En la primera unidad del curso, titulada "Salga de su area’ y detalada en este
capitulo, discutimos la tematica de areas y perimetros. En esta unidad proponemos un andlisis,

con previa autorizacion del autor, de la pagina http://roble.pntic.mec.es/~jcamara/websupl.htm

del profesor espafiol Jesis Camara. Del poco trabajo que los profesores de Rio de Janeiro suelen
desarrollar en geometria (Bairral, 1996), &reas y perimetros todavia sigue siendo lo que més se
hace. Ademés, a considerar la deficiencia en Brasil de formacion (inicia y continua) en

geometria en los diferentes niveles de ensefianza (Fainguelernt, 1999) optamos por iniciar €l
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curso por algo que los docentes conocen y practican, como se puede ver a continuacion en partes

de la pagina de Camaray en las preguntas planteadas.
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1.¢Sabias que existen estos tipos de materiales en la Internet? ¢Piensas que deberian haber mas
materiales como este en la red? ¢Por qué? ¢Usted ya utilizd algun material de Internet con sus
alumnos?

2. El profesor y autor propone estas actividades para desarrollar €l o topico perimetro y area. ¢(Qué
otros contenidos también estan siendo desarrollados? ¢Por qué trabajar drea y perimetro
conjuntamente? El autor también habla sobre descubrimiento dirigido en matematica, ¢Qué piensas
sobre eso? ¢Su planteamiento habitual de clase es de este tipo? jComente en el foro! ¢En € trabgjo
con areas podriamos haber empezado directamente con las actividades de 16 hasta 19? ¢Por qué?

3. ¢Qué aspectos del contenido matematico las actividades privilegian? ¢Cuales aspectos fueron
nuevos para usted? El autor no coloco gjemplos de actividades explorando el espacio. El también
podria haber comparado perimetro, area y volumen utilizando, por ejemplo, zocatas de cagjas
diversas, cubos e, inclusive haciendo planificaciones distintas. ¢Hace sentido este tipo de trabajo?
¢Qué piensas sobre eso? ¢CoOmMo usted trabgjaria estas nociones en una clase de 52 serie (alumnos
11-12 afios)?

4. Hable de una tarea (para 20 minutos 0 méas) que usted ha desarrollado sobre € tema de esta
unidad. No se olvide de recoger las respuestas de sus alumnos. Presente su tarea y diganos su
experiencia, afiadiendo sus comentariosy andlisis.

(a) Sus expectativas que han sido alcanzadas y, las que ocurrieron y no habias previsto.

(b) Relate y anadlice una respuesta errada de sus alumnos.

(c) Si usted fuese utilizar esatarea en otro clase, ¢qué harias de diferente? ¢Por qué?

5. En el link observe puedes percibir la aplicacion real de laidea de area, pero no pusimos ninguna
actividad. Hable de una actividad que podriamos pensar para el trabgjo con estimacion de éreas,
utilizando como recurso el papel cuadriculado y los mapas. ¢Piensas que sus alumnos presentaran
dificultades distintas de la que presentamos en e link reconozca? jAcceder recursos-Historia
también podra ayudarlo en sus planteamientos y reflexiones!

6. Cuéntenos brevemente lo que a usted no le gusté de las actividades de Jestis CAmara para sus

alumnosy el por qué.
b4

Venga, jvamos para el foro de discusion!

Unidad 1: egemplo del archivo con las
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Ante lo presentado, concluyendo este apartado e esguema siguiente sintetiza la

estructura de las unidades didacticas segun los principios hipertextuales (Jonassen, 1986; Lévy,
1993; Gall y Hannafin, 1994) y constructivos (Jonassen y Rahrer-Murphy, 1999) enunciados en

el capitulo anterior.

Espacio proyecto-problema

Relato de casos

Herramientas cognitivas

Ejemplo de
enlaces
Jerarquicos o
Referenciales Haga

—T\ v
Tareasy sus enlaces

I 1\

Ej. deenlaces ) Otras accionesy enlaces
Cognitivos

I\ \
S— Lectura obligada
I
Imégenes
\

Herramientas de conversacion
y colaboracién

v

—

Considere

Reconozca

Observe

I

T
| . I
! Pensaba que... i
I Historia ;
|
|

Webs

Recursos disponibles

Materia
... Descripcion

I
I
|
- Actividades- !
i
i

Cuadro
Organizador

Evalle

Foro de Discusion — Correos— Chats- ICQ

/

Estructura hipertextual -constructiva de las Unidades

El trabajo virtual en cada unidad didéctica constituye una secuencia ilimitada de acciones

profesionales docentes que son desarrolladas a través de los distintos enlaces hipertextuales y

cuyo proceso colaborativo se efectiva con la discusiéon colectiva en los distintos espacios

comunicativos del entorno.
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3.4 Considerando caracteristicas del contexto educativo paralaimplementacion

3.4.1 Caracterizacion de los espacios comunicativos analizados

Craft (1996), a proponer distintos métodos para evaluar el desarrollo profesional, destacd
que ademas de considerarnos el contexto con el que trabajaremos, para la adopcion y utilizacion
de un método hemos de tener conciencia (1) de las potencialidades y las limitaciones del modelo
adoptado, (2) si e método utilizado nos posibilitara obtener las informaciones necesarias, (3) s
el método es aceptable en cuanto al tiempo y alos recursos empleados, y (4) si tendremos tiempo

y medios suficientes para desarrollar el andlisis de lainformacién a ser recogida.

Con esta perspectiva, presentamos en el cuadro de la pagina siguiente todos |os espacios
comunicativos (Bairral, 2001) utilizados en € desarrollo del curso y de la investigacion, y una
caracterizacion sobre las posibles ventajes y dificultades de cada uno de €ellos con vistas a
obtener mas informaciones sobre e proceso de desarrollo de cada docente en e curso. El

objetivo es que nos permitiran triangular 1as observaciones de la experiencia.
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Medio Ventajas Dificultades
Correo Util para abordar asuntos urgentes, L os mensajes pueden “perderse” entre
aclarar dudas, proponer preguntasy |as docenas de mensgjes que se recibe.
demés contactos mas personalizados.
Cuestionario Permite identificar creencias de los El profesor puede no explicitarlas al

profesores, etc.

inicio.

Auto-evaluacion
Correo
electrénico

Envolver el profesor criticamente en
el proceso.

Puede no suministrar detalles de lo que
realmente el profesor ha aprendido o de
las dificultades que ha tenido.

Formulario de
inscripcion en el
Curso

Obtener datos profesionales:
formacion, institucion, libro adoptado,
tiempo de magisterio, etc.

Datos con caracter administrativo, que a
veces no explicatodo.

Contrato de trabajo

Alertar paralas normas del cursoy
buscar el compromiso docente.

Dificultad de seguir completamente sus
reglas por dificultades ajenas:
problemas de conexion, problemas
técnicos, tiempo de dedicacion del
profesor ...

Planteamiento de
clase

Involucrar €l profesor para el
planteamiento colaborativo.

Elaborar y socializar el planteamiento.

Relato de clase

Percibir en que aspectos €l curso ha
contribuido, areflexionar sobre la
complejidad del trabajo docentey la
necesidad constante de cambios.

Socializar paratodos los colegas del
curso todo el proceso.

Foro de discusion

Espacio publico que favorece la
comunicacion y el trabajo docente
colaborativo de reflexion continua;
posibilita conocer colegasy
desarrollar amistad; puede ser
impreso; de acceso libre en varios
momentos del curso.

Hacer que €l profesor reflexione
criticamente también sobre la préctica
del colega; publicitar y explicitar
planeamiento propio; romper con €
miedo aintervenir.

carécter personal; posibilita envio
inmediato de documentos urgentes,
textos, ...; explicita emociones con el
envio de reacciones; posibilitaalos
interlocutores que continden con otras
tareas normal mente conectados; puede
ser guardado e impreso.

Chat Discusién en tiempo real con Aumenta el costo de conexion del
respuestainmediata; las creenciasdel | profesor; debe ocurrir preferentemente
profesor son explicitadas para una en horarios de tarifa reducida; gran
discusion colectiva; puede ser grabado | nimero de participantes puede perderse
como documento e impreso por el con la cantidad de intervenciones; en la
formador. medida que los profesores acceden, nos

les permite leer y saber lo que se esta
discutiendo; no puede tener laideade
un chat (bate-papo) informal, sino que
debe estar integrado en latemética del
Curso, es decir, empezar a partir de una
situacién concreta.

Mensagje del ICQ Comunicacién en tiempo real de Necesidad de estar conectado y poseer

el programainstalado y un registro
(niimero) personal.

Video de aula

Reconocer cambios en la préactica del
profesor.

Necesita trabajo presencia: moverse a
local, conseguir filmar, transcribir y
analizar en el desarrollo del curso.

Entrevista

Conversacion y contacto personal;
esclarecer dudas directamente;
posibilidad para que el docente pueda
complementar sus respuestas,
principalmente los més timidos.

Necesita trabajo presencial: moverse,
conseguir grabar, transcribir y analizar
el material en el desarrollo del curso.

Diario del formador-investigador

Involucra el formador en el proceso de
manera que reflexione sobre su
préctica; favorece la organizacion de

Trabajo diario y que no puede ser
acumulado principamente por €l exceso
de mensgjes; organizar la cantidad de

Espacios comunicativos: ventgjesy dificultades
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todas las informaciones; percibir todo
el proceso de desarrollo del curso

informacion (respuestas, dudas,
sugerencias, problemas, ...) querecibey
envia.
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Para justificar ain mas tedricamente nuestro desarrollo, ademéas de las especificidades
comunicativas de cada espacio que hemos presentado, partimos de las variables consideradas por
Hoffman y Novak (1995) y las adaptamos para nuestra investigacion, con vistas a matizar con
mas detalles €l real valor cognitivo-comunicativo de cada espacio para la dindmica del trabgjo a

distancia con los docentes.

Espacios Interaccién  Interaccio Fuentes de Numerode  Modalidad Interaccién Tiempo
comunicativos  Interpersonal ncon el informacion participantes bidirecciona Real  Diferido
equipo
Correo si si muchas uno-a-uno E, I si X
uno-a-muchos
Cuestionario si si muchas* uno-a-uno E si X
Inicial
Cuestionario Final si si muchas* uno-a-uno E si X
Auto-evaluacion si si muchas uno-a-uno E si X
Formulario de si si muchas uno-a-uno E si X
inscripcion
Contrato de si si muchas uno-a-uno E si X
trabajo
Foro de discusién si si muchas uno-a-muchos E si X
Chat si si muchas muchos-a- E si X
muchos
uno-a-uno
Mensgje dd ICQ si si muchas uno-a-uno E, A si X X
Entrevista si no muchas* uno-a-uno H,E,C si X
Video de aula si no muchas uno-amuchos| H,E,C no - X
WERB (entorno) no si muchas muchos-a A E | no -
muchos

Espacios comunicativos: valor cognitivo-

En los correos, ademas de las tareas, estan incluidos todos los tipos de mensajes
intercambiados entre profesor-colega(s), profesor(s)-formador. En los cuestionarios y en la
entrevista, hay variadas fuentes de informacion tanto para el investigador como para € profesor
en este caso. En los otros espacios sera € profesor quien utilizara las fuentes de informacion de
la manera que le convendra. Como modalidades de manifestacion del discurso estan presentes en
nuestro entorno: texto escrito (E); animaciones (A); cenestésicos' (C); imagen (1) y habla (H).
En la grabacion del video no hubo interaccion en tiempo real entre el formador-investigador y €

profesor, pero en el proceso de trascripcion 'y analisis del video por e formador si que hubo.

! L os cenestésicos son los movimientos y posicion del cuerpo, gestos, expresiones faciales y otras formas de
expresion utilizadas por una personaal comunicar algo.
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A continuacién comentamos con detalles algunos de los espacios utilizados: €l
formulario para auto-evaluacion, el diario del formador-investigador, el formulario de
inscripcion en el curso, € cuestionario inicia y e final, el contrato de trabagjo y la grabacion en

video.

3.4.1.1 Formulario para auto-evaluacion

Conectado, a final del trabagjo en cada unidad, se envia directamente a la direccion de
correo del formador un formulario con nueve preguntas (anexo I11) sobre: (1) sentimientos del
profesor en €l trabajo; (2) el tiempo de trabajo necesario a la unidad; (3) sobre las actividades y
recursos disponibles; (4) lo que consulté (libros, paginas WEB, etc.) o utilizd (calculadora,
programa educativo, etc.) el profesor para €l desarrollo de las tareas; (5) sobre los conceptos de
la geometria trabajados en la unidad; (6) sobre la dinamica teleinteractiva en la unidad; (7)
atencion a cada una de las secciones (recursos, Historia, reconozcay observe); (8) presentar una
conexion establecida con la unidad anterior; y (9) otros comentarios y sugerencias que

considerar necesario €l profesor.

Después de enviado y leido por e formador, el cuestionario puede ser retornado al
profesor con observaciones y comentarios del formador, 10 que ademas lo constituye en una
herramienta imprescindible para la evaluacion continuada del curso y favorece €
establecimiento de una importante dindmica teleinteractiva en el desarrollo del conocimiento

profesional de los dos teleinteractuantes (profesor y formador).

3.4.1.2 Diario del formador-investigador

Consideramos que €l proceso comunicativo critico-reflexivo establecido en las
(tele)interacciones del entorno, ademas de constituirse en un importante proceso del desarrollo

profesional de los involucrados en € curso, también es una fuente para la obtencion de
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informacion y datos en la triangulacion de los mismos. Asi, € diario (anexo V) tratase de una

herramienta indirecta para recogida de datos en lainvestigacion.

El diario ha sido construido en un documento del Word con tres columnas: (12) fecha, (2%
mensge origina y (3% observaciones del investigador. Inicialmente hacen parte de las
interpretaciones de los mensgjes directamente intercambiados entre el formador y los docentes.
Las contribuciones del director de tesis, del técnico informético y de otros eventos formativos
(congresos, seminarios, grupos de investigacion, etc.) en los cuales he participado también
podran estar contempladas en algunos momentos de mi proceso reflexivo. Por problema de
espacio y formato, no he copiado integralmente para el diario todos los archivos adjuntos
enviados por los profesores a contestarme las tareas, pero si los resumo y los comento en €l
diario. El diario se conviene en uno de los elementos clave de la triangulacion gque otorga al
formador-investigador la posibilidad de verse involucrado en un proceso de investigacién-accion

con €l director de latesis.

3.4.1.3 Formulario deinscripcion

El formulario de inscripcion (anexo V) s encuentra en la portada del curso y también
posibilita a formador informaciones sobre cada profesor. Ha de ser |lenado conectado y enviado
directamente a formador. En este, € interesado en participar del curso llenara cuadros
despegables con informaciones distintas: (1) sobre datos personales-profesionales (nombre;
formacién profesional; tiempo de licenciado; tiempo como profesor; series en que actlia o actud;
libros didacticos adoptados; caracteristicas de la escuela en que trabaja, etc.); (2) sobre fechay
nombre de los dos Ultimos cursos de formacién continua que participo; (3) conocimientos sobre
Internet; (4) conocimientos sobre €l programa Cabri Geométrie y (5) dos objetivos con que

buscé realizar € curso.

3.4.1.4 Contrato de trabajo
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El contrato didactico es una herramienta que ademés de ofrecer informaciones para la
obtencion y andlisis de datos, lo consideramos imprescindible para que el docente se fije en la
importancia de establecer, negociar y cumplir con reglas, de manera que el trabgjo fluya como lo
previamente planteado. Nuestro contrato (anexo V1) ha de ser llenado por €l docente cuando esté
conectado y de preferencia en su primer acceso a entorno, actuando como regulador inicial
(Giménez, 1997). También se lo envia directo a formador. Con el contrato, el profesor tomara
ciencia de catorce aternativas sobre: fechas (inicio y termino del curso, de las unidades, fecha
para encaminamiento de las tareas, etc.); procesos de desarrollo de las tareas y trabajos a
encaminar al formador; reglas del trabajo; atencién a procesos personales (socializacion,
explicitar dificultades, comunicacién continua con los involucrados); sobre la dinamica
comunicativa y de acceso a entorno. Al final de contrato, el profesor podra hacer los

comentarios que quiera en un cuadro despegable.

3.4.1.5 Cuestionario I nicial

El cuestionario inicial se trata de un formulario con doce preguntas en el que el docente
ha de llenarlo conectado (anexo VII). Ademés de conocernos rasgos de lo que piensa cada
docente que tomara el curso, laidea de esta herramienta es también donar a profesor unaidea de
lo que encontrard en el curso. Las primeras diez preguntas son cerradas y €l profesor habra de
puntuar de cero hasta cinco cada afirmativa, considerandola menos o més correcta. Han sido
planeadas matizando distintos aspectos de la ensefianza da la geometria: concepcion de la
geometria; planteamiento curricular (objetivos, actividades, recursos, evaluacién); procesos
cognitivos; Historia; y sobre e modelo de razonamiento de van Hiele. Las dos Ultimas preguntas
son abiertas. En la undécima preguntamos a profesor como é ha utilizado el ordenador y, en la

duodécima, espacio libre esclarecimientos y comentarios que quiera hacer el docente.

Tanto el cuestionario inicial y el contrato de trabgjo han de ser llenados antes de que el

docente empiece en las demas actividades del curso.
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3.4.1.6 Entrevista

La entrevista semi-estructurada ha sido planteada con vistas a ofrecer a profesor una
oportunidad mas para explicitar, presencialmente, su proceso de desarrollo del conocimiento
profesional e intercambiar experiencias con el formador. Una semana antes de la entrevista, €l
formador envid a profesor la guia de la entrevista por correo electrénico para que é pudiera
tener idea de lamismayy, por si acaso, también proponer cambios y/o sugerencias. La entrevista
fue gravada en cintas de audio y €l tiempo previsto de duracion fue entre 50 y 60 minutos.
Después de trascribirla el formador envi6, también por correo electrénico, copia de la entrevista
para que e profesor tuviese idea de como s trascurrié la interaccién formador-profesor,
reflexionase sobre sus posicionamientos y devolverla con comentarios 0 complementos que
considerase importante. En el anexo VIII € lector puede ver la trascripcion de la entrevista con
los comentarios de una de las docentes que tomaron €l curso. Las preguntas de la entrevista han
sido planteadas en cinco bloques, a saber: (1) aclaracion a profesor de los objetivos de la
entrevista; (2) pregunta provocativa a partir de una intervencion del profesor en el curso; (3)
pregunta provocativa tomando un ejemplo de clase presentado por € profesor; (4) sobre la
importancia del curso (desarrollo de procesos geométricos en los alumnos y para la
incorporacién de elementos en la practica cotidiana del profesor); (5) otros comentarios que €l

profesor quiera hacerlos.
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3.4.1.7 Cuestionario Final

El cuestionario final fue enviado por correo electronico a cada docente que concluyé €
curso. Se tratd de una herramienta opcional a profesor y las preguntas fueron planteadas en siete
bloques. (1) aclaraciéon a profesor de la propuesta del cuestionario, (2) fueron tomados los
objetivos presentados por e profesor en el formulario de inscripcion y preguntado a é se los
mismos han sido logrados y o por qué, (3) fue solicitado a profesor para presentar un momento
significativo del curso y justificarlo; (4) el profesor fue provocado para razonar sobre una
intervencion propia o de un compariero; (5) fueron propuestas preguntas sobre una unidad del
curso en concreto; (6) fue solicitado a profesor para ejemplificar una tarea del curso y la
integracion curricular pensada por €l a partir de latarea jemplificada; y (7) cuestion para que €l

profesor comentara sobre el formador.

3.4.1.8 Video de Clase

Con € video de clase, buscamos identificar mas elementos del curso que fueron
incorporados por el profesor en su clase. La grabacion, acordada anteriormente con el profesor y
autorizada por los alumnos o sus padres, fue hecha por €l propio formador después de trascurrido
un mes de terminado el curso. El tiempo total de grabacion estuvo en cerca de una hora (una
clase), siendo que unos cincuenta minutos fueron con el profesor y alumnos en clase, y cerca de
los cinco ultimos minutos quedaron para que € profesor hiciera sus comentarios sobre el aula.
Para |a grabacion fueron tomados cinco momentos: (1) hablainicial del profesor: introduccién 'y
presentacion de la propuesta de trabgjo; (2) todala clase y/o grupos empezando €l trabajo; (3) un
grupo o un alumno trabajando; (4) un grupo o aumno y la profesora interactuando con €él; (5)

todos los alumnosy la profesora: sintesis o0 evaluacion del aula.
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Después de hecha la edicion de grabacion y la trascripcion del video, e formador
encaminé a referido profesor, una copia de la cinta de video y la trascripcion con las
observaciones desarrolladas para que el profesor pudiera contribuir con ese proceso. El video de
clase sera objeto de andlisis en € estudio 2 (capitulo 7) y alli presentaremos mas detalles sobre €l

proceso Yy las herramientas para su andlisis.

3.4.2 Registro y seleccion de la informacion para la investigacion

Enfocando los estudios sobre el conocimiento profesional del profesor Llinares (1996)
resalta que €l disefio de lainvestigacion y los instrumentos generados deben poner de manifiesto
la contextualizacion y la complejidad cognitiva del fendmeno estudiado. Ademés de eso, otros
dos focos importantes que consideramos en € proceso de desarrollo del contenido del
conocimiento profesional docente son el reconocimiento del profesor como integrante efectivo
del entorno formativo y hacerlo conciente de su proceso de aprendizaje y desarrollo profesional.
Y como hizo hincapié Llinares (1996), un disefio de investigacion que intente reflgjar
caracteristicas de este tipo, debe contemplar la posibilidad de mdltiples fuentes de datos y
andlisis. Asi, creemos que a parttir de las distintas (tele)interacciones (provocativas,
desequilibrios cognitivos constantes, gemplificacion, confrontos, etc.) establecidas en los
espacios comunicativos, los docentes reflexionan criticamente, argumentan, intercambian
experiencias y construyen sus significados situados a partir de sus propios intereses préactico-

personales.

En esta perspectiva, la recogida de datos en nuestra investigacion fue desarrollada
tomando diversas fuentes de informacion para la obtencién de los datos a partir de distintas
(tele)interacciones entre iguales y considerando distintos momentos en el desarrollo del curso.
Como podemos ver con el esquema siguiente, con excepcion del formulario de inscripcion, todas
las otras fuentes pueden desarrollar —a partir del interés del profesor o del formador- una
secuencia teleinteractiva dindmica, o que constituye un proceso comunicativo hipertextual

importante en desarrollo del proceso formativo.
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Formulario Inscripcion Contrato

Cuestionario Inicial

o-0-2z-

C
Diario — T +——» ™. f
| . Formad
N
U
(@]

A

: or
? __________ - CorreOS = INEEEE. . . . > & /

Auto-evaluacion

Cuestionario Final

Video

Dinamica para la obtencién continua de informacion

En este proceso continuo practi ca<>reflexion«>criticas>accion«>practica, a traves de las
distintas acciones e interacciones docentes, es imprescindible para que el profesor tenga
conciencia de las dificultades inherentes a proceso ensefianza-aprendizaje y tome conciencia de
que este proceso hecesita madurez, un involucrarse criticamente en la tarea e intercambios

profesional es continuos con los otros compafieros del curso y fuerade é.

Conforme ha subrayado Mathison (1988), la triangulacion de la informacion, no solo es
una solucién tecnoldgica a la recogida de datos y al problema del andlisis, es una técnica que
proporciona una mejor y mayor evidencia desde la que los investigadores puedan construir
proposiciones significativas de los fendmenos sociales desde los que se han generado la
evidencia. Asi, la informacion para nuestra investigacion se obtiene a partir de la triangulacion
de las diferentes intervenciones de los docentes en los diferentes espacios comunicativos del

entorno.

Como forma de comunicacién en tiempo diferido tenemos las intervenciones por correo
electronico (mensajes personales diversas, envio de archivos adjuntados, formulario de auto-
evaluacion para cada seccion, formulario de inscripcion, contrato didactico de trabagjo y

cuestionario inicia), por €l foro discuson y por mensges del programa ICQ. Como
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comunicacién en tiempo real, tenemos también los mensajes del programa | CQ, la edicion de los
chats (obligatorios y opcionales), una entrevista semi-estructurada y la grabacion de un video de
clase del profesor. Lasinformaciones del diario de investigacién y del video de clase, juntamente
con las informaciones contenidas en las distintas intervenciones - diferidas o en tiempo real —

ayudaron sustancialmente en la triangulacion de los datos.

== - -
\ /
| \ /7 | |
. * * Mensgjes .
(';/l eleT?J s Correq €lectronico Intervenciones en el foro / ddicq EMevisa Video
Q ‘ de discusion * ’ Chats eclase
‘ , A4 4 opcionales
Mensaies A Formulario de 3 obligatorios

~inscripcion
4

8 formularios de | Cuestionario Inicial

auto-evaluacion

Y q Cuestionario Final
Relatos de experiencia
en clase Contrato de trabajo

Triangulacion de lainformacion

3.4.2.1 Sobre € analisis semantico del discurso

Para culminar digamos que €l proceso de andlisis del discurso, Potter y Wetherell (1987)
proponen diez fases que hemos de considerar, no necesariamente en este orden: (1)
planteamiento de las cuestiones de la investigacion; (2) seleccién de la muestra; (3) coleccién de
registros y documentos diversos; (4) entrevistas; (5) trascripcion; (6) codificacion; (7) andisis;
(8) validacion; (9) informe y (10) adaptacion. En cuanto a proceso analitico de nuestros datos
hemos también considerado los principios del andlisis del discurso sugeridos por van Dijk

(2000, p.58-61) y presentados en el cuadro siguiente.
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Principios

Aportacionesy consider aciones para nuestro estudio

Textoy conversacion
naturales

Tomamos la conversacion y los textos producidos tal como fueron
intercambiados.

Contexto

Tomamos como referencial y foco de atencion el contexto social-profesional
de los docentes.

El discurso como
conversacion

A pesar de la conversacion ser la forma basica o primordial del discurso, por
caracteristicas especificas y limitaciones de nuestro entorno, estamos
interesados en las interacciones verbales (entrevista y video de clase) y en
teleinteracciones (produccion de 10s textos escritos).

El discurso como
précticasocial delos
integrantes de un

grupo

Tanto el discurso hablado como el escrito son formas de la practica social en
un contexto sociocultural. Asi, esperamos que a partir de las teleinteracciones
establecidas en nuestra comunidad de discurso, los profesores puedan
desafiar estructuras e instituciones sociales y politicas mas amplias.

Las categorias de los
miembros de un grupo

Consideramos 1o que interpreta, razona y dice € profesor, pero también
buscamos profundizar y desarrollar argumentos y fundamentos teoricos que
den cuenta de este discurso docente como préactica social.

Secuencididad

Tanto en la produccién como en la comprension de la conversacion y el texto,
la practica del discurso docente es fundamentalmente lineal y secuencial, pero
el profesor tiene siempre la oportunidad de reinterpretar o repara las
actividades e interpretaciones previas.

Constructivismo

Ademas de secuencial, el discurso del profesor es constructivo en el sentido
de que sus unidades congtitutivas pueden utilizarse, comprenderse o
analizarse funcionalmente como elementos de unidades superiores y més
amplias, proceso gue da origen a estructuras jerarquicas.

Nivelesy dimensiones

Los profesor operan estratégicamente con varios niveles o dimensiones del
discurso a mismo tiempo.

Sentido y funcién

En & proceso interactivo/comunicativo, tanto el profesor como e formador
persiguen el sentido. Preguntas como ¢qué quiso decir aqui?, ¢qué sentido
concreto tiene eso para su contexto practico-profesional ? suelen ser hechas.

Reglas

Se supone que €l lengugje, la comunicacion y el discurso estan gobernados
por reglas. La conversacion y € texto se analizan como manifestaciones o
implementaciones de reglas gramaticales, textuales, comunicativas o
interaccionales. Al mismo tiempo, sin embargo, e estudio del discurso
concreto se concentra en como se pueden violar, pasar por alto o modificar
esas reglas y qué funciones discursivas o contextuales cumplen tales
transgresiones reales 0 aparentes.

Estrategias

Ademas de aplicar reglas, los profesores también conocen y emplean
estrategias mentales e interaccionales expeditivas en e proceso de
comprension o produccion del discurso y en proceso de consecucion de sus
objetivos comunicativos o sociales.

Cognicién socia

Ademas de los recuerdos y experiencias personales de sucesos (modelos), las
representaciones socioculturales compartidas (conocimientos, actitudes,
ideologias, normas, valores) de los profesores como miembros de una clase
social-profesional también desempefian un papel fundamental en el discurso,
asi como su descripcion y explicacion.
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Concluyendo presentamos a continuacion € cuadro orientador de lo que analizamos

segun cada sub-objetivo y los indicadores utilizados para €l analisis en lainvestigacion.

Sub-objetivo Observacion Indicador (es)
Referencias tedricas sobre Formacion a Giménez (1998h), Ponte (1994),
Distancia/Presencial Borba (1997)

Contexto Educacional Brasilefio Ley de Directricesy Bases dela

Educacién; Parametros Curriculares
Nacionales; Directrices Curriculares para
las Licenciaturas, Kindel, Bairral y
Oliveira (2000)

11 Elementos curriculares en geometria PCN, Alsina, Burguésy Fortuny (1987);
Veloso (1998); Koehler (1998); Horvath y
L ehrer (2000); Murillo (2001)

Tiposy secuenciacion de tareas Giménez

Referencias tedricas sobre Webs, entornos (1999)
constructivos y otros contextos de formacion Dificultades en el contenido matemético y
docente en Educacion Geométrica técnicas (Internet)

Giménez (1998)

Puntos de interactividad (Proyecto
TIMAH)

Jonassen (1986); Lévy (1993); Gall y
Hannafin (1994); Jonassen y Rahrer-

Murphy (1999)
Referencias tedricas sobre Conocimiento y Descriptivos de contenido del
12 Desarrollo Profesional de Profesores de conocimiento profesional
Mateméticas Giménez (1998); Oliveira, Segurado y

Ponte (1998); Llinares (1998); Garcia
Blanco y Llinares (1998); Ponte (1994)

Discurso en los distintos espacios Andlisis semantico de las intervenciones

Tipos de Produccion(cognitivo/metacognitivo) Andlisis de tareas producidas

Nivel de implicacion: comunicacion socia aotros | Triangulacién: diario/intervenciones en
21-23 Nivel de transferencia: paso a otros gjemplos tiempo real/tiempo diferido

Nivel de estrategias incorporadas, recursos Villar Angulo (1990); Smyth (1986,

utilizados, ... 1991); Kuhn (1999); van Dijk (1985,

Elementos geométricos utilizados 2000); Mewborn (1999); Goffree y Oonk

(2001)

En los tres capitulos siguientes presentaremos los estudios de caso desarrollados y

explicitaremos con mas detalles €l proceso de andlisis en cada uno de ellos.
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Estudio Exploratorio sobre el Desarrollo Profesional por
Internet y Criticidad Docente

Presentacion

-Objetivos del capitulo

4.1 Consider aciones metodoldgicas para €l estudio exploratorio
4.1.1 Recogida y reduccién de los datos

4.1.1.1 El andlisis de los datos
4.1.2 Caracteristicas de | os participantes del curso

4.2 Presentacion del estudio de caso

4.3 Lanocién de Medida en los dos docentes

{ 4.3.1 Sobre lo aspecto geométrico
4.3.2 Sobre |0 aspecto estratégico-interpretativo
4.3.3 Sobre |o aspecto afectivo-actitudinal

4.4 Interactuando y negociando significadosy explicitando progresos del contenido

45 Analissdela criticidad docente

4.5.1 Algunas caracteristicas de criticidad en € caso de Joana
4.5.2 Algunas caracteristicas de criticidad en €l caso de Antonio
4.5.3 Caracteristicas particulares en los aspectos del conocimiento profesional

4.6 Resumen

4.6.1 Sobre el razonamiento critico y las acciones de criticidad
4.6.2 Sobre los aspectos del contenido y el desarrollo profesional
4.6.3 Sobre las contribuciones del entorno en los aspectos del contenido
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En distintos planteamientos para la ensefianza y e desarrollo profesional, sean
presenciales o a distancia, consideramos importante explicitar y analizar diferentes acciones
docentes en su proceso de desarrollo del razonamiento critico, de manera que las instituciones
formadoras propongan cursos que realmente contribuyan, entre otros, para que el docente
reconstruya su practica en geometria. Asi, en la perspectiva de la semiética social (Lemke, 1997)
y del andlisis semantico del discurso (van Dijk, 1985, 2000), en este capitulo nos planteamos
verificar la contribucion de nuestro entorno formativo para € desarrollo profesional de los
profesores, en especial:

(1) explicitar aspectos del contenido profesional del profesor observados en € caso
especifico delaMedida y g emplificar distintas interacciones que aparecen,

(2) identificar y analizar elementos que caracterizan o son indicios de accién docente
critica (Smyth, 1991) situada (L linares, 1998),

(3) identificar aspectos del proceso de desarrollo del razonamiento critico (Kuhn,

1999) en una accion docente critico-reconstructiva.

4.1 Consideraciones metodoldgicas para € estudio exploratorio

Para llevar a cabo nuestros objetivos, nos situamos en e ambito de la investigacion
cualitativa. Para eso, como se ha indicado en el capitulo 3, elaboramos e implementamos un
curso de extension universitaria, para formacion continuada del profesorado de Mateméticas por
Internet. El estudio en este capitulo fue desarrollado desde agosto de 2000 hasta febrero de 2001
en el Campus Virtual de la Universidad Federal Rural do Rio de Janeiro, con carga horaria de
cincuenta horas, con cinco profesores do estado del Rio de Janeiro. Para el andlisis desarrollamos
un estudio de caso con dos de los profesores que tomaron el curso. El investigador fue el propio

profesor (formador-investigador) del curso.

4.1.1 Recogida y reduccion de los datos

Como hemos dicho en el capitulo 2, los profesores pueden elaborar diferentes
significados sobre situaciones de su préctica dependiendo de las circunstancias y de su

experiencia previa y que un significado tiene que ser elaborado o construido por aguien, de



Capitulo 4 121

acuerdo con una serie de convenciones para crear sentido en sus pal abras, diagramas o gestos. En
esta Optica, subraya Lemke (1997) que, sdlo podemos crear sentido en tanto que compartamos
las mismas maneras de elaborar significado y para hacer esto es menester que pertenezcamos ala
misma comunidad o similar. Asi, en esta perspectiva, en € proceso de investigacion desarrollado
se utilizan diversos instrumentos de recogida de datos en €l entorno formativo. Después de la
organizacion y trascripcion de las textos producidos (anexo XIV) en el proceso docente

comunicativo, € procedimiento seguido parala reduccion de los datos ha sido €l siguiente:

(@) codificacion de elementos caracteristicos de las intervenciones,

(b) andlisisy g emplos de intervenciones (organizacion 1 de los datos) con €l objetivo
de identificar objetivos de formacién y componentes del contenido profesional ,

(c) andlisisde acciones de criticidad, aspectos de razonamiento critico y componentes
del contenido profesional interpretados en intervenciones (organizacion 2), y

(d) confrontaciony andlisis del proceso en funcién de lo observado.

4.1.1.1 El andlisis de los datos

La informacion para nuestra investigacion fue obtenida a partir de las diferentes
intervenciones de los docentes -en tiempo real o diferido- en los distintos espacios comunicativos
del entorno, que juntamente con el diario del investigador nos permitié desarrollar la
triangulacion de los datos. Como el esgquema siguiente, sintetizamos € desarrollo de nuestra
estructura para el andlisis en este capitul o:



Estudio Exploratorio sobre el Desarrollo Profesional por Internet y Criticidad Docente 122

Desarrollo del Curso

Caracterizacion y seleccion de los sujetos ‘

Textos . :
Registros en espacios

| comunicativos diferentes

Trascripcion organizada de los textos en | os distintos espacios
comunicativos

Cuadros tedricos sobre 3ad ‘e, Cuadro tedrico de criticidad (Smyth)
contenido profesional ‘." ".. y razonamiento critico (Kuhn)
(capitulo 2) 3 X, (capitulo 2)
** -
'y a4
Organizacion 1 delainformacion: Organizacion 2 de lainformacion:
atencién en el contenido profesional atencion en la criticidad

R | /

Identificar aspectos del

?bj etivos de contenido profesional ;ii?g;;a(;gcﬁﬁgg;z :r
ormacion Ari ‘i . : 5
g?;)trlr\zt)r Ico, estrategico, digtintostextosy presentar |, Ejemplificar aspectos del
v aspectos del contenido razonamiento critico
Ejemplificar tipos de v profe_s onal observados en en unaaccion
interacciones que han Ejemplificar las mismas reconstru9t|va
ocurrido componentes del R
contenido profesional, a p
partir de una secuencia Ejemplificando rasgos observados del
Interactiva contenido profesional en aspectos del
razonamiento critico
Resultados EEmsssEnnEnannEnnnn] Resultados

4-----------------

Estructura de andlisis en el capitulo 4

Con la organizacion 1 de la informacion, vamos a poner el enfasis en nuestro proceso
analitico sobre e contenido profesional de los profesores en un contenido curricular especifico,
como es la Medida (como nimeros y formas asociadas). El interés por esta tematica es porque:
(1) aprovechamos que este tema es habitual en el trabajo del profesor brasilefio en geometria, en
especial con los contenidos de perimetro, area y transformacion de unidades; (2) cuando los

profesores hacen este tipo de trabajo todavia lo desarrollan con énfasis en los procedimientos
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para el ciculo de areay de perimetro, y en técnicas para transformar unidades, (3) se trata de
dos bloques de contenidos —de un total de 5- en € actual planteamiento curricular brasilefio
oficial, (4) actuamente los distintos libros didécticos hacen mas explicito el contenido medida
(en cuanto numero con Medida), y (5) constituye una de las temédticas de nuestro curso que
podemos percibir su recorrido y articulacion en otras unidades didacticas. Asi, €l andlisis se
centrd en identificar, en distintas intervenciones: (a) los objetivos considerados por nosotros a
priori a plantear las tareas de formacion (capitulo 3) son evidenciados, (b) se observan aspectos
del contenido profesional (capitulo 2) que fueron movilizados y (c) se identifican tipos de
interacciones gque han ocurrido en e desarrollo del curso y los significados construidos por los
docentes a partir de las mismas, Ademés, tomando como referencia una secuencia de
intervencion de cada profesor, gemplificamos (d) la influencia del entorno en e proceso
interactivo y destacamos |os aspectos del contenido profesional en cada unade ellas.

Con la organizacion 2 pretendemos: (e) identificar y gjemplificar acciones de criticidad
en distintos textos y presentar aspectos del contenido profesional observados en las mismasy (f)
gjemplificar aspectos del razonamiento critico en una intervencién reconstructiva y, por fin, (g)
identificar rasgos observados del contenido profesional en cada aspecto del razonamiento critico

adistancia

4.1.2 Caracteristicas de |os participantes del curso

A continuacion presentamos las caracteristicas profesionales de |os docentes que han sido
obtenidas a través del formulario de inscripcion en € curso (anexo V) y del cuestionario inicial

(anexo VI1). Lainformacion serefiere al afio en que el profesor tomo el curso.
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Ant Jo Marc Mar Ru

Més ato nivel de escolaridad Postgrado Postgrado Postgrado Postgrado Maestria
(concluido o a concluir)
Tiempo como profesor 9 afios 10 afios 8 aflos 14 afios 6 meses
Nivel de ensefianzaen queactiia | 3°- 4°ciclosy 3°-4°ciclos 3°-4°ciclos 3°-4°ciclos Ensefianza

Ensefianza Media y Ensefianza  y Ensefianza Media

Media Media

Curso a distanciarealizado ninguno ninguno ninguno ninguno ninguno

Los participantes del curso piloto eran postgraduados (especializacion) y uno tenia
maestria en Educacion Matemética'. Podemos percibir que tratase de una situacion atfpica del
perfil profesional de la mayoria de los profesores de matemética en Brasil. Es decir, hemos
tenido docentes con una calificacion profesiona superior alalicenciatura. Es posible, no hemos
tenido evidencia, de que puede haber sido problema en la divulgacion. La divulgacion del curso
fue hecha intencionalmente a través de Internet utilizandose de las siguientes estrategias del
formador-investigador: (1) contacto por e-mail a las universidades, investigadores o grupos de
investigacion en formacién de profesores; (2) envio de mensgje para €l foro de discusion de la
SBEM? del cual participan profesores e investigadores Educacién Matemética; y (3) contacto
con editoriales de periddicos y revistas para divulgacion en ambito regiona y nacional. Asi,
puede ser que la informacién por Internet no haya alcanzado un colectivo mayor de profesores,
por tratarse que aln hayan profesores imposibilitados econémicamente de acceder lared. Seguro
que este tipo de divulgacion siendo también realizado a través de materia impreso,
afortunadamente, ayudard bastante en la socializacién de la informacion. Pero, como el
formador-investigador también estaba fuera del Rio de Janeiro pararealizar estainvestigacion de

doctorado, esta fue la manera més practicay econémica que encontré para hacerlo.

Un hecho curioso fue que a pesar de la mayoria de los docentes vivir en ciudades grandes
y desarrolladas, y con facilidades para participar de otros tipos de cursos, ninguno de ellos ha
participado de cursos para formacion docente continuada por Internet. Esta pequefia, pero
significativa muestra, sefiala y subraya para la importancia de una atencion especial de las
politicas publicas brasilefias que deberian subvencionar més investigaciones en el dmbito del

desarrollo del contenido profesional docente y dotar alos profesores licenciados en matemética

! En Brasil denominamos al &rea de conocimiento Educacion Matemética y no Didactica de las Mateméticas. Los
postgrados tardan aproximadamente dos afios y la maestria dosy medio o tres.
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de posibilidades logisticas (infraestructuras técnico-pedagogicas) para que puedan participar
igualmente de estas posibilidades de contribuciones impares a su practica pedagdgica. No
creemos que e numero reducido de profesores sea consecuencia del coste del curso. Por las
caracteristicas del entorno, el precio de inscripcion fue irrisorio (14 euros para profesores de

escuela publicay 22 paralos docentes de escuelas privadas).

En cuanto a tiempo de experiencia como profesor (promedio de 8 afios), podemos
identificar una profesora con apenas seis meses de experiencia ya interesada en invertir en su
desarrollo profesional.

Ademas de las caracteristicas anteriormente presentadas de los docentes que tomaron €l
curso, los cuatro cuadros a continuacion matizan otras peculiaridades en €l trayecto profesional
de los dos profesores que justifican nuestra decision en tomar estos dos docentes como objeto de
estudio. Asi, consideramos para €l andlisis dos profesores Joana (Jo) y Antonio (Ant) —nombres
ficticios- de la red oficial de ensefianza de Rio de Janeiro, con historias personales bastante
distintas (experiencias en hablar de clase, participacion en curso de formacion continuada,
experiencia con investigacion en Educacion Matematica, regién/municipio de actuacién), pero
con puntos comunes (tiempo como profesor, libro didacticos adoptados, primera participacion en

curso de geometria por Internet, formacion en universidad publica federal).

4.2 Presentacion del estudio de caso

Mostramos a continuacion las caracteristicas personal es-profesionales de cada uno de los

dos profesores que constituyen el caso: Joana (Jo) y Antonio (Ant).

2 Sociedad Brasilefia de Educacion Matemética
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Jo

Ant

Formacion - conclusion

Licenciada en matematicaen
universidad publica federal en
1987

Licenciado en matemética en
universidad publica federal en 1991

Formacion Inicia en
geometria: Ensefianza Superior

Tuvo las asignaturas de Dibujo
Geométrico y Geometria
Diferencial (60 horas cada).
Considera quetuvo la
oportunidad para reflexionar
concretamente sobre la
ensefianzay aprendizaje dela
geometriaen e curriculo
escolar, solamente cuando se
involucrd en un grupo de
investigacién y, pudo conocer
otros principios de la geometria
euclidianay leer textos del &rea
inherente al proceso ensefianza:
aprendizaje.

Reconoce deficienciaen su
formacion inicial, porque no tuvo
ninguna oportunidad de estudiar
sobre lageometria en el curriculo
escolar. Como asignaturas hizo
Geometria Diferencial y Geometria
Analitica (60 horas cada).

Vive - trabgja

Vive en Rio de Janeiro
(capital), trabaja en escuelas
publicas del municipio de Rio
de Janeiro y de Angra dos Reis
(170 km) y una escuela privada
en Rio de Janeiro

Vive en e municipio de Japeri
(érea metropolitana, 80 km del Rio
de Janeiro) y trabajaen larede
publica de los municipios de Japeri
(RJ) y Queimados (RJ)

Niveles de ensefianza con mas
experiencia

3°y 4°ciclos (11-14 afios)

3%y 4°ciclos (11-14 afos)

Series de actuacion en 2000

5% 68 74y 8

6% 72y 8°

Carga horaria (en clase)
semanal en 2000

34h

30h

NuUmero de escuel as en 2000

Tres (2 publicasy 1 privada)

Dos escuelas publicas

Tiempo semana medio de 22h 2h 30 min
desplazamiento en transporte

publico

Tiempo como profesor 10 afios 9 afios

En cuanto a otras caracteristicas de la experiencia profesional de Jo y Ant, podemos

complementar con el cuadro de la pagina siguiente:

126
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Jo

Ant

Experiencia con investigacion

Maestria de 4 afios en
Educacion Matemética que
concluyé en 1997. Su trabgjo de
investigacion fue sobre

Hizo un postgrado Educacion
Bésica durante 15 meses, con
monografia. sobre
Interdisciplinariedad y Ejes

su clase

siempre hace referencia sobre lo
gue hace sus alumnos, sobre €l
valor de la actividad etc.

ensefianza-aprendizaje de Transversales
algebra con dlumnos de 11 afios
Tiene experiencia en hablar de | En los cursos que propone No posee

Publicaciones

Publicé articul os sobre
razonamiento algebraico de

Publicé un articulo a partir del
monografico que hizo en €

de formacion continua en
matemaética

profesores de la ensefianza
bésica. Hace conferencias,
participa de talleres, presenta
paineles, elaboray propone
actividades.

alumnos, formacion de postgrado sobre Ejes

profesorado y afabetizacién transversalesy

matematica. I nterdisciplinariedad
Experiencia ministrando cursos | Posee, principalmente para No posee

Experiencia como miembro de
asociaciones en Educacion
Matematica en Rio Janeiro

SBEM y GEPEM

Nunca ha participado

Conoce, estudiay analiza
disefio oficial: PCN

Publico un libro en co-autoria
sobre actividades y otras
reflexiones sobrelosPCN y la
ensefianza en matemética (7-14)

Estudi6 apenas sobre |os temas
transversales para hacer su
monogréfico.

Participacion en cursos para
formacion continua en
geometria

No solo ha participado como
también desarrolla cursos

Primeravez

Experiencia en coordinacion
pedagdgica en la escuela que
actua

No posee

Empezo hace un afio

Libros didacticos adoptados

Imenesy Lellis (1997)
Jakubo y Léellis (1996)

Imenesy Lellis (1997)
Jakubo y Lellis (1996)

van Hiele

estudiado sobre €

Participacion en cursos de Con frecuencia Primeravez
geometria
Modelo de razonamiento de Conoce, pero todavia no ha Desconocia
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Experiencia y conocimiento de los docentes con cursos a distancia y entornos

informaticos:
Jo Ant
Trabgjo a distancia Primeravez que participa de un Primera vez que participa de un
curso adistancia curso adistancia
Conaocimientos de Internet Posee conocimientos basicos Conoce bastante
Sobre €l programa Cabri Conocia pero aun no habia No conocia
Geométrie trabagjado
Sobre WEBs en geometria Sabia de la existencia pero no No sabia
conocia

Como objetivos y expectativas de los profesores en participar del curso, los profesores

han explicitado:

Jo Ant
Objetivo que busco € curso Reflexionar continuamente sobre | Minimizar deficiencias de su
su préctica formacion inicia y conocer nuevas
metodologias

4.3 Lanociéon de Medida en los dos docentes

Nuestro anadlisis se inicia interpretando lo piensa/dice el profesor en diferentes
intervenciones y momentos en el desarrollo del curso, con objetivo de identificar aspectos
(geométrico, estratégico-interpretativo y afectivo-actitudinal) de su contenido profesional. Para
el andlisis en este apartado, tomamos y codificamos distintas intervenciones (textos y discursos

hablados) de cada docente buscando en las mismas:
(1) identificar objetivos de formacion implicitos en las intervenciones,

(2) asociar los objetivos identificados a los aspectos del contenido profesional por

nosotros considerados,

(3) percibir lo que demuestra conocer cada profesor y los significados construidos para
Medida (como Medida y nimeros asociados a formas) a partir de las distintas

interaccionesy,
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(4) describir rasgos de la comunicacion docente-geométrica establecida en algunos
momentos del curso, gemplificando tipos de interacciones que han ocurrido y sus

implicaciones en el desarrollo profesional de cada profesor.

Para este ultimo foco de andlisis, nos basamos en lo presentado por Cobo y Fortuny
(2000) sobre las interacciones de los alumnos en un entorno presencial de resolucion de
problemas de comparacion de &reas 'y, en Murillo (2001) en su clasificacién de las interacciones
por correo electronico (positivas, negativas neutras), en e caso especifico de aumnos en
situaciones de resolucion de problemas a distancia con el software CABRI Geométriell.

4.3.1 Sobre |0 aspecto geomeétrico

Como hemos dicho a comenzar este capitulo, nos referiremos Unicamente sobre el
contenido Medida.

En €l caso de Antonio, con la entrevista semi-estructurada construida por el investigador
a partir de las respuestas del docente a las tareas de la primera unidad en los distintos espacios
comunicativos del entorno, € profesor explicita a seguir (E28) lo que conocié de nuevo en la
tarea y lo que no habia pensado. Por gemplo, Antonio percibe que € trabajo con area y
perimetro, ademéas de la utilizacion de figuras, también puede estar articulado a otros contenidos
curriculares y que los alumnos suelen conocer, como los mltiplos y submltiplos, las fracciones

y la proporcionalidad.

Marcelo (Investigador): “¢Qué quiso decir en esta respuesta? [el investigador muestra la pagina
impresa con larespuesta del docente]

Antonio (E28): [silencio, mirando en e material] "Porque antes, cuando yo trabajaba con
geometria, ... , yo raramente usaba. Esos conceptos los alumnos conocen, lo que son multiplos,
lo que son fracciones, pero yo nunca habia trabgjado estos conceptos utilizando figuras.
Entonces, yo pedia: haz un cuadrado, jde acuerdo! Ahora, haz un cuadrado con doble medida[de
los lados]. ¢Lo que pasd con el perimetro? ¢Aumentd? ¢Duplicd? ... Asi, yo empecé a utilizar
esos conceptos con ellos’.
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Para gemplificar también otros cambios de Antonio, otras aclaraciones sobre sus
respuestas a las tareas y como transcurre la conversacion investigador y profesor, € lector podra

ver otro fragmento de la trascripcion de la entrevista (E29-41) y como se proceso 10s datos.

En la columna de la izquierda sigue la trascripcion de la entrevistay en la columna de la
derecha, lainterpretacion del investigador sobre su propiaintervencion y sobre lo que contesta el
profesor. Como se puede ver en e primer cuadro, fueron dos los momentos significativos en €l

proceso interactivo Antonio-formador: (1) provocacion a partir de latareay (2) provocacion del

investigador.

Entrevista 29-40: preguntas sobre lastareas de la unidad 1

Aspectos Profesionales del Contenido (APC)

M omento significativo 1: provocacion de latarea

I: Entonces, ¢usted fue relacionando esos conceptos y la
geometria involucrando un trabajo con exploraciones
numéricas?

Ant E29: "Exactamente, conjunto, lado a lado, usando una
cuestion y trabajando esa parte de mdltiplos, submltiplos,
de fracciones. Cuando yo trabajo con [silencio] € 7° grado
[silencio] proporciones, porque antiguamente, ¢Jo que
nosotros haciamos de proporcion? reglade tresy ya esta. Ali
no, vamos a trabajar un poco de fracciones, ¢es posible
sumar? ¢restar? gmultiplicar? ...~

Investigador (I): demuestra considerar lo que responde el
profesor, pero busca aclarar y conocer un poco mas lo que
piensa y hace Antonio.

Ant:  contesta a investigador aclarando su intervencién
anterior por correo y, ademés de eso, ejemplifica como se
puede proponer una actividad que contemple los objetivos
planteados. Pero, no queda claro al investigador |o que queria
decir Antonio a referirse sobre “lado a lado”, es decir, ¢para
Antonio &ea y perimetro deben ser trabajados
conjuntamente? ¢un concepto depende del otro?

M omento significativo 2: provocacion del investigador

I: Nosotros podriamos pensar que el miltiplo esta
relacionado a la cuestion del nimero (unidad), ¢y €l
submdltiplo?

Ant E30: bajando

I: ¢Qué significa bajando?

Ant E31: Bajando, seria exactamente el [inseguridad, en tono
descendente]

I: quizas nuestro alumno hablaria bajando

Ant E32: s, ellos hablan bajando. Es exactamente la
relacion que ellos hacen con las fracciones. Ellos piensan
gue los submiltiplos son las fracciones. De acuerdo, ellos
todaviatienen esaidea

I: Delas partes, que tenemos una unidad, que no esentera'y
entonces tomamos esa unidad y fraccionamos.

Ant E33: exactamente
I: Entonces, significa subrayar la importancia de la unidad

Ant E34: en cuantas partes podemos dividir, lo que esta en
blanco, 1o que pode ser pintado

I: provoca discusion sobre la unidad y lo que gjemplifica Ant.
Ant: contesta con una palabra sencilla y sin profundizar
andlisis comparativo

I: provoca y busca aclarar

Ant: demuestra que no habia pensado sobre eso antes

I: comenta que nuestro alumno ira decir 1o mismo

Ant: asocia alas fracciones (como parte de |a unidad)

I: confirmay refuerzalo dicho

Ant: se pone de acuerdo
I: resalta laimportancia de la unidad
Ant: confirma con una idea que suele ser utilizada en €

trabajo con fracciones: indicar la fraccion que expresa la parte
pintada o no pintadas de unafigura
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Siguiendo con €l proceso interactivo, identificamos otros dos momentos
singulares en & proceso de desarrollo profesional: a partir de una provocacion del
investigador (momento 3), Antonio confirméd (momento 4) haber percibido € objetivo

deladiscusion, es decir percibir laimportancia de la unidad de medida.

M omento significativo 3: provocacion del investigador

I: ¢y la parte del volumen? I: provocando nuevamente y buscando conocer lo que hace el
profesor

Ant E35: esa parte del volumen yo he trabajado con [tono
largo] Ant: empieza a describir lo que planted
Y o ya havia te comentado eso y que usted lo encontr6 un
poco trabajoso, pero yo hastalo encontré interesante, de
ellos construyeren mismo, o sea, diferentes cajas

I: apertura con vistas a saber mas
I: De acuerdo
Ant E36: De hacer varios cuadrados de -yo no he utilizado Ant: continua descripcion y ejemplificacomo lo hizo
de 1cm porque se quedo pequefio- yo utilicé cuadrados de
10cm?, pero como se fuese la unidad de &rea. Parallenar y
ver lacapacidad ... He trabajado con cubo, paralelogramos,

M omento significativo 4: confirmacion del profesor

I: Ya, entonces usted determind la unidad para calcular I: subraya sobre e tema de la unidad para intentar saber o
que percibid Antonio sobre eso.

Ant E37: Eso Ant: confirma

I: entonces el concepto de unidad aparece nuevamente ahi I: subraya, explicitando que hay un punto comin con lo
planteado anteriormente

Ant E38: aparece Ant: demuestra percibir

I: esdecir, lo que esimportante para el alumno. Los I: aclaray explicita que no hay dependencia entre €l concepto
conceptos no estan relacionados, € concepto de volumen deareay e de perimetro como suponia el investigador en la
con el concepto de area E29 de Antonio.

Ant: percibe laindependencia entre |os conceptos
Ant E39: no

I: pero I:

Ant E40: yo he trabajado con launidad Ant: confirma que percibi6 laimportancia

Como €l lector puede percibir, en la secuencia interactiva gy emplificada con la entrevista,
podemos identificar cuatro momentos significativos en el desarrollo de la conversacion, es decir,
un primer momento que fue provocado por €l investigador a partir de una respuesta inicial de
Antonio a una de las preguntas de la primera unidad, dos momentos intermedios provocados

también por € investigador en los cuales Antonio reflexiona sobre actividades geométricas de
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objetivos distintas y, un dltimo momento en el que Antonio percibe (i) la relevancia en
considerar la unidad en planteamientos sobre érea, perimetro y volumen, y (ii) que se tratan de
conceptos que no tienen relacion, es decir, € trabgjo con uno de ellos no implica involucrar,

obligatoriamente, los demés, como suele pensar |os docentes en este tipo de planteamiento.

La conversacion establecida entre el investigador y e profesor Antonio en esta secuencia
de la entrevista, a partir de lo planteado en la tarea, ha producido una interaccion positiva
(Murillo, 2001) puesto que las respuestas iniciales del profesor se han modificado y ampliado su
significado personal-profesional de forma favorable ante las sugerencias y preguntas del

formador-investigador, como verse esquematizado a continuacion.

Momentol . M 4
Formador-Investigador .-+~ RO s s -
9 | 4 M3 -
- ~eo A
Elaboray ? Reflexionaen I ]
disponibiliza tiempo diferido Considera . |
I sobrelo Ejemplifica Confirma I
/ | respondido y Compara 1 )
1 plantea pregunta Considera I Ejgmpl 0 d? una
Tarea -----imimimimim- - entiemporeal = ----c- Provoca - Sy T »  interaccion
Contestay la 1 Ejemplifica docente positiva
A4S enviaa formador ' Muestra que
o Reflexiona en tiempo aprendio
s ! real sobrelo que 1
Consideray 1 plantea el investiaador v 1

trabgjaen latarea
|

Profesor Antonio

En el cuadro siguiente, de los aspectos del contenido profesional geométrico observados,
el lector puede verificar que € curso contribuyé para los dos docentes reflexionasen sobre
distintos objetivos y planteamientos geométricos. Ademés de las relaciones (G.1) entre los
conceptos de areas y perimetro con, por gemplo, multiplos, submultiplos, fracciones y
proporcionalidad, conforme ejemplificado anteriormente con lo interpretamos en e texto de
Antonio, € cuadro siguiente presentados otros aspectos observados en el conocimiento
profesional en los dos docentes. Los textos de los docentes, producidos en sus distintas
interacciones han sido codificados por nosotros a partir de sus letras iniciales y numerados
conforme lo aparecen en e desarrollo del curso. Por gemplo, entrevista 28 (E 28) significa la

vigésima octava intervencién del docente en la entrevista; CH OP1 (intervencion en el primer
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chat opcional); F3 (tercera intervencion en € foro) y C 1 n.1a (correo contestando la letra A de

la pregunta numero 1).

Podemos identificar, en e caso de Joana, reflexion sobre la forma, e espacio y la
funcionalidad (G.5), y sobre el valor de la definicion (G.3), de la terminologia (G.4) y también
de utilizar (G.2) la descomposicion del nimero en el trabajo con érea 'y perimetro. En cambio,
Antonio, en la entrevista (E19-20, E39), demuestra percibir que los conceptos de &rea y
perimetro son independientes (G.6) y que no se hace necesario que sean trabajados
conjuntamente -como lo docente explicitdé en su primero correo al contestar las tareas de la
unidad 11- y que lo méas importante en este tipo de trabajo es la unidad de medida (G.7), como
ha enfatizado el formador en la entrevista y reconocido por Antonio en sus intervenciones 38 y

40 en la entrevista.

Jo - Aspectos observados del contenido profesional geométrico - Ant
Clin.2,Ev2, G.1 Relaciona conceptos Cln.la
CH OP1, F3 E28-29
E 28-29
F3 G.2 Propone trabajar

areal/volumen asociados a
factorizacién del nmero

F3 G.3 Reflexionay cuestiona
E79 sobre el valor y lugar de la
definicién
Ch1 G.4 Reflexiona sobre la
nomenclatura de un termino e
su significado

E37,E38-40 |G.5Vaoracriticamentela
formay su funcionalidad

G.6 Percibe &rea, perimetroy E19-20
volumen como conceptos

independientes

G.7 Percibe importanciade la E35-36
unidad de medida
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4.3.2 Sobre |0 aspecto estratégico-inter pretativo

Se dan mejoras en €l aspecto del contenido profesional estratégico-interpretativo como se

veraen e caso de lamedida

Como gjemplo a continuacion relatamos una de las intervenciones de Joana (por correo)
provocada por una de las tareas de la primera unidad del curso, en la cual |a docente reconoce €l
valor de latarea y propone una situacion de clase considera importante para integrar €l trabajo
con areas y perimetros a otros contenidos del curriculo, por ejemplo, relaciones numéricas.
Ademas de sugerir la actividad, ejemplificar la respuesta de la configuracion en la horizontal,

Joana también subraya la importancia de este tipo de tarea para la visualizacién y la percepcién

de semegjanzas y diferencias. Verse con este tipo de respuesta que fue provocada en la profesora

unareflexion personal a partir de latarea de formacion (T — Joy).

Joana (correo unidad 1,respuesta a pregunta n.2): "Medida, €l uso de larecua. ¢Usted sabia que
hay un gran nimero de alumnos que llega a 3°y a 4° ciclos y no saben usar la recua? Pero,
sobre otro contenido ... Descomposicién de un nUmero en sumas.

1+3+1 2+2+1

1+1+2+1

Mirando la cantidad de cuadrado en la vertical, tres son las descomposiciones para el nimero
cinco. En la horizontal tendriamos, 1 + 3+ 1, 1+ 2 + 2 e 3 + 2. Hechos que nos remete a la
conmutatividad y asociatividad (propiedades numéricas). El trabajo con éreay perimetro de esa
maneraestimula la visualizacion y lapercepcién de semejanzasy diferencias.

A lo largo del proceso se observan meora, pero estas no son inmediatas. Se no
disponemos de més informaciones de lo que ha pensado |a docente al interactuar con latarea, no
podemos identificar transformaciones en su conocimiento inicial. Asi, con este giemplo de texto
enviado al formador por correo electrénico, podemos decir que se ha producido una interaccion
neutra (Murillo, 2001). Sin embargo, a intervenir por la tercera vez en el foro de discusion,
Joana contesta a una intervencién anterior del formador-investigador, sobre la importancia €
valor e importancia de la actividad geométrica, aflade ejemplo y o amplia para la posibilidad en
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el trabajo con volumen. Ademas de eso, Joana reconoce la necesidad de integracion entre las

ramas de la matemética (aritméticay geometria, por € emplo), como verse a seguir.

Investigador (su séptima intervencion en €l foro): “... importancia de cuestiones provocacions,
propuestas por e propio profesor y que involucren € aluno en la actividad y lo considere el
centro del proceso ...

Joana (su tercera intervencion en el foro): "... ¢Qué tipo de actividades podemos proponer
para dislocar € foco de las definiciones para e entendimiento del concepto? La integracion
entre las diver sasramas de la matemética han de ser priorizadas. ¢Quetal trabajar € concepto
de érea asociado a la factorizacion de un nimero? ...” Se tomamos 12 cuadrados de mismo
tamafio, ¢cuales son los posibles rectdngulos que puedo formar? Todas las respuestas son
descomposiciones posibles para e nuimero 12 (2x6; 3x4; 1x12). Existen otras
descomposiciones posibles (2x2x3), no asociadas directamente a la idea de area de un
rectangulo, pero que se podriarelacionar con el volumen de una cgjade dimensiones 2;2;3"

Podemos interpretar y verificar que hubo incrementos cognitivos y asociacion de ideas
en las gque intervenciones de Joana. En efecto, a partir de 1o que provoca el formador después de
leer y reflexionar sobre el correo enviado por Joana (T — Joi) se produce una dindmica

interactiva con resultado positivo que puede ser esquematizada asi:

On=@ e
IR OION
Interaccion Interaccién

docente netitra docente nositiva

v

Desarrollo en e tiempo

El formador-investigador elabora, reflexionaindividualmente y propone latarea (I — T1),
Joana docente la considera, reflexiona y le envia una primera respuesta sobre la misma (T; —
Jo,). El investigador considera esa respuesta (Jo;), que a reflexionar sobre la misma construye y
interviene en el espacio publico (el foro de discusion) del entorno, con otra provocacion (11) que
fue contestada (Jo,) positivamente por Joana. Consideramos que hubo una interaccién positiva
porque la profesora ha demostrado construir y ampliar sus significados personales-profesionales
sobre su quehacer geométrico. Este no es el Unico gjemplo observado.

En € trozo de chat anteriormente gjemplificado -en el cual participan e formador y dos

de los dos profesores que tomaron €l curso- podemos identificar tres momentos significativos en
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las teleinteracciones y que han contribuido para la reflexion docente compartida y para la

modificacion en e conocimiento inicial de Joana

Discurso en el Chat 1 (sobretareasde la
unidad 1)

Inter pretacion del investigador

Momento significativo 1: apertura, predisposicion y aceptacion para teleinteractuar en el chat

<Joana> "Me gustaria saber ¢0 que usted considera como aspectos del
contenido?

<Marcelo> lo que aparece inherente al concepto en cada situacion
de aprendizaje. Por ejemplo, en € trabajo con areas, ¢en que difiere
cuando utilizamos papel cuadriculado, cuando utilizamos las plantas
bajas, cuando observamos y comparamos cubo y cuadrado?

<Joana> lavisualizacién
<Marcelo> bueno, la visualizacion es importante, pero no setrata de
un contenido, Sino un proceso

<Joana> es el tradicional listado que hacemos cuando planeamos.
<Marcelo> no, para mi es mas que eso

<Marcelo> ¢cual seria e listado para las plantas

bajas?

jéana (Jo): propone pregunta

Investigador (1): aclara, propone gjemplo y provoca

Jo: asocia visualizacion a contenido
I: reconoce la importancia de la visualizacién, pero
matiza diferencia

Jo: plantea otra asociacion
I: contesta
I: provoca

M omento significativo 2: |llegada de otra colega del curso

<Sueli>ola

<Marcelo> Sueli, ¢quetal?

<Marcelo> estamos conversando sobre aspectos del contenido
<Joana> Puede ser, pero necesito un poco mas de tiempo para
concordar contigo ... preciso madurar esaidea

<Marcelo> de acuerdo

<Sueli> No lo sé s es exactamente eso, pero la cuestion es que las
unidades son diferentes, en € papel cuadriculado, en las plantas
bgjas...

<Marcelo> exacto, entonces la unidad queda mas evidente en un
casoy en otro no

<Marcelo> eso que Ilamo de aspectos

<Marcelo> en las plantas, la forma pode interferir (otro aspecto)
<Marcelo> en e cuadriculado, eiemplo que sugeri para la Sueli,
aparece la unidad

<Marcelo> pero, aparece también divisores

<Sueli> La unidad de &rea me parece evidente en todos |0s casos, ¢no
lo es? En las plantas lo que esta en juego es el metro cuadrado, en €
cuadriculado es el cuadrado menor. No he comprendido o que usted
quiso decir, exactamente..

<Joana> Si, es mas visible en el cuadriculado ... Estoy

creyendo que usted tienerazon ...

Sueli (Su): saludos

I: saludos

I: informando sobre o que estan discutiendo

Jo: demuestra instabilidad cognitiva y necesita de
tiempo personal parareflexionar

I: tranquiliza

Su: continua intentando contribuir con la discusion,
pero, también, demuestra no haber pensado antes
sobre eso.

I: secuencia de mensajes aclarativas,
gemplifican y complementan la discusion

que

Su demuestra haber percibido, pero, todavia, muestra
inseguridad

Jo: explicita percepcion e acompafiamiento de la
discusion

M omento significativo 3: asocia, g emplificay reconoce que aprendid

<Joana> Larelacién entre las unidades, sus multiplosy submultiplos
involucran conceptos como e de sistema decimal... se eso fuese
aprendido por € alumno con significado ... DAM o cualquier otra
unidad ...

<Joana> Aprendi cosasy voy a pensar sobreotras...”

Jo: asociay construye significado

Jo: reconoce que aprendid y que su proceso de
construccién de conocimiento continua

Momentos de interaccién diferida positiva de Joana a partir de un chat
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En un primer momento hemos de reconocer |a apertura, predisposicion y aceptacion de la

docente para teleinteractuar en un chat opcional. Con la llegada de otra colega del curso -

segundo momento significativo- la dinamica teleinteractiva es enriquecida y, como podemos

observar, ha sido producida una interaccién positiva entre Joana, €l investigador y su compafiera,

en la medida que Joana matiza, g emplificay reconoce que aprendio en el debate. Concluyendo,

sigue a continuacién el esquema de las interacciones (correo, foro y chat) de Joana presentadas

anteriormente.

Interaccion
docente neutra

/
301} B
NN

Foro: g. interaccion
investigador-profesor

investigador -profesor-colega

v

Las intervenciones ocurren en momentos distintos en el desarrollo del curso. La
intervencién del foro ha sido provocada por € formador a partir de una respuesta de Joana a las
tareas en el foro. Como el objetivo del chat ha sido profundizar, colectivamente, las tareas de la
primera unidad, como podemos leer en latrascripcion del chat (momento 1: primera pregunta de
Joana), la docente tiene la oportunidad de retornar con sus dudas e incomodos, ya explicitados
anteriormente por correo y en € foro. Las intervenciones en €l chat y gjemplificadas a partir de
Jo;1 muestran que hubo influencia del formador y de la colega para que Joana negociase

significados profesionales y ampliase sus conocimientos, en especial, sobre la importancia de

Desarrollo en e tiempo

Momento 1
. /} |11—)\]011 A - M3
Joj, -
P 13— J0p ip JO10—> 111 ] > Sug / A o
& . 13
\—V SUlZ :::..:'.
o [11— Jog2
Interaccion Interaccién
docent:e p?stlva . docente positiva
Chat: . interaccion tarea- o

plantear actividades que desarrollen distintos aspectos (establecer unidad, andlisis de la forma,

comparacion, estimacion, mesura, etc.) relacionados a concepto de area. Podemos aqui subrayar

laimportancia de la dindmica del trabajo a distancia promovida por nuestro entorno, en la que €l

tiempo persona para reflexion siempre fue considerado como un marco importante del

desarrollo profesional, es decir, la docente puede a lo largo de su proceso de crecimiento

personal-profesional ir construyendo sus significados para el contenido enfocado y ampliando su

conocimiento profesional.
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Laintervencion de Antonio (entrevista 41) a seguir, es un gemplo de cdmo interpretamos
que e docente reflexiona y habla sobre su préactica, demuestra que ha desarrollado con sus
alumnos una actividad semejante a las sugeridas en la unidad, pero no demuestra profundizar
analisis sobre lo que ocurrid y, tampoco, de los procesos cognitivos de los alumnos (E.2).

I: ¢Qué otro concepto relacionad a eso usted ha trabajado? ¢En qué serie?

Ant E41: Hay cuestiones que yo lo hice con el 7° grado y otras que hice con el 5°
grado. Area y volumen yo desarrollé con los alumnos de 7° porque ellos son
mayor es [edad]. En cambio, el area del plano con papel cuadriculado, yo lo hice
mas con el 5° grado, porque €llos [los aumnos] piensan que se trata de una
distraccion, de quedar pintando paraver como queda’

En el cuadro siguiente, sintetizamos y gemplificamos como las interacciones en €l
entorno han mejorado los aspectos del contenido profesional identificados por el investigador en

el desarrollo del curso.

Jo - Aspectos observados de contenido profesional Estratégico-Interpretativo- Ant
Cln 2, L3, Ev2 E.1 Propone, jemplificay reflexiona sobre actividades E28-29, E35-36,
E41
E 37, E 38-40 E.2 Hablade lapréctica sin profundizar andlisis en Ev 1c
aspectos cognitivos de o hacen los alumnos E41
Cln. 2, L3 E.3 Reconoce valor de la actividad C7,EvlacE42
E 38-40, E89,C5.2
Cln.2 E.4 Reconoce valor de lavisualizacion E16
Cln.2 E.5 Atenciony reflexion sobre materiales Ell
CHAN°6
Cln.2 E.6 Plantea pregunta sobre la poco utilizacion del

material por los alumnos, pero no profundizar andlisis de
dificultades y, tampoco, relata o explicitalo que hace
E 37, E 38-40 E.7 Negocia significados sobre laformay su
funcionalidad
L5 E.8 Critica planteamientos tradicionales y gjemplifica
dificultades de alumnosy profesores en esta préctica
Ev1, Ev2 E.9 Reconoce € valor de laHistoria, pero resaltala
dificultad en utilizarla como recurso
Ev 2 E.10 Demuestra apertura para el uso del cotidiano
E 37, E 38-40
Ev2 E.11 Importancia de describir y escribir como procesos
geométricos
C5n.2,CHS5 E.12 Importancia de clasificar como proceso geomeétrico
C5.1 E.13 Reflexiona sobre laimportancias del significado
parala construccion del conocimiento geomeétrico
E.14 Realiza proyectos sin profundizar aspectos C1n.9-10
relevantes E35-36, E41
E.15 Reconoce influencia del libro didéctico E19-20
E.16 Reflexiona sobre la necesidad de cambios en su Ev.1ac, E11, E42
metodol ogia
E.17 Ejemplificalo que piensa el alumno E 16
E.18 Critica formacion inicial del profesorado E19-20
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Como puede verse tanto en e cuadro de los componentes del contenido profesional
geométrico como en e de los componentes estratégicos, los docentes matizan rasgos del
contenido iguales y distintos, 10 que es evidente por se tratar de personas distintas y de historias
personal-profesional diferentes en geometria.

Las interacciones han provocado la aparicién de un gran numero de aspecto de este
contenido profesional. El valor de la actividad geométrica (E.1, E.3), de la visuaizacion (E.4) y
la importancia de los materiales, ademés de una reflexion poco profundizada (E.2) sobre los
procesos cognitivos de los alumnos, han sido aspectos comunes en el contenido profesional de
los docentes. Ademas de eso, Joana, a criticar planteamientos tradicionales y eemplificar
dificultades de alumnos y profesores en esta préctica (E.8), plantea pregunta sobre la poco
utilizacion del material por los aumnos (E.6) y dificultades inherentes, negocia significados
sobre la forma y su funcionalidad (E.7) en e uso cotidiano (E.10), reconoce el vaor de la
Historia, pero resalta la dificultad en utilizarla como recurso (E.9); valoriza procesos
geométricos no rutinarios (E.11, E.12) y reflexiona sobre la importancia de los distintos
significados en construccion del conocimiento geométrico (E.13). Sin embargo, Antonio, como
aspectos de su contenido estratégico-interpretativo, intenta realizar proyectos como una
estrategia geomeétrica innovadora (E.14) y busca gjemplificar o que piensan sus alumnos (E.17);
reconoce la influencia de la formacion inicia (E.18) y del libro didactico (E.15) principamente

en practicas docentes tradicional es, incluso en la suya, y reconoce que debera cambiarla (E.16).

4.3.3 Sobre |o aspecto afectivo-actitudinal

Como hizo hincapié Giménez (1997b), de nada sirve hablar de actitudes en Educacion
Matemética si no se regulay analiza en una buena formacion continua'y permanente cuales son
las actitudes del profesorado cuando se encuentra en el aula de matematicas. Las cuestiones
afectivas, subraya Gomez-Chacon (1997, 1998, 2000), también juegan un papel esencial en la
ensefianza y aprendizaje de la matematica. Cuando los profesores hablan de su experiencia en
clases de mateméticas, de los procesos de aprendizaje de sus alumnos, hacen, habitualmente,
mencion a entusiasmo (u hostilidad o apatia) hacia esta materia. Iguamente cuando se les
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pregunta a los estudiantes, comentan el interés o (el aburrimiento) por la clase. Esto, que podria
ser considerado como una anécdota, es una constatacion que pone de manifiesto las respuestas
afectivas de los estudiantes hacia |a materia. En esta perspectiva, considerando la importancia de
la componente afectiva-actitudinal en el contenido profesional docente y en e proceso de
desarrollo profesional, analizamos y ejemplificamos rasgos de esta componente presentes en los

textos de los dos profesores aqui analizados.

Cuando preguntados al empezar la entrevista sobre |os objetivos iniciales planteados para
participar del curso y podemos identificar, en las intervenciones siguientes de los docentes,
actitudes favorables para e nuevo. En el caso de Joana e curso contribuy6 para reflexionar y
discutir sobre lo que hace en geometriay, para Antonio, € nuestro entorno formativo también ha
contribuido para e acceso a informaciones con vistas a desmitificar la enseflanza de la
geometria como algo dificil o reducible a nomenclatura. Esta predisposicion a nuevo y a
aprendizaje propio es un factor importante en e desarrollo profesional docente. Asimismo,

provoco desequilibrios necesarios.

. Disposicién y o
Joana (entrevista 1): "... yo yalo vengo haciendo ese trabgjo, perono .. apertura

estudio [enfasis] sobre eso, entonces me quedo con varias dudas sobre é ...”

¢ curiosidad
Ant (entrevista 1) % cuando surgié este cur so, yo hablé, bueno, es una cosa que €

profesor va acceder, hay cosas nuevas para poder utilizar con losalumnos, para
desmitificar eso [ensefianza de la geometria]

La flexibilidad, la constante negociacion de significados, la reflexién sobre su proceso
cognitivo en la tarea planteada, también son g emplos del desarrollo de la componente afectivo-
actitudinal gque podemos observar en la secuencia interactiva siguiente entre Joana y e formador
en € foro de discusion. Podemos interpretar también gue este tipo de respuestas, los docentes
presentan una aparente dificultad en el desarrollo de sus planteamientos geométricos y perciben
la necesidad de mejorarlo. El uso de la primera persona en |os textos es un sintoma mas de su

enfrentamiento personal con el problema.
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Reflexiona sobre el proceso de
construccién de conocimiento

Joana (foro 7): "En launidad 5 respondi la 12 pregunta, pero todavia estoy con dificultades o lo encontrando un
poco raro contestar alaa 22 pregunta, llenar latabla. Hoy estuve un buen rato pensando en ella... En principio
pensé en responder rapidamente, pero no sera bien asi... quiero hacer un andlisis mas cuidadoso de las
actividades y de los conceptos involucrados... Estoy pensando... e vosotroslo que piensan?”
Marcelo: Joana, ¢usted podria explicitar su dificultad para llenar latablaen unidad 57 | Aceptasugerencias
¢Porqué la encontré rara? ¢ Puede darnos un gjemplo? T
Joana (foro 8): Pienso que la mia dificultad en responder la tarea 2 de la U5, esté en la manera como fue
planteada. Alias, ese es un comentario que creo que vale la pena hacerlo. Las tareas que estan siendo propuestas
aqui en el curso, tienen una forma interesante, distinta de la usual que suele ser: preguntay respuesta. Pienso que
en la U5 eso también ocurri6, ademas de ser novedoso para mi aguellas clasificaciones, adecuar las actividades

en aquellas clasificaciones ... Bueno, es eso ... continuo pensando.

La auto-evaluacion que Antonio hace de su formacion inicial en matematicas y la toma

de conciencia sobre la deficiencia en la misma y la auto-conciencia de sus cambios

profesionales, son muestras del contenido profesional afectivo-actitudinal del docente y que

pueden ser observados en las dos intervenciones (45 y 83) del profesor en la entrevista, cuando

habla sobre €l valor del curso para su desarrollo profesional. El docente usa la metéfora temporal

(ahora, antes) en su “posicionamiento’.

Negociasignificados: el
personal-profesional
como referencia

Ant (entrevista45) ... jahora es que estoy percibiendo un poco de mis cambios!, ¢de acuerdo?

Antesyo no teniaesaidea, de como trabgjar. Yo no sabia, jesaeslaverdad! Yo nuncahevisto...

Ant (entrevista 83) "... porque yo tuve esa deficiencia en mi formacién. Para decirlo que nunca he

aprendido, lo que hice era: pegar unalineay, haz un circulo; recta, con escuadro. Solamente™.

No hemos planteado analizar la influencia de nuestro entorno en la componente afectiva-

actitudinal en los docentes, sino atentar para que los planteamientos de formacion de profesores

—inicial o continuada, presencial 0 a distancia- consideren esta componente, porgue como hizo

hincapié Gémez-Chacon (1998), para comprender la dimension afectiva del estudiante (en

nuestra investigacion el profesor) en relacion con la matemética, es necesario tener en cuenta la
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dimension afectiva del individuo en escenarios mas complejos que permiten contextualizar las

reacciones emocionales en larealidad social que las produce.

Concluyendo esta observacion referente a la componente del contenido profesional
afectiva-actitudinal, en e cuadro siguiente resumimos y presentamos los cuatro aspectos
observados de esta componente en los dos docentes a partir de interacciones que hemos
giemplificado aqui en € contenido medida. Observamos que el trabajo contribuyd para la
concientizacién sobre la realidad (A.2, A.3, A.4), desarrollando en los docentes atencién para el

proceso de construccién del conocimiento, suyo y de sus alumnos (A.1).

Jo — Aspectos observados del contenido profesional afectivo-actitudinal - Ant
CH1 A.1 Reflexiona sobre el proceso de C7,EvliacE16
F5, F7, E 28-29, E | construccién de conocimiento E19-20
89,C5.1,C5h.2
MI1, CH1 A.2 Acepta sugerencias y reconoce E11, E45, ES3
cambios practico-profesionales CHAN6
Evl A.3 Reconoce dificultad en llevar acabo Ciln3
cambios e determinados planteamientos E42
F7,F8, E1, E 37, | A.4 Aperturay negociacién de El, E35-36
E 38-40 significados E45, E83

A partir de los propios textos de los docentes también identificamos, confirmamos y
analizamos la presencia de | os distintos componentes del contenido del conocimiento profesional
del profesor y verificamos que estos aspectos pueden ser identificados en distintos momentos del
curso y gue estan relacionados, es decir no son excluyentes. Ademas de eso, tomando como
giemplo algunas intervenciones dispuestas temporalmente en el desarrollo del curso, 1o que
hicimos también fue eemplificar con dicha secuencia, distintas influencias (del profesor-
formador, del material, de una actividad, de un colega) para e cambio en e conocimiento
profesional del profesor a partir de las distintas interacciones. Asi, tomando como referencia para
un grupo especifico (profesores de matematicas) y en un entorno de formacion continuada por
Internet, en un contenido curricular especifico como es la Medida, encontramos y
ejemplificamos distintas intervenciones del docente con rasgos de su contenido profesional para

el nivel de ensefianza analizado, conforme mostraremos muestra a continuaci on.
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4.4 Interactuando y negociando significados y explicitando progresos del contenido

Podemos ver que los distintos componentes del contenido profesional aparecen en las
diferentes intervenciones, que los mismos son complementarios y que también hay
intervenciones en las que un de esos componentes puede quedarse més evidente que |os otros.
Ademas de eso, € esguema muestra lainfluencia del curso y sus componentes (tarea, formador y
profesores) en el proceso de desarrollo del razonamiento critico del profesor por Internet.

Como podemos observar también en la red construida a partir de las interacciones, €l
profesor Antonio explicita distintos componentes del contenido profesional y demuestra
incorporarlos en sus reflexiones. En el componente del contenido geométrico, Antonio, a partir
de provocacions del formador en la entrevista 19-20 y 40, percibe que la esencialidad para €
trabajo con Medida es la importancia de la unidad de medida y que el trabajo conjunto entre
areas, perimetros y volimenes no se hace necesario, hecho que no quedaba claro en sus
intervenciones anteriores, por eemplo en e correo Ul. Podemos identificar también la
influencia del material del curso explicita en diferentes intervenciones (correo U1, entrevista 11,
entrevista 19-20, entrevista 28-29) del docente, bien como un relato de su dificultad inicial

(evalle U1) en implementar un planteamiento diferente de lo que conocia.

Al reflexionar sobre sus experiencias anteriores (entrevista 28-29) en geometria, sobre la
influencia de la propia concepcién (entrevista 11) que construyd sobre la geometria en su
préctica, sobre el valor de los libros didacticos (entrevista 19-20) atribuidos por los docentes, al
cuestionar (evalle U1) sobre las précticas arcaicas de ensefianza-aprendizaje en geometriay al
proponer actividades (correo S1, entrevista 28-29) que lo hizo por influencia del curso y otras
dindmicas (evalle U1) alternativas para un aprendizaje constructivo, Antonio matiza 'y pone de
relieve componentes de su contenido profesional que constituyen rasgos en su desarrollo
profesional. Por tratarse de un docente con ninguna experiencia en cursos de formacion continua
y por una deficiente formacién inicia en geometria, |os momentos teleinteractivos propiciados
por nuestro entorno — una parte ggemplificada en el esquema - se muestran importantes en la
trayectoria profesional de Antonio. En cambio Joana, ademés de una persona desinhibida y
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espontanea, posee variadas experiencias en cursos de formacion continuada lo que contribuye
para que la docente hable con méas seguridad de lo que piensa, no explicitando una preocupacion
solamente por €l contenido geométrico, sino que buscando inserir en sus reflexiones otros
componentes del contenido profesional.

Después de un mes de trabgjo, la estructura del curso piloto ha demostrado favorecer, en
el caso especifico de Ant, intervenciones que explicitan las tres componentes del contenido
consideradas y ademas, se puede percibir en evalué (Unidad 1) sus primeros cuestionamientos a
planteamientos todavia vigentes en su realidad de trabajo. Es evidente en el caso de Antonio que
evidencia cambios provocados por € propio curso, mientras que Juana parece sentirse mas
segura - por caracteristicas personaes y por experiencias diversas en hablar de su préctica -
aunque también se plantea cuestiones y demuestra haber aprendido alo largo del curso (evalle).
Las acciones docentes presentes en las intervenciones de Antonio son las siguientes:
descubrimiento, seguridad, ejemplificacion, ganas en hacer, sensibilidad, percepcion de relacion,
articulaciéon conceptual. En e caso de Joana: provocaciones, explicita dudas, muestra
preocupacion, g emplifica, reconoce necesidad de relacionar, relatividad, busca articulacion con

cotidiano, propone preguntas, etc.

En cuanto a aspecto geomeétrico, se observan diferencias personales, ya que en el caso de
Juana aparece como novedad -cuando hace su auto-evaluacion de la primera unidad didéctica- la
idea de definir figuras iguales como aguellas que poseen la misma forma y la misma area,
mientras que Antonio percibe la necesidad de reflexionar con el aumnado (en la entrevista)
sobre la unidad de medida. Hasta entonces, € consideraba € tratamiento conjunto de area y
perimetro, sin tener en cuenta laidea de unidad de medida como una esencialidad en este tipo de
trabajo.

Sobre los recursos y lo que cada uno contribuye distintamente para la ensefianza-
aprendizaje de Medida Joana también ha explicitado en €l chat, a partir de provocaciones y
aclaraciones del formador, que aprendid, por giemplo, que la congruencia también puede ser un
aspecto considerado por el alumno a comparar areas'y que no se trata apenas como un contenido
normativo. Al teleinteractuar en el 1CQ, se puede destacar la influencia de las tareas del curso y
del formador al provocar Joana sobre una actividad propuesta por ellay a partir de lo que critica
el material de una colega del curso. En esta conversacion, Joana es provocada a pensar en los

contenidos curriculares desarrollados por la actividad por ella sugerida — contar cuadrados para
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relacionar areas y somas de cuadrados - con papel cuadriculado y en los contenidos se utilizara

cubos.

Hay otros detalles que muestran e desarrollo colaborativo. SOlo se observa,
explicitamente, en dos momentos (mensgje ICQ y chat) en las comunicaciones de Joana. Asi,
como diferenciaalo que observamos con Giménez y Rosich (2001) el grupo reducido en nuestro
entorno no provocd un numero suficiente de interacciones eficaces para e colectivo profesional-
geométrico. Ademés, Joana participa en mas espacios comunicativos, entonces su red de
significaciones es mas “amplia’ en la medida en que cada espacio exige un tipo de actuacién (o
intervencion) y consecuentemente aparecen mas indices de interaccion con las tareas y e
formador. Es importante subrayar que un curso de esta naturaleza, en la perspectiva del
desarrollo profesional docente, debe ser visto como un proceso de construccion continuay como
ta e tiempo persona de cada profesor y su necesidad personal “de reflexion” debe ser

considerado.

Como hemos comentado en el capitulo 2, todo discurso presupone un emisor que intenta
transmitir una interpretacion de la realidad a un receptor y todo texto aparece en un contexto en
el que le atribuye un sentido tanto el que habla/escribe como el que escuchallee. En esta
perspectiva, en un (hiper)texto intercambiado y construido con los docentes, una palabra no
aparece aislada como s estuviera fuera del diccionario. Asi, como justificacién de nuestra
interpretacidn destacamos cada aspecto con tipo de letra. La ejemplificacion de estos fragmentos
del discurso del profesor no son rasgos especificos de un aspecto del contenido, sino un sefid de
lo que consideramos a analizar la intervencion como un todo y con su coherencia global y
contextualizada (van Dijk, 1985). Para ello, cada aspecto fue caracterizado con un mismo tipo de
letra, es decir, geométrico (Bookman Old Syle), estratégico-interpretativo (Tahoma) y

afectivo-actitudinal (Arial Narrow).

En las dos péginas siguientes mostramos como hemos analizado las secuencias
interactivas de cada docente en el desarrollo del curso en la teméatica Medida. Los iconos sirven
para ilustrar las distintas influencias del material del curso (lampara), del formador y/o de un
colega; expresion de duda (?) por parte del formador sobre algo que no queda claro sobre lo que
piensa el profesor en la intervencién, y dificultad (Ilaves) mostrada por €l profesor para hacer

cambios en su practica.
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Geomeétrico: Medida Estratégico-Interpretativo Afectivo-actitudinal

Correo U1 @ Areay perimetro relacionados con
multiplos, submdiltiplos y fracciones

"... El concepto de volumen también puede ser trabgjado conjuntamente con

Correo U1 perimetro y areas pues se t,rata de un concepto que abarca conocimiento sot’)re
esos dos contenidos. Pediria a los alumnos para marcar cuadrados en un cartén,
previamente cuadriculado con espacios de 1 cm, .. harlamos un montaje
utilizando seis cuadrados con la misma area y construiriamos un
cubo, después construiriamos varios cubos con volumen de 1 centimetro

cUbico. Pediria a los alumnos para echar goma y que pusiesen los cubos
pequefios dentro de los mayores de forma arrumada, asi mandaria verificar
cuantos cubos pequefios cupieron en el grande, introduciendo en esta
hora la idea de volumen. Conduciria esta idea para los liquidos, como una garrafa
de un litro, una cajade agua, etc.”

Evale “Romper con el ritmo de aprendizaje a través de formulas y repeticion con e cual estan acostumbrados los
Ul alumnos e introducir el contenido a través de estudios donde €ellos tendrian que construir su propio
conocimiento, aunque orientado’”.

A\

“Una cosa que me esta haciendo cambiar el pensamiento, sobre el trabajo con la geometria, esjusto eso. Es

Entrevista 11 el trabajar los materiales, buscar estos recursos. Pues, es |o que yo havia dicho [antes] yo no tenia esa idea.

Laidea que tengo de geometria es papel mismo, ¢entendié?, una cosa planificada, en lo papel

y no sale de alli. Es decir, entonces €l curso esta me haciendo ver la geometria de otra manera, al procurar

@ hacer unademostracion y al mismo tiempo mostrar al alumno, como es y de donde vino aguello ali [el
proceso], como & alumno puede visualizar ...

Entrevista "E19: No, independen. Usted puede trabajar un u otro, separadamente. Después, usted puede
19-20 @f) acabar relacionando losdos. E20: ” ... no ha necesidad de se trabajar conjuntamente, lado a
lado, pero como todo libro didactico, la mayoria hace eso y como la mayoria de los
profesores también fueron masacrados en la época, de trabajar siempre de esta manera,

% el propio alumno acaba pensando que uno concepto depende del otro, se confunde”™.

. "Esos conceptos los alumnos conocen, 1o que son multiplos, 1o que son fracciones, pero yo nunca

Entrevista habfa trabajado estos conceptos utilizando figuras. Entonces, lo que hice. Pedia, haz un

28-29 @ cuadrado, ya. Ahora haz un cuadrado con el doble. ¢Qué pasd con e perimetro?

(Aumento, duplico, triplicé, cuadriplico, ...? Ya, entonces yo empecé a utilizar esos conceptos

con ellos ... porque antiguamente, ¢lo que la gente hacia con proporcion? Regla de tres y
se acabd. Alli no, vamos a trabajar un poco de ...

Entrevista 40 _ ] ]
% "Si, yo he trabajado con la unidad”

Antonio: Ejemplo de una secuencia diferida de intervenciones sobre Medida
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Foro 3

b <

Geométrico: Medida Estratégico-Interpretativo Afectivo-actitudinal

F3: "... ¢Qué tipo de actividades podemos proponer para dislocar el foco de las
definiciones para el entendimiento del concepto? La integracion entre las diversas
ramas de la matematica deben ser priorizadas. ¢Que tal trabajar €l concepto de
area asociado a la fatoracidon de un nimero? ...” Se tomamos 12 cuadrados de
mismo tamafo, ¢cuales son los posibles rectangulos que puedo formar?
Todas las respuestas son descomposiciones posibles para el nUmero 12 (2x6;
3x4; 1x12). Existen otras descomposiciones posibles (2x2x3), no
asociadas directamente a la idea de area de un rectangulo, pero que se
podria relacionar con el volumen de una caja de dimensiones 2;2;3"

Evalte
U1l Definir figuras iguales como sendo aquellas de misma forma y misma
| @ area. La manera como fue abordado ha sido clara y objetiva.
Foro 5

v

Entrevista
28-29

Entrevista
37-38

@

MensgeCQ 1

I
Q

'

Chat 1

%‘n

“... Creo que es €l hecho de esos conceptos haber sido trabajados como simples céalculos, o sea, perimetro
"suma de los lados" y area "producto de los lados". Esa particularizacion para poligonos y
especificamente para rectangulos termina por ser aprendida de forma mecanica. Perimetro suma, area
multiplica. Sendo trabajado de esa manera, es "natural" que los alumnos hagan esa confusion”

"E28: ... usted puede trabajar, siempre que posible, no especificamente en el sélido, pero con otras
cuestiones geométricas y que yo siempre relaciono con la cuestion numérica. Por giemplo, trabajar con
la composicion/descomposicidn de figuras, ... la cuestiéon de la area, del perimetro, que yo estoy

todo el tiempo relacionando con la cuestion numérica, con la cuestion de las relaciones E29: de otros
significados".

E37: ... laforma ... influencia en como colgamos un cuadro. Yo he ido a un museo con la sala de exposicion
de forma circular. No habian cuadros colgados en la pared, pero aquella curvatura daba un determinado tipo de
visualizacion al cuadro, ..., ese tipo de cosa es muy importante de explorar ...". E38: "... la gente discutir ...,
cuando estas trabajando con la cuestion de las cgjas. ¢Que formato suele encontrarnos en las cajas? Son
los paralelogramos, |os paralelepipedos ... ESo es muy usual, serd se € usual por nada? No, ... Es usual porque
las cosas quepan alli de una manera mucho mejor

... lo que hace la profesora es una revision expositiva sobre area y perimetro, y eso no resuelve el problema
de la confusién por parte de los alumnos ... [sobre la utilizacién de cubos a revés de cuadrados, paralatarea que
planted)... "yo no he tenido la oportunidad de confeccionar en la época, pero voy madurar la idea. ... [sobre los
cambios en la tarea] En el caso de la descomposicion del ndmero no cambia mucho... contaba
cuadrado...cuenta cubo... pero, es claro, en la visualizacion, podemos hablar de perspectiva.... usted ve
algo? Si... la suya idea es buena... pero usted esta sofisticando la mia humilde idea”

“La relacion entre las unidades y sus multiplos y submultiplos involucran conceptos como del
sistema decimal... se eso fuese realmente aprendido por el alumno... decaAmetro o cualquier otra

unidad, hasta imaginaria, tendrian otro significado... “estoy creyendo que usted tiene razén... Aprendi cosas y voy a
pensar a respecto de otras...”

Joana: Ejemplo de una secuencia diferida de intervenciones sobre Medida
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Para nuestro andlisis en la organizacion 2 de los datos presentada en € apartado
siguiente, buscamos identificar y analizar acciones docentes de criticidad en geometria,
explicitar componentes del contenido profesional de los profesores en las mismas y
gjemplificar aspectos del razonamiento critico (Kuhn, 1999) presentes en una accion docente
critico-reconstructiva. Como herramientas de andlisis del discurso profesional, hemos tomado
los descriptivos de Smyth y Kuhn sobre criticidad y hemos afiadido nuestra categorizacion a

priori sobre |os aspectos del contenido profesional.

45 Analisisdelacriticidad docente

Ante lo expuesto, nos preguntamos: ¢Nuestro entorno formativo también se muestra
efectivo para el desarrollo del razonamiento critico en los profesores? ¢Podemos identificar
las acciones de criticidad en el proceso interactivo de los profesores? ¢De qué tipo son esas
acciones? ¢Los docentes demuestran reconstruir su practica en geometria? ¢Qué aspectos del
proceso de razonamiento critico en geometria pueden ser observados? Buscando contestar
estas preguntas, continuamos nuestro andlisis de la siguiente manera: tomamos distintos textos
del profesor e interpretamos (a partir de Smyth, 1991) la accion de criticidad docente implicita
en cada texto. Considerando gue en una accion docente reconstructiva encontramos un numero
variado de componentes del contenido profesional de los profesores, nuestro andlisis sigue con
el objetivo de identificar, en este tipo de accidn de criticidad, aspectos del razonamiento critico

(Kuhn, 1999) implicitos en intervencion de cada docente.

Flores (1998), en un contexto de formacién inicial de profesores y profesoras de
matemética de secundariay con €l objetivo de llevar a cabo un proceso formacién que parte de
cuestiones profesionales surgidas durante las précticas de ensefianza, ha disefiado una parte de
un curso empleando como modelo de actuacion y andlisis € ciclo de criticidad propuesto por
Smyth. Lo que hicimos fue considerar la categorizacion que propuso Smyth y nos planteamos
a identificar s en nuestro entorno formativo es posible identificar y analizar elementos que
caracterizan o son indicios de accion docente critica, cuando los profesores interactian por

Internet e intercambian sus distintas practicas en geometria. Complementando este proceso
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analitico, explicitamos también los distintos aspectos del contenido profesional observados en

cadaintervencion considerada.

4.5.1 Algunas caracteristicas de criticidad en €l caso de Joana

Ante todo digamos que los docentes inicialmente se posicionan de forma descriptiva.
En una intervencion de Joana por correo, a pesar de la docente explicitar diversas
preocupaciones sobre la enseflanza que imparte (dificultad de los alumnos, uso de material,
plantea actividad y ejemplifica posibilidad de respuesta) lo que caracteriza, en este caso, que la
docente todavia presenta una acciéon de criticidad descriptiva es la contradiccion que se
observa cuando la docente afirma “pero, sobre otro contenido™ (ver los cuatro fragmentos de
textos subrayados) y no demuestra tener claro la relacion numero-Medida, importancia
resaltada por Joana en otros momentos del curso, por g emplo: foro de discusion 3y entrevista
28-29.

Ejemplo de texto descriptivo de Joana Aspectos Profesionales del
Contenido (APC)
Correo (unidad 1): "Medida , el uso de la regla. ¢Sabias Atencion para el uso del

que un nimero grande de alumnosllegaen los3°y 4° ciclos  material por parte del alumno.
y no saben usar la recua? Pero, sobre otro

contenido... Son tres las descomposiciones parae  Demuestra contradiccién
nimero 5, mirando la cuantidad de cuadrado en la

vertical [gemplifica con la figural. En la horizontal  Cuestiona pero no contesta.
tendriamos,1+3+1, 1+2+2e3+2.Loqueremetea

la conmutatividad y asociatividad (propiedades numéricas). Ejemplifica

El trabagjo con area y perimetro de esa forma estimula

lavisualizacion y la percepcion de semejanzas y diferencias.

En esta y otras intervenciones podemos identificar la atencién al aprendizaje
(estratégico-interpretativo) y la valorizacion de tareas (estratégico-interpretativo) en la

integracion de contenidos curriculares (geométrico).

Al evaluar su trabajo en la primera seccién del curso, Joana demuestra reflexionar sobre
las clases que imparte y presenta posibilidad de enriquecerlas a partir de lo que conoci6 de

nuevo en la seccion, |o que caracterizala accion de inspiracion.
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Ejemplo de texto inspirativo de Joana APC
Auto-evaluacién (unidad 2): [sobre lo que més le gusté en Demuestra apertura
laS2] g6d: Todo, pero en particular el texto sobre €l museo “Claridad™” en lo que hara
de Niterdi. En la proxima semana llevaré para mis alumnos y Valoriza procesos

pedirles que lean y produzcan otro con las mismas geométricos no rutinarios
caracteristicas. Lo objetivo es estimular la observacion y
trabajar laescrita.

Ademés de aceptar la sugerencia novedosa y afirmar que hard en su clase, Joana
justifica lo porqué considera importante este tipo de actividad. Como eemplos de contenido
profesional evidenciados en esta intervencion tenemos. énfasis en el recurso (estratégico-
interpretativo); demuestra apertura para e nuevo, pero reconoce dificultad propia en hacerlo
(afectivo-actitudinal); y percibe la importancia de procesos geométricos no rutinarios para una
ensefianza constructiva (geométrico).

Ejemplo de texto confrontativo de Joana APC

Foro de discusion: ... Qué tipo de actividad  Cuestiona la tipologia de actividad
podemos proponer para dislocar el foco de las  Reflexiona sobre la compresion
definiciones para el entendimiento del conceptual

concepto? La integracién entre las diversas  Reflexiona sobre el valor de la
ramas de la matematica deben ser definicion

priorizadas. ¢Que tal trabajar el concepto de  Propone integracion curricular
area asociado a la factorizacion de un  Ejemplifica

ndamero? ...”

Al criticar en el foro de discusion las préacticas en geometria que todavia ponen €
énfasis en las definiciones y que tampoco logran la integracion curricular, Joana demuestra
confrontar los “inconvenientes” de practicas tradicionales con las “ventajas’ de una practica
innovadora que supuestamente desarrolla con sus alumnos. A partir de lo que caracteriza
Smyth para este tipo de accion de criticidad, la confrontacion, podemos plantear preguntas
implicitas en este discurso profesional de Joana'y que gjemplifican una critica confrontativa de
su practica: ¢Por qué priorizar la compresion conceptual? Por qué integrar las digtintas
ramas de la matematica? ¢Qué intereses sociales sirven estas précticas? ¢Como llegué a

ser/pensar de esta forma?.
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Componentes del contenido profesional de Joana observados en la intervencion
anterior: estratégico-interpretativo (provocacion sobre la tipologia de |a tarea, reflexion sobre
lo que significa aprender, propone y valoriza la integracién curricular) y geométrico (el valor

de la definicion).

Al ser entrevistada Joana gjemplifica, a partir de una sugerencia del curso (seccion
observe de la unidad 2), lo que podria hacer de diferente en su préctica 'y lo que considera
importante en ese proceso y, ademas, comenta lo que haria para introducir los cambios
esperados. Con un tipo de intervencion segura sobre la funcionaidad de la forma, Joana
subraya gue hace necesario este tipo de discusion en clase para que los alumnos fijense en este
tipo de observacion y reflexion. Metaféricamente, Joana enfatiza que cambiar la forma

significa cambiar paradigmas.

Ejemplo de texto reconstructivo de Joana

Entrevista [comparando tareas geométricas]: "... la forma
influencia en como colgamos un cuadro, etc. Ese tipo de
cosa es muy importante de explorar y discutir, por
ejemplo, lacuestién del formato de las cgjas. ¢(Que formato
suele presentar las cajas? Son los paralelepipedos. Eso es
muy usual, ;sera una casualidad? No, es para que las
cosas quepan alli de una manera mejor o mas
adecuadamente. Entones, cuando intentamos cambiar,
no tratase de cambiar la forma, sino cambiar el paradigma.
Es decir, jqueda bonita visualmente!, pero ¢sera que es
funcional? No necesariamente, pero mi objetivo [énfasis]
puede ser tornarla, enfatizar la belleza y no la funcionalidad de la
caja. Creo que la cuestion de la forma del edifico es lo mismo.
Asi que discutir con € alumno porque €ellos aparecen poco
es importante. porque ahi usted esta hablando del
aspecto geomeétrico, es decir, ¢porque alguna cosa,
una sala en forma circular es menos funcional?
Usted pasa a tener una otra arquitectura’.

APC
Analiza estructura
Atribuye valores

Valoriza procesos
comunicativos

Discute, relaciona, ejemplifica,
pregunta y contesta, planifica,
cuestiona, selecciona, compara

Usa “metéafora’™

Relativiza
Negocia significados

Personifica

Flexibiliza

Este tipo de accion, en la cual el docente reflexionay plantea preguntas do tipo ¢cémo

desarrollar una préctica de otra manera?, ¢qué es o que considero importante desde un punto
de vista pedagogico? y ¢qué es lo que tendria que hacer para introducir esos cambios? son,

segun Smyth, rasgos caracteristicos de una accién reconstructiva de criticidad.
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En esta intervencion de Joana, se ponen en evidencia los aspectos de su contenido
profesional: geométrico (andlisis de estructura, valoriza procesos comunicativos), estratégico-
interpretativo (al atribuir valores, cuestionar y ejemplificar sobre lo cotidiano, |o matemético y

latarea matemética) y afectivo-actitudinal (negociacion de significados).

4.5.2 Algunas caracteristicas de criticidad en €l caso de Antonio

A través del primer mensaje por correo en e curso al contestar preguntas de la primera
seccion, gemplificamos una accion docente descriptiva de Antonio. El docente presentd
claramente una secuencia para el desarrollo de la tarea (los subrayados sefialan su secuencia
descriptiva sobre lo que hizo: ¢como? ¢quién?), demostrando considerar que el materia es €
determinante en este tipo de actividad. Eso se justifica en la medida que Antonio piensa que
esta dinamica sera suficiente paraintroducir el concepto de volumen.

Ejemplo de texto descriptivo de Antonio APC

Correol (n.9): ... Pedirfa alos alumnos que construyesen Ejemplifica tarea
cuadrados en un cartén, previamente cuadriculado con

espacios de 1 cm, esos cuadrados obedecerian tamarfios Propone secuencia de desarrollo de
establecidos a través del perimetro, hariamos un la actividad

montaje utilizando seis cuadrados con la misma

area 'y construiriamos un cubo, después Utilizay construye materiales con
construiriamos varios cubos con volumen de 1 cm3. los alumnos

Pediria a los aumnos para que pusiesen los cubos

pequefios dentro de los mayores con goma y de manera  Atencion al aprendizaje dirigido
arreglada, ahi mandaria que verificasen cuantos cubos .

pequefios cupieron en el grande, introduciendo en ese Relaciona y transpone
momento laidea de volumen ...” conceptos

Como componentes de su conocimiento profesional, podemos identificar: geométrico
(conceptos explicitados y intencion de relacionarlos) y estratégico-interpretativo (gjemplifica
tarea 'y propone una secuencia para su desarrollo, demuestra atencion a los materiales y pone

foco en el aprendizaje dirigido).

Buscamos con estas dos intervenciones siguientes de Antonio, una por correo electrénico
y otra en la entrevista, eiemplificar la inspiracion como su accion de criticidad al realizar una

de las tareas propuestas en la cuarta unidad del curso.
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Ejemplo de textos inspirativos de Antonio APC
Corro2 (unidad 4, n.6¢): "Sobre la tarea, he buscado en Acepta tarea nueva y intenta resolverla.
los libros y no encontré la propiedad que mencionaste. Explicita valor al libro.
Trabajando con el CABRI, la respuesta que me parecio Usa programa informatico
apropiada seria que los angulos serian sugerido.
congruentes, ¢esta correcto?” Relativiza y sugiere solucion.

Demuestra duda.

Entrevista 176: "... sera que los alumnos no haran lo Reflexién de procesos de
mismo inducidos queyo?’ razonamiento de los alumnos a

partir de lo personal.

Como hechos relevantes, una caracteristica de este tipo de accién de criticidad propuesta
por Smyth, Antonio, a intentar inicialmente resolver el problema que es nuevo para €,
demuestra ser importante resolver el problema antes de usarlo con sus alumnos y explicita el
valor que atribuye al libro didactico para ayudarlo en la resolucion del problema. Ademés de
no estar seguro con el soporte que le dio el libro didactico en la resolucion y demostrar
inseguridad en la respuesta, 10 docente sugiere una solucion sin justificacion. Complementando
esta discusion en la entrevista -que no fue compartida por Antonio para los demaés colegas del
curso- a reflexionar sobre €l proceso de resolucion de la tarea por parte de los alumnos, €
profesor piensa que los alumnos haran 1o mismo que €, es decir, que serén inducidos en su
proceso de razonamiento en la tarea. El hecho de resaltar que Antonio no ha socializado por
giemplo en € foro de discusion y su dificultad para resolver el problema es un hecho
importante de comentar. En efecto, ademas de tratarse de un docente con poca experiencia en
hablar de su practica, Antonio posee caracteristicas personales bastante introvertidas y que
necesitan un mayor tiempo para cambios. De todos los modos, Antonio explicita a docente
esta dificultad, lo que consideramos como un momento importante de su desarrollo
profesional.

Como componentes del contenido profesional de Antonio presentes en las dos
intervenciones anteriores, podemos destacar: geométrico (propone solucion a problema);
estratégico-interpretativo (valor explicito atribuido al libro didéctico, uso de programa
informético sugerido en el curso, reflexion de procesos de razonamiento de los aumnos a
partir de lo personal) y afectivo-actitudina (acepta € desafio de la tarea nueva, intenta

resolverla, propone respuestay demuestra duda).
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Al continuar su reflexién sobre la tarea propuesta y las dificultades encontradas por los
alumnos en cada item, Antonio contesta — tanto en € correo y como en la entrevista —
confrontando y creyendo que las posibles dificultades estaran relacionadas a los contenidos
procedimentales. Al comparar soluciones procedimentales y sugerir las construcciones
geométricas necesarias para cada item, Antonio demuestra estar interesado sélo en “descubrir”
la resolucion del problema y, tampoco, profundizar el andlisis sobre los procesos cognitivos

(pregunta de latarea) involucrados en cada tipo de respuesta de los alumnos.

Ejemplo de textos confrontativos de Antonio APC

Correol(unidad 4, n.6a) "Quizas la dificultad mayor ha Relativiza

sido descubrir como resolver el problema, hallar el

punto equidistante de dos puntos, de tres y por  Explicita dificultad en la resolucion
fin la suma de las distancias. (b) El primer caso

fue més f&cil, ya que era para hallar el punto medio Ejemplifica construcciones
entre las dos ciudades, mientras que en el segundo era geomeétricas utilizadas
necesario marcar las mediatrices, y el punto de
encuentro seria el punto equidistante entre las Compara soluciones
3 ciudades. (c) Creo que es el mismo trabajo, pero
el trabajo de trazar seria el mismo de lo Inseguridad
anterior”.

Piensa que la dificultad de un
Entrevista 169: "yo pienso que la diferencia seria de problema es solamente
construccion ... en lugar de mediatriz seria procedimental

otras figuras”.

En estas intervenciones del profesor podemos observar los siguientes componentes de
su contenido profesional: geométrico (gjemplifica construcciones geométricas utilizadas,
compara soluciones en el ambito del problema, foca atencion en los procedimientos);
estratégico-interpretativo (atencion superficia a las dificultades) y afectivo-actitudinal
(relativiza e demuestrainseguridad en €l juicio).

A partir de una provocacion en la entrevista, gemplificamos a continuacion una
intervencion (E162) en la cua podemos identificar una accion critico-reconstructiva de

Antonio sobre su quehacer geométrico.
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Ejemplo de texto reconstructivo de Antonio APC
Entrevista 162: *"... Cuando yo hice estas preguntas, Demuestra que hizo
realmente  me quede con duda: ¢(tengo que plantear Apertura
una cuestion para que el alumno se fije en Negocia significados
propiedades antes de utilizar el software o para Atribuye valores
é empezar a arrastrar [énfasis] directamente en Cuestiona, analiza y discute
el programa y descubrir? Porque una cosa es Valoriza acciones y procesos
dejar el alumno trabajar con el CABRI en esas Atencion al recurso

cuestionesy él empezar, deducir [énfasig], aarrastrar ~ Compara dos “estrategias’ docentes
vértice, estirar segmento para ver lo que pasa alli”~ Flexibilidad

Al reflexionar sobre lo real valor de latareay su potencial para el desarrollo de procesos
geométricos, y a comparar posibilidades de dindmica en clase, |as estrategias docentes en las
mismas e implicaciones de €ellas en e proceso ensefianza-aprendizaje, Antonio demuestra
matizar, a partir de 1o que hizo en la tarea, sobre como introducir cambios en su préctica para
lograr un aprendizaje significativo por parte del alumno. Las acciones de criticidad de Ant se
asocian alos siguientes contenidos profesionales implicitos en la misma: geométrico (reconoce
laimportancia de acciones y procesos geométricos); estratégico-interpretativo (cuestiona sobre
planteamientos propios, reflexiona sobre el valor del descubrimiento por parte del alumno,
demuestra atencion a recurso didactico) y afectivo-actitudina (negocia significados,

demuestra que hizo latareay que esta flexible a cambios).

Siguiendo con €l andlisis de la accion reconstructiva de Joana, por gemplo, sus
contestaciones de 37 hasta 40 en la entrevista evidencian otros aspectos de su razonamiento
critico (Kuhn, 1999) observados en su proceso de desarrollo profesional en nuestro entorno
formativo. Los subrayados ponen de relieve lo que consideramos para g emplificar nuestro

andlisis.
Entrevista 37 [comparando tareas geométricas]: “... la forma Procedimental
influencia en como colgamos un cuadro, etc. Ese tipo de cosa

» €S muy importante de explorar y discutir, por ejemplo, la 4~

cuestion del formato de las cgas. ¢Que formato suele |

presentar las cajas? Son los paraleleptpe!!os Eso es muy‘...-

Declarativo

Valoriza procesos

......................................... Cuestiona
T » usual, ¢sera una casualldad’7 .No, es para que las 4
Planifica cosas quepan alli de una” ‘manera mejor” o~ ‘mas
adecuadamente. Entone$, cuando intentarnos.- -tambiar, . Analiza

no tratase de cambiar” la forma, sino cambiar el. paradigma. Es ]
4 decir, iqueda” ‘bonita visualmenite!, pero ¢Sera que es Relgmona
funcmnal’? No necesariamentg,pero mi’ “objetivo [énfasis] .
puede ser tornarla, enfatizar la belleza.y'no la funcionalidad de la

Identifica Principios

Compara lo real y To Y

cotidiano

Negocia significéaos

Flexibiliza

~“caja. Creo que la cuestion de la forfna del edifico es lo mismo. . Selecciona

Asi que discutir con el alumno porque ellos aparecen poco es
importante. porque ahi usted estd hablando del
aspecto geomeétrico, es decir, ¢porque alguna cosa, una
sala en forma circular es menos funcional? Usted
pasa a tener una otra arquitectura”.

Joana: aspectos del razonamiento critico
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A continuacion gjemplificamos aspectos del razonamiento critico evidenciados en una

intervencion reconstructiva de Antonio en la entrevista (entrevista 162).

Procedimental

................ » preguntas, realmente me quede con ..Valoriza acciones y
................................................................ ) '_procesos

Apertura

Atribuye valores Cuestiona

Planifica

Discute prgi)iedades antes de utiliz.g.r"""el Analiza

software o para él empezar a

Compara

arrastrar [énfasig] _gﬁfébtamente en €

‘ A ........ |
“ programay descubrir? Porque una cosa ;. Selecciona
.: 4 ............
s es dejar el alumno trabajar con el CABRI en /
| ! ifi ! i v
Negocia significados esas cuestiones y é empezar, deducir
Flexibiliza -

[énfasis], a arrastrar vértice, estirar

segmento paraver lo que pasaali”

Antonio: aspectos del razonamiento critico

A modo de conclusion, con base en lo anteriormente presentado, mostramos en cada

accion de criticidad los aspectos del contenido profesional observados en los distintos textos

del docente.
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yjSS=Ss=s======zzz=z=====zz=z=====zz=zz=z====
Inspiracion " Descripcion n

Jo (evalue) " Jo (correo) n
JoGl1: Valoriza procesos geométricos no " JoGD1: Demuestra contradiccion L
rutinarios " JoGD2: Ejemplifica "

" JoED1: Atencion para el uso del material por EE

" parte del alumno. "

EE JoED2: Cuestiona pero no contesta. EE
" Ant (correo) u
" AnGD1: Relaciona e transpone "
n conceptos "
w ANED1: Atencion al aprendizaje dirigido u
" AnED2: Ejemplifica tarea n
u AnED3: Propone secuencia de desarrollo de n
" la actividad ::

" AnED4: Utiliza y construye materiales con n
alumnos n

JoEI1: “"Claridad™” en lo que hara
JoEI1: Demuestra apertura

Ant (correo)
AnGI1: Relativiza y sugiere solucion

ANnGI1: Explicita valor al libro

AnGI2: Reflexion de procesos de razonamiento de
los alumnos a partir de lo personal

ANnGI3: Usa programa informatico sugerido

AnAl1: Acepta tarea nueva y intenta resolverla
AnAl2: Demuestra duda

AN NN NN NN NS NN NN NN NN NN EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEY

Identificando aspectos del contenido
profesional en acciones de criticidad distintas

||= = = — = =

" o, R nstr ion
Confrontacion econstruccio

" n Jo (entrevista)
Jo (foro) ) .
|| JoGC1: Ejemplifica n JoGR1: Analiza estructura

JoGC2: Reflexiona sobre el valor de la || JoGR2: Valoriza procesos comunicativos
definicion _

JOER1: Atribuye valores
JOER2: Discute, relaciona, ejemplifica, pregunta y
contesta, planifica, cuestiona, selecciona,
|| compara

JOEC1: Cuestiona la tipologia de actividad
|| JOEC2: Propone integracién curricular
JOEC3: Reflexiona sobre la compresién conceptual . ) .
JOER3: Usa “"‘metéfora
Ant (correo, entrevista) n
ANGC1: Compara soluciones "
|| ANGC2: Ejemplifica construcciones ||

JoAR1: Flexibiliza
JoAR2: Negocia significados
JoARS3: Personifica

geométricas utilizadas JoARZ: Relativiza

» AnGC3: Piensa que la dificultad es solamente

« procedimental n .
P R: Ant (entrevista)

|| AnEC1: Explicita dificultad en la resolucion || AnGR1: Valoriza acciones y procesos

w ANACL: Inseguridad AnER1: Atencion al recurso

« AnAC2: Relativiza " ANER2: Atribuye valor_eis o
" ANnER3: Compara dos “"estrategias’™ docentes
OO ANnER4: Cuestiona, analiza y discute

AnARL1: Apertura

AnAR2: Demuestra que hizo
AnAR3: Flexibilidad

AnAR4: Negocia significados

Ejemplos de aspectos del contenido profesional movilizados
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Confrontando las interacciones docentes, este esguema anterior nos muestra mas

visiblemente que:

Q) profesores diferentes y de historias diferentes, sus acciones de criticidad y su
contenido profesional poseen el ementos distintos;

(2 en una intervencion podemos encontrar distintos componentes del contenido
del conocimiento profesiona del profesor y gque un mismo componente puede

presentarse en otras acciones, y

3 las acciones de criticidad del docente se complementan en la medida en que €
reflexiona e interacciona en diferentes espacios comunicativos. Asi, en ese
caminar hacia una reflexion critica de lo que hace/piensa € profesor en su
préctica, intercambiando précticas y reflexionando continuamente en el ambito
individual y/o en colectivo, el docente sigue (re)construyendo su quehacer

mateméati co.

4.5.3 Caracteristicas particulares en |0s aspectos del conocimiento profesional

Nuestro entorno formativo se mostré eficaz para movilizar -en distintas acciones de
criticidad— en distintas interacciones docentes, mostrando acciones docentes especificas
asociadas a diferentes aspectos del contenido profesional de los profesores. A partir del andlisis
en distintos espacios comunicativos y observando el conjunto de las intervenciones de los

docentes reconocemos |as caracteristicas que se ven en el cuadro a continuacion.
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Geomeétrico

Inspiracién Descripcidn

Confrontaciodn

Reconstruccién

-Significaciones:
interpretacion y
reconocimiento
personal

JoGD1: Demuestra
contradiccion
JoGD2: Ejemplifica
AnGD1: Relaciona e
transponeconceptos

-Pensar
matematicamente
JoGlI1: Valoriza
procesos geomeétricos
no rutinarios

ANnGI1: Relativiza y
sugiere solucién

-Significaciones:
interpretacion y
reconocimiento
personal

JoGC1: Ejemplifica
JoGC2: Reflexiona
sobre el valor de la
definicion

ANnGC2: Ejemplifica
construcciones
geométricas utilizadas
ANGCa3: Piensa que la
dificultad es solamente
procedimental
-Pensar
matematicamente
ANnGC1: Compara
soluciones

-Significaciones:
interpretacion y
reconocimiento
personal

JoGR1: Analiza
estructura

-Pensar
matematicamente
JoGR2: Valoriza
procesos comunicativos
ANnGR1: Valoriza
acciones y procesos

Estratégico-
Interpretativo

-sobre Curriculo
AnED2: Ejemplifica tareas

-sobre Curriculo
JoEI1: “"Claridad™” en lo

que hara ANED3: Propone secuencia
AnEI1: Explicita valor al de desarrollo de la
libro actividad

AnEI3: Usa programa
informatico sugerido

ANnED4: Utiliza y construye
materiales con alumnos

-Representaciones
instruccionales
JoED1: Atencion para el
uso del material por parte
del alumno
JoED2: Cuestiona pero no
contesta
-Papel de las
interacciones
AnED1: Atencion al
aprendizaje dirigido

-Comunicacién y

negociaciéon de

significados

AnEI2: Reflexion de

procesos de razonamiento

de los alumnos a partir de

lo personal

-Representaciones
instruccionales
JOEC1: Cuestiona la
tipologia de actividad

-Papel de las
interacciones

JOEC3: Reflexiona sobre la
compresion conceptual
-Comunicaciéon y
negociaciéon de
significados

JOEC2: Propone
integracion curricular
ANnEC1: Explicita dificultad
en la resolucién

-sobre Curriculo

Jo ER2: Discute, relaciona,
ejemplifica, pregunta y
contesta, planifica,
cuestiona, selecciona,
compara

Jo ER3: Usa “"metéafora’”
AnER1: Atencién al
recurso
-Representaciones
instruccionales
JOER1: Atribuye valores

-Disefios de
aprendizaje

ANER2: Atribuye valores
ANER3: Compara dos
“estrategias’” docentes
AnER4: Cuestiona, analiza

Afectivo-actitudinal

y discute
-Actitudes frente al -Actitud frente al aprendizaje  -Actitud frente al aprendizaje
aprendizaje propio propio propio

JoEI1: Demuestra apertura
AnAll: Acepta tarea nueva y
intenta resolverla

AnAI2: Demuestra duda

AnAC1: Inseguridad

-Conciencia sobre la realidad
docente
AnAC2: Relativiza

JoAR3: Personifica

AnAR2: Demuestra que hizo
JOAR2 - AnAR4: Negocia
significados

-Conciencia sobre la realidad
docente

JoARA4: Relativiza

AnARL1: Apertura

JoAR1 - AnAR3: Flexibilidad

Aspectos del contenido profesional y criticidad




Estudio Exploratorio sobre el Desarrollo Profesional por Internet y Criticidad Docente 160

L os docentes en una accién descriptiva, reflexionan explicitando dos componentes de su
contenido profesional cuando hablan de su précticaa € geométrico-descriptivo 1
(contradiccion en lo que habla) y € 2 (gemplo que presenta) y el estratégico-descriptivo 1
(atencion a uso del materia) y € 2 (cuestionamiento planteado y no contestado). En una
accion inspirativa, en el contenido geométrico-inspirativo, valoran procesos geométricos
no rutinarios; en el estratégico-inspirativo, demuestran claridad en lo piensa hacerlo; y en el

afectivo-inspirativo, demuestran apertura para usar una sugerencia del curso en su clase.

Cuando confrontan situaciones geométricas, en el ambito de su contenido profesional
geométrico-confrontativo, g emplifican (GCL) y reflexionan sobre el valor de la definicién
y implicaciones de una ensefianza que valoriza la memorizacion de la misma y no la
compresion conceptual (GC2). En una accion confrontativa y en su contenido estratégico-
confrontativo, cuestionan la tipologia de la actividad (EC1), proponen la integracion
curricular como una de las posibilidades de cambio (EC2) y reflexionan sobre €l papel de las

interacciones en la compresién conceptua (EC3).

En una accion reconstructiva explicitan en e ambito de su contenido geométrico-
reconstructivo, anadizan y relacionan estructuras del mundo cotidiano y del mundo real
(GR1) y valorizan procesos comunicativos para un pensar matematico diferente (GR2). En su
contenido estratégico-reconstructivo atribuyen valores distintos (ER1) a discutieren sobre lo
que plantean (ER2), y como componente profesional afectivo-reconstructivo, flexibilizan (AR1)
y relativizan (AR2), mostrando conciencia sobre la realidad cotidiana docente y actitud frente
a aprendizaje propio, cuando negocian significado (AR1) y involUcrense (AR3) en el proceso

que giemplifican.

En una accion descriptiva, como aspecto geométrico-descriptivo, relacionan
conceptos (GD1). En & ambito del estratégico-descriptivo, reflexionan sobre € papel de las
interacciones en e aprendizaje dirigido (ED1) y sobre componentes curriculares distintos
(ED2, ED3, ED4). En una accion inspirativa, como contenido geométrico-inspirativo, la
relatividad y propuesta de una solucién para un problema (Gl 1) puede ser gemplificada. Como
contenido estratégico-inspirativo valoran €l libro didactico para la solucionar determinado

problema geométrico (Gl 1) y usan el programainformético sugerido en la unidad didactica
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(GI3). Ademas, a partir de lo que hacen, reflexionan y negocian significados sobre procesos de

aprendizaje de sus alumnos (Gl 2).

Cuando confrontan, comparan distintas soluciones de un problema (GC1), ejemplifican
(GC2) y reflexionan sobre dificultades de los alumnos (GC3). En su contenido estratégico-
confrontativo, los profesores explicitan dificultad propia en la resolucion del problema (EC1)
y, en el componente afectivo-confrontativo explicitan preocupacién sobre la realidad profesional
docente (AC1) y muestran inseguridad conceptua para la resolucion del problema discutido
(AC2).

En una accion reconstructiva, como aspecto geométrico-reconstructivo pasan a
valorizar acciones y procesos matematicos no rutinarios para un quehacer geomeétrico
significativo (GR1). En € ambito estratégico-reconstructivo muestran atencién especial a
recurso didactico (ER1), reflexionan sobre disefios de aprendizaje al valorar (ER2), comparan
estrategias docentes (ER3) y cuestionan sobre los mismos (ER4). Como componentes del
contenido afectivo-reconstructivo, demuestran conciencia sobre la realidad (AR1 y AR3) vy
intentan resolver criticamente un problema propuesto (AR2) y negociar significados (AR4)
sobre e proceso de resolucién. Con ello, gemplifican actitud favorable al aprendizaje

colaborativo a distancia.

Es oportuno resaltar que mientras no haya aparecido e componente afectivo-actitudinal de
los dos docentes en la accidn descriptiva, podemos identificar una motivacion inicial de los
mismos sobre la importancia de este tipo de curso para su desarrollo profesional. Resulta que
por tratarse de un entorno de aprendizaje nuevo y con una dinamica interactiva distinta de las
vividas hasta entonces por |os docentes, al empezar el proceso teleinteractivo las componentes

af ectivo-descriptivas suelen tardan un poco aexplicitaren se.

En efecto, la concienciacion sobre la realidad docente (flexibilidad, relatividad, apertura,
implicacién, autocontrol, etc.) y actitudes frente a aprendizaje propio y de los alumnos
(socioculturizacion y colaboracién, negociacion de significados, etc.) son componentes del
contenido profesional que todavia son olvidadas en muchos entornos formativos brasilefiosy €
profesor continua siendo considerado como un elemento externo y receptor pasivo de lo que
fue "planteado para é” - normalmente por un experto y gjeno a su realidad - y asi, suele no
involucrarse de manera a promover significativos cambios, incluso en la propuesta que para é
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fue planteada. Igualmente, los docentes en una accion reconstructiva, ademas de otras

componentes, explicitan dos mismas componentes. Es decir, pasan a flexibilizar (JOAR1,

ANnAR3) e proceso ensefianza-aprendizaje (suyo y de sus alumnos) y a negociar significados
(JOAR2, AnAR4) en el mismo.

Ademés de explicitar aspectos del razonamiento critico docente evidenciados a partir de

las interacciones propiciadas en un entorno virtual para formacion continuada en geometria,

con lailustracion siguiente mostramos que:

atrnirntra i irn)

(1)

2)

Jo, Ant) GP2: Analisis

en cada aspecto podemos identificar méas de una componente del contenido

profesional. Podemos ver gque tanto en el aspecto de principios y como en €
procedimental, no aparece la componente del contenido geométrico. Sin
embargo, esta componente juntamente con la estratégica pueden ser vistas en
el aspecto procedimental. La componente estratégica puede ser identifica en
los tres aspectos del razonamiento critico.

en los tres aspectos, los docentes explicitan componentes del contenido

profesional comunes y diferentes, por gemplo, en e aspecto declarativo

encontramos tres componentes estratégicas-declarativas (ED1, 2y 3) y dos

afectivas-declarativas (AD1y AD2).

S (Jo) EP1: Compara
Principios | (Jo, Ant) AP1: Negocia
significados

N AMA A

Procedimental

Jo, Ant) EP1: Cuestiona

Jo, Ant) EP2: Selecciona Declarativo

Ant) EP3: Compara

Jo) EP4: Relaciona , (Jo, Ant) ED1: Atribuye valores
Jo, Ant) GP1: Valoriza acciones y procesos (Jo, Ant) ED2: Discute

(Jo, Ant) ED3: Planifica
(Ant) AD1: Demuestra lo que hizo
(Ant) AD2: Muestra apertura

Ejemplos de |os aspectos de contenido en el proceso de razonamiento critico
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(3) la dindmica del proceso de razonamiento critico en el trabajo geométrico a

través de las interacciones por Internet presentaidiosincrasias e integra |os tres
distintos aspectos del pensamiento critico. Es decir, en la pluraidad e

interrelacion de estos tres aspectos en un proceso interactivo, que €
razonamiento critico se desarrolla. No se trata de un aspecto ser mas

importante que € otro, sino que elos se completan y que estan
intrinsecamente articulados.

4.6 Resumen

4.6.1 Sobre el razonamiento critico y las acciones de criticidad

Nuestro andlisis ha revelado la importancia y presencia de los aspectos meta
estratégicos y meta-cognitivos (Kuhn, 1999), y que algunas perspectivas pseudo-
epistemol égicas (Giménez y Bairral, 2001) deben ser consideradas en un entorno virtual para
el desarrollo profesional docente. Como afirma Kuhn, en un nivel evaluativo de comprension
epistemoldgica e individuo valora y promueve afirmaciones completas y aumenta la
comprension a partir de evidencias tedrico-filoséficas. A pesar de no haber sido explicitado un
referencial tedrico en los textos de los profesores, lo hemos identificado como un rasgo
importante en el proceso de razonamiento critico en la medida en que los docentes muestran

desarrollar un proceso analitico de pensamiento, 10 que no tiene por que indicar ausencia de
razonamiento tedrico-geométrico’.

3 En este sentido hemos tomado prestado de Vinner (1997) la particula prefijo pseudo.
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El andlisis semantico nos ha permitido identificar y ejemplificar los aspectos del
razonamiento critico observados en el trabajo a distancia, mostrar la importancia de considerar
aspectos afectivos en el proceso de desarrollo del razonamiento profesional critico y que
especificidades del conocimiento geomeétrico también han de ser consideradas. Ademas de eso,
hemos identificado que los profesores producen y explicitan textos con diferentes acciones de
criticidad cuando reflexionan sobre planteamientos —propios o de colegas- en geometriay se
pudieron observar caracteristicas critico-reconstructivos de los profesores a confrontar
diferentes situaciones geométricas. Sin embargo, es imprescindible subrayar que a pesar de
utilizar las acciones de criticidad de Smyth como un referencial para parte de nuestro andisis,
no hemos construido nuestro entorno en lo que propone Smyth, por eso no lo hemos
considerado integramente, 10 que para nosotros seria metodol 6gicamente inadecuado. En
cambio, lo referencial que tomamos de Smyth, nos ha permitido gjemplificar a través de los
textos con las acciones de criticidad, rasgos en el discurso docente sobre aspectos de su

contenido profesional y sobre su préctica docente en geometria.

4.6.2 Sobre |os aspectos del contenido y €l desarrollo profesional

En el andlisis del contenido del conocimiento profesional del profesor a considerar su
naturaleza situada es factible conjeturar la integracion del conocimiento de la materia y el
conocimiento del contenido pedagdgico de tépicos concretos. De esta manera serd € contexto
en e que se Sitle e proceso de indagacion en la investigacion e que determinard
primordialmente qué aspectos del conocimiento se estédn considerando. Asi, siempre y cuando
no se plantean cuestiones directamente sobre el contenido matemético, las investigaciones
estardn intentando describir € conocimiento situado del profesor de mateméticas. Esta
situacion por tanto explicita la integracién de diferentes componentes de conocimiento y
“orientaciones’ hacia el contenido matemético, que en un extremo son las creencias del

profesor (Llinares, 1996).
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A continuacion presentamos la red de significados explicitados y construidos por cada
docente en sus distintas interacciones (profesor-tareas-formador-colega) sobre la nocién de
Medida. Cada red fue por nosotros construida considerando la Medida en & &ambito

constructivo-geométrico, en el didactico y en lo epistemol 6gico, como verse enseguida.

En lared interpretacion de Antonio sobre la nocion de Medida, verificamos que en €l
ambito constructivo €l profesor percibié la importancia de la unidad en este tipo de
planteamiento y amplié sus relaciones al trabajo con los cubos de volumen 1cm® y 1000cm®, e
identifico la proporcionalidad en e caso del perimetro. En los &mbitos didactico y
epistemol 6gico, Antonio explicita un valor a un proceso de aprendizaje constructivo mediante
experiencias didacticas distintas, de manera que € alumno pueda visualizar y percibir €

proceso, como esguematizado a continuacion.

. Medida

Constructivo Epistemol 6gico

Didactico

Relacion entre Requiere un proceso  Con valores geométricos

vaorala . objetos constructivo asociados
tnidad ;
S : : Planificacién
En base a cubos Como &rea Mediante experiencias :
de lcmy 10cm y perimetro conducidas de montaje

~ Mostrar a alumno
Reconoce la - &l proceso
proporcionalidad en el

caso del perimetro

Junto cdn e Permitiendo .-~
libro de texto visualizar

Red interpretacion de lo que “dijo” Antonio sobre la nocién de Medida

En la red interpretacion de Joana sobre la nocién de Medida, hemos visto que en €
ambito constructivo la docente demostré percibir dos dimensiones para € trabagjo con Medida:
el producto de medidas y la composicion y descomposicion. En los ambitos didéactico y
epistemol 6gico hubo una atencion explicita de la docente por la integracion de contenidos

distintos y procesos geométricos diversos, con vistas al aprendizaje significativo del alumno.
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Medida
Constructivo Didactico Epistemol 6gico
Toma en consideracion Priorizandoy _ Relacionando ei ntéQrando contenidos
|las dimensiones comparando contenidos . : .
Composici n/descomposicion U;i i zando formas de _
en cuadrados P .
: accion manipulativa . Area Perimetro
: Producto de los lados : ‘
Relacion de igualdad
i o Paraver e Valorando Pérspectiva Formasy
Propiedades Factorizacion i iento visualizacion . descomposicion
numéricas del alumno y exploracion

Red interpretacion de lo que "dijo” Joana sobre la nocion de Medida

Como aspecto del contenido del conocimiento profesional geométrico de los docentes,
subrayamos una mayor conciencia y valor sobre su trabajo geométrico en clase, por g emplo
cuando docente pasan a identificar procesos cognitivos esencidles y no esenciales, y a
cuestionar sobre las tareas geométricas. Como un rasgo importante del contenido profesional
estratégico-interpretativo verificamos una implicaciéon y discusiéon de los profesores en
planteamientos propios y contribucién en € planteamiento de los compafieros; y en el ambito
de la componente del contenido afectivo-actitudinal, destacamos: actitudes favorables frente a
proceso ensefianza-aprendizaje propio y de sus alumnos; y recuerdos y reflexion sobre

episodios de su historia personal-profesional, la importancia y influencia de eso en la practica
profesional del profesor.

4.6.3 Sobre las contribuciones del entorno en los aspectos del contenido

La integracion y desarrollo critico de los aspectos del contenido del
conocimiento profesional en el proceso de desarrollo profesional, mostré que es posible

desarrollar teleinteracciones distintas y que es posible identificar mejoras en el conocimiento
del profesorado, como se ve a continuacion.
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Aspecto

Geométrico

Identificacion de mejoraen...

-Pensar matematicamente
-Significaciones: interpretacion y
reconocimiento personal

Estratégico-
Inter pretativo

-sobre Curriculo
-Representaciones instruccionales
-Papel de las interacciones
-Comunicacion y negociacion de
significados

-Disefios de aprendizaje

Afectivo-
actitudinal

-Actitudes frente al aprendizaje
propio

-Conciencia sobre larealidad
docente

En este proceso, nuestro entorno virtual formativo igualmente mostrase importante

para la divulgacion y analisis de recursos en la red, conforme resaltado por Antonio en la

entrevista (E45):

“Y 0 no conocia estos materiales. Ahora es que estoy percibiendo un poco de mis
cambios ... Antes yo no tenia esa idea, de como trabajar. Yo no sabia, esa es la
verdad. Yo nunca he visto. Yo siempre he visto geometria como ~ salivay tiza'.

Desde la primaria hasta |a ensefianza superior”.

La dinamica interactiva y la estructura del curso, ademés de ofrecer oportunidad al

profesor de investir en su formacion pela facilidad en no haber necesidad de moverse, también

favorece a profesor oportunidad para cambiar experiencias profesionales diversas y la

continuidad de reflexion y discusion sobre las mismas, hecho que contribuye a trabajo docente

colaborativo. La intervencion a seguir de Jo en la entrevista (E2) ejemplifica esta contribucién

del curso.

" como €l curso esta estructurado, posibilita el cambio, de poder participar y discutir con
otras personas. Pienso que eso es muy interesante, es que usted puede estar pegando las
ideas y sugerencias en € proceso del curso, esta desarrollando [ énfasis] con su clase,
traer €l retorno del trabajo y tener siempre alguien [ énfasis] para discutir. Resulta que
a veces e profesor no tiene un tiempo dentro de la propia escuela, ... y con los
profesionales que convive ... Lo veo € curso como un instrumento muy fuerte e
interesante en la formacion continua, ademés cuando tenemos varios problemas
[sonrisas] de locomocion para hacer eso en otro espacio y, hasta mismo, disponibilidad
de tiempo de otras personas. Por 1o menos, en € trabgo a distancia, usted tiene que

administrar latuya[ énfasis] disponibilidad’.
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Este proceso de intercambiar experiencias distintas, de realidades educacionales y

culturales bastante distintas y con un tempo personal para reaccionar sobre las mismas,

también influye como un marco importante del desarrollo profesional del profesor en la
medida que é contribuye virtualmente con otras préacticas lectivas.

A pesar de los pequerios problemas, de las peculiaridades y circunstancias del contexto
educativo y de la simplicidad del entorno planteado, hemos visto que el entorno se mostro
efectivo para explicitar y desarrollar significativamente aspectos del contenido del
conocimiento profesional de los dos profesores. Sin embargo, conjeturamos que e grupo
reducido decentes no provoco un numero suficiente de interacciones eficaces para e colectivo
profesional-geométrico y para €l trabgjo colaborativo. Con vistas a eso, implementamos
algunos cambios en e entorno y desarrollamos un segundo curso, cuyo andlisis sera presentado

en los dos capitul os siguientes.

En € capitulo 5 analizaremos cualitativamente la dinamica teleinteractiva establecida
en el foro de discusion con € objetivo de identificar habilidades metacognitivas de espirito

critico-colaborativo desarrolladas en el discurso profesional-geométrico.

Con € capitulo 6 nos planteamos a confrontar y analizar -a partir del analizado en el
capitulo 6, del video de clase y de la entrevista- otros indicadores que hemos podido reconocer

de mejoriaen e contenido del conocimiento profesional de |os profesores.
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Diversidad de Practicas en una Comunidad Discursiva

Presentacion

-Objetivos del capitulo

5.1 Consider aciones metodol égicas

5.1.1 Muestra: ubicacién y caracteristicas
5.1.2 Perfil personal-profesional
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En una investigacion anterior con Giménez y Rosich (2001), analizamos € valor
cognitivo de un debate teletutorizado para la formacion docente continuada con profesores no
licenciados en mateméticas. En este capitulo, utilizando € referencial metodoldgico alli
explicado, nos planteamos analizar el valor cognitivo de un foro de discusion para e desarrollo
del contenido del conocimiento profesional en geometria. Especificamente, de acuerdo con
nuestros obj etivos, nos proponemos.

(1) analizar cualitativamente como se procesa € desarrollo de la dinamica

comunicativa;
(2) describir €l tipo de discurso profesional-geométrico de las intervenciones, y

(3) analizar algunas redes de significado cognitivo, reflegjando los elementos claves
del desarrollo del contenido del conocimiento profesional implicados en e trabajo

a distancia en geometria.

5.1 Consider aciones metodol 6gicas

En nuestra comunidad virtual de discurso hipertextual profesional-geométrico,
organizada sobre una base interactivo-comunicativa, se producen intercambios sociales que
favorecen la construccion de distintos significados profesionales compartidos que logran
promover nuevos conocimientos en los profesores. Un aspecto a tener en cuenta en los estudios
interesados en los sistemas hipertextuales, es la estrecha dependencia del sistema de hipertexto
con relacion a las caracteristicas del usuario (Ledn, 1997). En esta perspectiva, nos interesd
contemplar y analizar, en e foro de discusion, el caso mas simple en que la comunicacion
profesional fue establecida. Es decir, los profesores no hicieron uso de medios complementarios
al entorno (no se han compartido programas, archivos, etc.), no hubo visualizacién entre ellos y

no intervinieron en tiempo real.
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5.1.1 Muestra: ubicacién y caracteristicas

01 profesor

09 profesores

01 profesor }
- ; 05 profesores
RS

El Brasil estd4 subdividido en cinco grandes regiones. norte, sur, nordeste, sudeste y
centro-oeste. En e curso uno (estudio piloto, capitulo anterior) hemos tenido solamente
profesores de la region sudeste. En el segundo curso, hemos tenido participantes de tres regiones.
norte, sur y sudeste. De las dos primeras regiones solamente docentes residentes en la capital. De
la regiéon sudeste, ademés de profesores que viven el la capital, hemos tenidos profesores

residentes o que trabajan en € interior del estado.

En la tabla siguiente, presentamos la distancia (en Km.) entre las capitales en las que
hubo profesores participantes del curso y Rio de Janeiro (RJ), capital donde esta situado €l
Campus de la UFRuralRJ.

Region Estado Capita Distanciaa Rio de Janeiro
Norte Pard (PA) Belém 3268
Sur Rio Grande do Sul (RS) Porto Alegre 1553
Sudeste | Sdo Paulo (SP) Sé&o Paulo 429
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5.1.2 Perfil personal-profesional

Presentamos a continuacion rasgos del perfil personal-profesional de los docentes™ que

siguieron el curso y congtituyeron la muestra paralainvestigacion.

An And Ang Ci Ju Ma Mi Ri So u Wa

Mas alto Postgrado* Postgrado Postgrado Maestria®  Postgrado  Licenciatura Maestria** Postgrado  Postgrado* L L
nivel de (L)
escolaridad
(concluido o
aconcluir)
Tiempo 8 afios 10 afios 20 afios 3 afios 25 afios 5 afios 30 afios 10 afios 12 afios 15afios 30 afios
como
profesor
Nivel de 3y 4 3Py 4° Py 4° P y 4 EM EM ES 30y 4° 3Py 4° 1° y 20 3y 4°
ensefianza ciclos ciclosy ciclos, ciclos ciclos y ciclosy ciclos ciclos
en que actlia EM EM EM EM
Curso a Ninguno N N N N N N N N N N
distancia (N)
(por
Internet)

* Postgrado en érea de conocimiento distinta de Educacion Matemética, pero en una tematica educativa (metodologia, artes o

informética)

**Magestria en Matemética.
EM = Enseflanza Media (15 a 17 afios)
ES = Ensefianza Superior

Los profesores aqui presentados son aquellos que se matricularon en € curso. Cuatro de
ellos no terminaron, de los cuales dos fueron por problemas técnicos. En el estudio piloto, el
profesor Marc y en el estudio 2 la docente And han tenido problemas técnicos (al hacer €
download de las tareas, por gemplo). No consiguieron arreglarlos, incluso con la ayuda del
formador, del técnico y de colegas del curso. Sin embargo, Ilegaron a participar parcialmente del
curso, intercambiaron mensajes con € formador y con colegas e incluso intervinieron en el foro
de discusién. La profesora Wa ha tenido problemas con su ordenador y no consiguié arreglarlo a
tiempo para seguir e curso como era necesario. Solamente e profesor Mi no participé de
ninguna actividad del curso, alegando exceso de trabgjo. La docente An llegd hastala unidad 4 y

el profesor Ma hastala unidad 2. Ambos alegaron a partir de entonces exceso de trabajo.

L as personas suelen pensar que los problemas técnicos —dificultades personales- son los

gue mas interfieren en este tipo de trabajo. De hecho estos problemas existen, juntamente con los

! Letrasiniciales del nombre de cada profesor.
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técnicos gjenos a nuestra voluntad (dificultad de linea telefonica, lentitud en la conexion, etc.)
pero, en nuestra experiencia, hemos confirmado que no son lo que determinan la continuidad de

participacion del profesor en el proceso del curso.

De los profesores observados podemos percibir que, a igual que en e estudio
exploratorio, no representan a grueso de los profesores de mateméticas en Brasil. Es decir, en
las dos muestras hemos tenido docentes con una calificacion profesional superior (con excepcion

de tres en esta segunda muestra) alalicenciatura.

Otro hecho curioso observado fue que a pesar de que la mayoria de los docentes vivian
en grandes ciudades desarrolladas y con facilidades para participar en programas formativos
diversos, ninguno de ellos ha participado en cursos de formacién docente continuada en
geometria por Internet porque la oferta es todavia escasa. En cuanto a tiempo de experiencia
como profesor (promedio de 13 afios), podemos identificar un docente universitario con un

tiempo significativo como profesor.

Cabe destacar que hubo un mayor nimero de profesores que mostraron interés en
participar del curso, rellenando y enviando el formulario de inscripcién. Este total fue de doce
profesores, entre ellos dos de Rio de Janeiro, cuatro de Sao Paulo, uno de Aveiro (Portugal) y
una docente de Lima (Peru). Los otros cuatro profesores eran de capitales en las que no hemos
tenido profesor en las muestras, 0 sea, uno de Belo Horizonte (regién sudeste) y dos del nordeste
brasilefio (Natal y Salvador). Como los docentes no cumplieron con |los tramites administrativos
exigidos por la UFRuralRJ, no pudieron participar del curso.
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Concluyendo esta caracterizacion de la muestra, el cuadro siguiente presenta los

objetivos planteados por |os profesores cuando se inscribieron en €l curso.

Ant

Marc
Mar
Ru

An

And

Ang

Ci

Ju

Ma

Mi

Ri

“Aprender cdmo se trabaja la geometria de un modo diferente a tradicional (20/07/2000)
“Discutir experiencias diversas en geometria’ (01/08/2000)

“Conocer €l programa CABRI™ (07/08/2000)

“Aprender sobre Internet y otras dinamicas paramejorar mis clases’ (25/07/2000
“Conocer ladinamica de trabajo adistancia’ (10/08/2000)

“Profundizar y perfeccionar mi practica en la aplicacion de la geometria con alumnos, y
conocer nuevas modalidades de cur so adistancia’ (18/02/2001)

Busgueda constante de perfeccionamiento. Gusto especial por la Geometria™ (03/03/2001)

“He realizado trabajos con adultos, en la Ensefianza Media, en geometriay necesito encontrar
formasinteligentesy agradables de desarrollar los temas con alumnos que poseen pocas
nociones de geometria” (18/02/2001)

“"Mejorar mi conocimiento de geometria de caraa aplicarlo en €l laboratorio de informédtica, asi como
desarrollar metodologias con softwar e del area’ (19/02/2001)

“Perfeccionamiento paraun crecimiento profesional. Discusion en ambito nacional™ (15/03/2001)

"Mejorar mis conocimientos sobre Educacion M atematica, con vistas arealizar en el futuro una
maestria’ (22/02/2001)

“Conocer ladindmica del trabajo por Internet” (19/02/2001)

Oportunidad de llevar a cabo un intercambio de experiencias con colegas del drea. Utilizar ese medio
(Internet) como alter nativa eficaz de actualizacion del profesor” (18/02/2001)

“Ampliar mis conocimientos en geometr ia, utilizando otras formas de abordar € contenido”
(28/03/2001)

(1) Trasunos 5 afios y habiendo enfocado mis estudios (lecturas y participacion en congresos, Cursos
y talleres) al proceso de ensefianza-aprendizaje de la matemética en las seriesiniciales, (2) pretendo
desarrollar un proyecto detrabajo en Geometria, anivel de postgrado, cuyo temaes'La
ensefianza de la Geometria en las series iniciales: hacia una propuesta que priorize el desarrollo de las
habilidades del pensamiento geométrico y de las capacidades basicas para una formacion con vistas a
la construccion de la ciudadania’ (01/03/2001)

Conocer bien el CABRI y lamecanica oper acional de los cursos de especializacion a distancia
por Internet. (05/03/2001)

Objetivos de cada profesor con €l curso




Capitulo 5 176

Podemos percibir a través de los textos de los profesores una variedad en sus intereses 'y
objetivos respecto a curso. Los profesores se plantean desde una reflexion profundizada con
intercambios de distintas practicas docentes (Jo, Ju, Ri), hasta una busgueda de nuevas
aternativas metodol6gicas (Ant, Ang, Ci, Mar) con vistas a lograr una ensefianza de geometria
mas activa y significativa para sus alumnos. ES interesante notar que los docentes también se
estan planteando continuar invirtiendo en su desarrollo profesional, cuando explicitan su interés
por cursos de postgrado en Educacion Matematica (Ma), incluso con claridad en el proyecto de
investigacion a ser desarrollado (Su). A pesar de esta diversidad de intereses, podemos identificar
gue estamos constituyendo una comunidad virtual de docentes “investidos™ (Ponte, 1996), o sea,
de profesores que creen en la funcién social de su profesién, viviéndola con entusiasmo,

compromiso y responsabilidad.

5.2 El foro de discusién como espacio de discur so colabor ativo privilegiado

Para recoger datos sobre la intervencion docente colaborativa prestamos atencion al
debate diferido (foro de discusion) como elemento esencial de datos a analizar. Para €llo,
realizamos un andlisis interpretativo de las teleinteracciones —construidas con caracteristicas
hipertextuales- para reconocer los objetivos planteados. Ello nos va a proporcionar €l
reconocimiento de estructuras de pensamiento y algunos elementos de las creencias de los
docentes participantes del entorno. Las intervenciones en e debate quedaron registradas gracias

al propio tipo de trabajo adistanciay alas caracteristicas del entorno.

Como hemos visto, los docentes no tenian experiencia con este tipo de trabajo y la Unica
exigencia -uno de los puntos acordados en el contrato de trabajo- fue que € profesor habria de
intervenir en el foro, por 1o menos, una vez a la semana. El procedimiento seguido para la
reduccion de los datos ha sido € siguiente:

(a) creacion de un archivo especifico para las intervenciones del foro, numerandolas

y codificandolas;
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(b) transferencia de las intervenciones a diario del formador de cara a seguir con

observacionesy andlisis constantes sobre las mismas;
(c) categorizacion de las aportaciones;

(d) resumen de las intervenciones y elaboracion de esquemas en forma de red para

analizar ladindmica del debate como hipertextual, y

(e) meta-andlisis de partes del debate en funcion de lo observado.

Al resumir e interpretar cada intervencién buscamos analizar algunas redes de significado
cognitivo, reflgjando los elementos clave del desarrollo del contenido del conocimiento
profesional implicados en e trabajo a distancia en geometria. Para €llo, la elaboracion de
esguemas (anexo XV) de referencia fue la estrategia (Giménez, Rosich y Bairral, 2001) para el
andlisis.

Tal y como estaba planteado en € segundo objetivo de la investigacion - identificar y

analizar contribuciones al desarrollo de aspectos del contenido del conocimiento profesional en
geometria —pretendemos con este andlisis.

(@) identificar los nodos cognitivos y € tipo de intervencion potencializadora de una

reflexion docente critica, y

(b) analizar aspectos del contenido del conocimiento profesional de los nodos

comunicativos.

El proceso analitico en este capitulo se muestra en la pagina siguiente.
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|| Teleinteracciones en Foro de discusion

Organizacion
i Codificacion
: Identificacion de tipologias

v
Elaboraciéon Esquema Referencial 1
I

I dentificacion de nodos y €lementos
clave de la dinamica teleinteractiva

v I -Identificacion de aspectos del

., . contenido profesional considerados
Elaboracion Esquema Referencial 2 - dentificacion de contribuciones

_ I » docentes para el nodo
Analizando nodos cognitivos - » _|dentificacion deintervencion
v Il metacognitiva
Elaboracién Esquema Referencial 3

Otrosrasgosdeladinamica = >

|| Resultados

-Elementos de las unidades didéacticas
-Secuencias teleinteractivas

Esguemade andlisis en €l capitulo 5

Para caracterizar las intervenciones, se identificaron diversas tipologias de discursos,
tanto en los profesores como en e formador: descripcion metodologica (Dm), andlisis del
contenido matemético (Ac), argumentativa deductiva (Ar), definicion de términos (Df), etc.
Consideramos dos enfoques de la reflexion-critica: general (V@) y particular (Va) y tres tipos de
intervencién desde e punto de vista del direccionamiento en el debate y del compromiso
profesional: intervencion para el grupo (G), parad profesor (P), justificacion parasi mismo (Jp).
Este Ultima, de caracteristica reflexiva mas individualizada.

Esta tipologia fue inspirada en el andlisis desarrollado en el capitulo anterior segun (1) la
caracterizacion de las acciones de criticidad (Smyth, 1991), € proceso de razonamiento critico
(Kuhn, 1999) y (3) los aspectos del contenido del conocimiento profesional propuestos en el
capitulo 2 (apartado 2.1.2, pagina 19-20).
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Compromiso profesional

Jp —justificacion parasi mismo
G — provocacion para el grupo
P —respuesta al profesor

A 4

Enfoque dereflexion

Vg — planteamiento de caracter mas general (elementos de
historia, interdisciplinario, gjes transversales, integracion
curricular, cotidiano, filosofico, psicol 6gico, socioldgico,
diversidad, informéticaltecnologia, ...)

Vp - planteamiento de caracter mas particular (en €l ambito
de lamatematica)

Ad — argumentacién deductiva
An - anima

Co - considera

Ct —citatedrico

Df — definicion de términos

Dm — descripcidon metodol 6gica
Du — presenta duda

Ej - gemplifica

El - elogia

Mo — muestralo que hace o hizo
In—informacioén

Pr - provoca
Sa—solicitaarchivo

Su —sugiere

Va- valoracion

Ac —andlisis del contenido matemético

Tipos de discur so comunes entre profesor y formador

Bu — busca compafiero pararealizar trabajo conjuntamente

Ep — g emplifica basado en lo personal/profesional

I
I
i Ap - gpertura

| Bi - bienvenida
I

I

i Sa—solicita aclaracion

En el cuadro de la pagina siguiente presentamos € emplos de intervenciones docentes y

las tipol ogias asociadas.

I dentificacion de tipologias de discurso en € Foro

i Ec —pide g emplo de lo que hace en clase

-
i Tipos de discurso especifico del formador
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Pr ofesor

Ejemplo de intervencion

Tipo de
discur so

Su

“A pesar de no trabajar con el concepto de volumen en los dos primeros ciclos, en una clase
de 5 serie, seria coherente continuar enfocando el tema genérico “ espacio ocupado” ,
pasando del area bidimensional al espacio tridimensional. ¢Cémo calcular el espacio
interior de una botella, de una caja de agua o la cantidad de arena excavada en la
construccién de una casa? A través de cuestiones como éstas, |os alumnos pueden empezar
a reflexionar sobre la nocién de volumen. De esa forma, pienso que para una clase 52 serie,
seria mas interesante iniciar €l trabajo con vol imenes asociandolo a medida de capacidad.
Para las actividades iniciales, explorar la capacidad —en | o ml —de diferentes recipientes
puede ser algo interesante. La idea de volumen, en muchas situaciones, se confunde con la
idea de capacidad, por eso creo que las medidas de capacidad deben ser bastante
trabajadas previamente. (...) Es fundamental que los alumnos comprendan que las unidades
de area son cuadrados y que las unidades de volumen son cubos'.

Foro de discusion, 25 de marzo de 2001, 23:33:02

Ad, Va,
Vp, Ac

Ci

"Esta es mi primera participacion en el foroy yame considero una privilegiada por
compartir experiencias. Una duda que siempre me acompafio (y creo que todavia me
acompafia) es ¢como introducir la idea de area, si en la naturaleza todo lo que se observa
estridimensional ?. ¢Coémo ¢mediar? €l aprendizaje de mi alumno con esa abstraccion?
Foro de discusion, 26 de marzo de 2001, 8:47:38

G, Ac, Du

Ju

“"Hola Ci,

De Porto Alegre para Belém, jque distancia!

Yo también considero un privilegio intercambiar ideas con todos. Me gustaria comentar un
poco tu texto. El alumno debe, con certeza, observar que la naturaleza estridimensional ,
pero debemos destacar que la matematica surgi6 para facilitar la vida del hombre. Las
cosas acontecen en funcién de la necesidad de vivir mejor. ¢Para qué inventar una aspirina
se no hay dolor de cabeza? (...) Yo pienso que a pesar de las tres dimensiones, dependiendo
de nuestro objetivo, una de ellas es rechazada. Por ejemplo, una cuerda tiene forma
cilindricay lo que realmente nos interesa es su longitud. (...) En la escuela ninglin
conocimiento deberia justificarse como un fin en si mismo, debemos estar,
permanentemente, a servicio de las personas. (...)"

Foro de discusion, 27 de marzo de 2001, 11:22:08

C, G, Va,
Ac, Vg, Ej,

Rs

“Alumnosy hasta incluso muchos profesores de la ensefianza fundamental (1°y 2° ciclos)
tienen esa dificultad. Creo que € hecho de trabajar esos conceptos como simples calculos,
0 sea, perimetro "suma deloslados' y area "producto de los lados'. Esa particularizacién
para poligonos y especificamente para rectangul os contribuye a un aprendizaje mecanico.
Perimetro, suma y area, multiplica. Trabajado de esa manera es "natural" que los alumnos
hagan esa confusién. Y ustedes ¢qué piensan?”

Foro de discusion, 1 de abril de 2001, 19:57:13

C,Va b,
Ac, Df, G

Ang

“iHola Ri! Interesante |o que has dicho, pero no estoy de acuerdo contigo. Basta mirar a
nuestro alrededor y observar: ¢cuantas construcciones diferentes aparecen? ¢cuantos
cambios esta sufriendo €l medio ambiente? Y, si miramos mas, ¢, los bosques?. ¢Donde
estan? ;Y las favelas? ¢Qué son? ¢ Como estan creciendo las ciudades? ¢Hay
planeamiento? ¢Hay armonia? Nuestro alumno esté atento a eso? ¢ Estamos cuestionando,
es decir, viviendo como vivimos, las causas y consecuencias de tantos cambios? jEn las
escuelas no sé si estamos provocando cambios reales y significativos! Me parece que la
escuela se conforma con sus saberes y que estos estan acabados. ¢Qué piensa?”

Foro de discusion , 22 de abril 22, 2001, 15:34:21

Pry EJ! Vg:
Va
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Ademas de otras ya presentadas, siguen gjemplos y tipologias de intervenciones que
fueron identificadas exclusivamente en el discurso del formador: apertura para reflexion
colectiva (Ap), bienvenida a foro (Bi), pide g emplo de lo que hace € profesor en clase (Ec),
solicita aclaracion de ideas (Sa).

Ejemplo deintervencién Tipo de discurso

"Hemos discutido sobre nuestra practica en geometria: evaluacion, desarrollo de habilidadesy | Pr, Vp, Ec
conceptos; consideracion (o no) de los prerrequisitos, intereses individuales, etc. ¢En que
contribuyen las actividades de la web del profesor Jesiis Camara

http: //roble.pntic.mec.es/'~j camara/websupl.htm a nuestra discusién? ¢En especial para esta
unidad? ¢Qué hemos hecho en nuestra clase?”

Foro de discusion, 23 de marzo de 2001, 19:51:34

“Para mi, las dificultades a las que se refiere Ju son un problema que esta masen “ area’ que | Va, Ac, P, Ej, Mo,
en “ perimetro’. Mis alumnos per ciben facilmente que 342 n? es menor que 1 knv, pero poseen | G
dificultad para entender que 1 nm? = 0,01 Dn?. ¢Dénde esté el problema? ¢Qué me sugieren
ustedes?

Foro de discusion, 2 de abril de 2001, 10:56:46

Ademés de la triangulacion de la informacion, para € andlisis de las teleinteracciones
también estamos construyendo distintos esgquemas que nos permiten interpretar y generar con
mas fiabilidad los datos y resultados de nuestra investigacion. Asi como hicimos en e capitulo
anterior, para comprender y analizar |a superestructura del texto (van Dijk, 1986) continuaremos

confrontando |os distintos esquemas construidos.

5.2.1 Sobre €l tipo de intervencion y 1os nodos

Con e primer esguema presentado a continuacion, buscamos localizar 1os nodos
comunicativos. En la dinamica teleinteractiva del foro hemos identificado los tres tipos de nodos
a partir de los enlaces (cognitivos, jerarquicos o referenciales) propuestos por Jonassen (1986).
Todos €ellos son importantes para € trabajo docente colaborativo. Sin embargo, nos fijaremos en
los nodos cognitivos —generados a partir de los enlaces cognitivos- porque, como se trata de
nodos interrelacionados y mantenidos a través de un conocimiento referencial base,
consideramos que ya son suficiente para darnos informacion sobre las distintas relaciones
cognitivo-comunicativas sostenidas, complementadas o intercambiadas en las teleinteracciones
del debate colaborativo.
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M 1,1: An, In, Ap

Bienvenida, informa, apertura Ju

/ Comenta sobre o cuestionario inicial
M 23: S, Pr, G

Dificultad en valorar, pero reconoce laimportancia para discusién colectiva

1,2: Va

Solita aclaracion
Provoca discusion \
Solicitud de reaccion de los demés

Ju 2,4: Ad, Df, Jp

Contesta. Ejemplifica. Propone pregunta. Valora 'y cuestiona. Reconoce la evaluacion como parte del

M 3,5: An, Pr, Sa
Estimula. Consideraintervencién y provoca reflexion
sobre | as habilidades que |a ensefianza tradicional de
geometria ha privilegiado. Confirma. Pide aclaracion
y participacion de los otros colegas. \ Em16: Bi,G

/ proceso educativo, pero no es lo Unico.

Recepcion
Ju 3, 8: Vg, Ad, P, Ai \
Considera que la evaluacion no puede ser restringida a pruebas escritas y sin consulta.

Reflexiona sobre el valor de la geometria en € curriculo y

compara su fracaso con el fracaso de la Teoria de Conjuntos. Subraya la importancia de leer, estudiar,
planear y discutir, con los colegas, con vistas a solucionar € problemade la geometria en la escuela.

Anl7:1n,u,G

Informa numero de ICQ y sugiere
como forma de comunicacion __

M 4,10: In

Argumenta que en lo cotidiano, e alumno también demuestra o no su interés por €l Ju4,9: Jp Informa su nimero de ICQ y
trabajo a ser desarrollado y la manera como lo hace también ayuda al profesor a Contesta, justificando ser usuariade Internet  dice que hay sugerencias
realizar esta evaluacion. \ nuevas en € link "Dicas’
M 511: Pr, Vp, Ec
Ju5,12: Ad, Va, Vp, P, Ac Estamos discutiendo sobre...
“Las actividades confirman la importancia de |a observacion. |_w ¢En qué las actividades contribuyen en latemética“areas'y perimetros™? ¢Qué
Veo que los alumnos de la secundaria ... En clase es - hemos hecho en nuestra clase?
importante ... Actuamente, lo quehagoes...”
[ 4 Nodo 1 Su2,14:In,G
Su 1, 13: Ad, Va, Vp, Ac u o — . Sugiere libro didactico
A pesar de no trabajar con el concepto de volumen con misalumnos ... Creo que seria < .
coherente ... Asi, pienso que las actividades iniciales ... Después ... Los alumnos podran Ci 1,15: G, Ac,Du
verificar que ... Es fundamental que los alumnos comprendan que ... Saluda alos colegas, dice que es la primera
A + intervencion en el foro y plantea duda. .

/V ~—
And 1,16: C, Jp, G, u
“Ci, me he interesado por su pregunta dado que también busco alternativas
como éstas en educacion. Mi sugerenciaes ... Aproveche eso también para

- T _

Su 3,17: C, Va, Ej, Ac
Considera, valoray reflexiona sobre lo que propone
Ci y And. "Ci, su idea es bastante interesante ... En

discutir sobre ...” realidad, €l plano es una abstraccion... Me gustaron
| _— as sugerencias de And, pero ..." Saludos
Rs2,20: C, G, Va, Ac, Ai Ju 6,19: C, G, Va, Ac, Vg, Ej, Ct |
Plantea pregunta sobre la diferencia entre volumen 'y Subrayaladistancia ‘fisica” entrelas Rs1,18: C, Pi
capacidad. “Su, hatocado en unaideainteresante: lacuestion  Jos. Valora discusion colectiva. "Me Comenta que le encant6 la sugerenciay
de ... ¢en qué difiere? jEs una cuestion paratodos!” justaria comentar un poco su texto ...” pide més informacion para comprarlo
| $ 4
Rs3,21: C,An, G, Su Ci2,22:In
Comenta que hizo un paseo por €l foro, que en é hay ideas Ma1l,23: C, Va, Ej, Ac Informa una direccién de paginaweb
interesantes y explicitalaimportanciadel espacio para las Ci, estuve pensando en su escrito. con unaversién computacional del
reflexiones en el colectivo. Sugiere alos demés el mismo paseo. Seguro que ... Ciertamente que ... geoplano.
Citando €l giemplode... " f
Ju 7, 24: Df, Ac, Ej T | |
Contesta, seguramente. “"Capacidad M 6,26: C, P
(volumen interno) y volumen (cantidad M 6,25: C, P Em 2,27 In Preguntasi ladireccion
del espacio ocupado por un cuerpo). La Retorna con reflexion propuestay provoca Dispone chat en V\ no eslasugeridaen la
capacidad de esta botellaes ... discusion sobre lo que hacen los alumnos el curso Ci3z28: C péaginadel curso
| | | A Legustalaidea 429 |
,29: In
Su 5,30: C, G, An Su 6, 31: C, Va, Ej, Ac, u, Ct T Informa
Comunica que estuvo vigiando y subrayala Se pode de acuerdo y ejemplifica. "El conocimiento Ang1,32: P, Va direccion
importancia de aprender colectivamente escolar hade estar al servicio delosalumnos...” Se presenta. Comenta su poco experiencia
| | en geometria. Se dice estimulada por €l —
trabajo y por eso intentaré hacerlo bien.
Rs5,35: C, Va, Ej, Ac, Df, G Rs4,34: C
Consideraladificultad de los alumnos un hecho normal Legusté T
y culpaalaprécticatradicional de los profesores.

Ejemplifica. Pregunta qué piensan los demés.

| M 7,37: Va, Ac, P, Ej, Mo, G Animalacompafiera
\ Comentay gemplificala
So0l,41: C dificultad planteada, a partir
Comentaque lo lo que piensan sus alumnos.
hizo en el paseoy Propone pregunta.

esta aprendiendo.

Esguema 1 con g emplo del nodo 1

Rs 6,36: An, Va, Df

Ci4,38:C,An, G
También comenta su poca experiencia con la
ensefianza de geometriay con nifios de primaria.
Hablade que le gusta el trabajo con ellos, pero
tiene dificultad para comunicarse con los
mismos. Subraya laimportanciadel foro parael
intercambio de idess.
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El esqguema 1 (anexo XV) fue construido mediante:

(1°) categorizacion y resumen de las intervenciones,

(2°) organizacion secuencia de las mismas identificando la relacién seméntica entre sus

contenidos, y

(3°) observacion e interpretacion el esquema como un todo. Las flechas indican las

intervenciones que estan relacionadas a través del mismo conocimiento referencial

base. En una parte del esquema 1 anterior, ejemplificamos & nodo 1. En todo €

proceso teleinteractivo hemos identificado tres nodos cognitivos a partir de la

intervencién de tres docentes (Ci, Su 'y Ju) en e desarrollo de la discusion en el foro.

Enelosseve:
Nodo Docente Tipologia Conocimiento referencial base Acciones Docentes
1 Ci 1,15 G, Ac,Du -Mediacién entre el contenido -Saluda alos colegas
geométrico y lo cotidiano -Dice que eslaprimera
intervencion en € foro
-Plantea duda
2 Su 13,79 C, Va Ac, Du, |-Ejemplificacion sobre laintegracién | -Analiza planteamiento,
G, Pr entre lageometria—y lo cotidiano: | sugiere y propone pregunta
giemplo areay volumen
-Razonamiento sobre el valor de las
unidades de medida
3 Ju 18,104 C, Pr, Ep, Ad, |-Vaoracion sobre las dificultades de | -Saluda
An los alumnos con respecto ala -Analiza ejemplificando con
clasificacion de los poligonos su préctica
-Ejemplificay propone
preguntas

Ademas de la cantidad de enlaces a los nodos y las distintas reflexiones por diversos

profesores que genera un nodo hemos de considerar también, para la identificacién de un nodo,

el tiempo en el desarrollo de la discusién, que € profesor toma como referencia (enlace directo o

indirecto). Por gjemplo, de la intervencion nimero 15 a la 68 existen aportaciones de los

docentes que hacen referencia explicita al contenido del nodo 1. Sobre € contenido del nodo

cognitivo 2 podemos ver referencias desde la intervencion 79 hastala 91y, en el nodo 3, de la

104 alaintervencién nimero 111.
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» Nodo cognitivo 2 Nodo cognitivo 3
Nodo cognitivo 1
o - ....'t
And 1,16 i 2 . Ri 7,106
n —> Ci 1,15 LY /v‘". Su 13,79 ".\ i —>
Su317 1281 teraannntt’
Rs220 T \ / su17,108 M 27,111
T Ma 15,83
Ju 6,19 S05, 68 Ma20,91 Ju 13,86

Ma1,23

Nodosy respectivas intervenciones

Ademés de posibilitar la identificacion de los nodos en € proceso comunicativo del
entorno, a eliminar todos los textos del esquema 1, podemos construir un esgquema 2 (anexo XV)
gue nos fornece otras singulares informaciones sobre €l proceso de trabajo docente colaborativo
en el foro. Por gemplo, en la secuencia teleinteractiva presentada a continuacion, podemos
también percibir: (1) ideas consideradas o bien rechazadas y cambios en €l direccionamiento del
debate, (2) la regularidad con gque los docentes intervienen, (3) tipos de enlaces construidos, (4)

comunicacion entre los profesores y 10s “pequefios” grupos formados.

M 5,11
Unidad 1: tarea

. Nodo 1
m § E———

Ci 1,15 .
U1: éreaplanay tridimensionalidad .

—

'l_--—'-

; ' Ju 6,19
Rs2,20 :
Mal, 23
Ju7,24
U2: volumen vscapacidad | .- M 6,25 .
Rs 5,35 Su6, 31
M 7,37
Su 7,40
................ Cuestionarioinicial
.................. Jus8, 46 -
Rs849
Yoo T Ju9,51
ANng 3,52 " -
S0 5,68

Ejemplo - esquema 2: secuencia 112 “hasta’ 682
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El contraste analitico entre los esquemas nos posibilitd identificar diversos elementos

clave en este proceso teleinteractivo. Asi, verificamos que € foro de discusién se mostro

importante en aspectos como:

@

(b)

(©

(d)

Alusion e integracién con otros espacios comunicativos del entorno. Por giemplo en Ju
(1,2) aparece €l cuestionario inicial, en An (1,7) € 1CQ, en (Em 2,27; Ci 3,28; M 24,97,
So 3,116) €l chat, en Su (7,40) un mensaje de correo electrénico sobre un gemplo de

tarea en concreto.

Identificacion explicita de puntos de interactividad utilizados por los profesores. Por

gemplo, en M (4,10) hay una referencia a enlace de sugerencias, en (Su 2,14; Rs 1,18;
Ri 2,62; M 28,114) acceso a lecturas (libros), en (Ci 2,22; An 4,74; Ju 11,75; Ang 7,88)

sugerencias de web.

Reconocimiento de la importancia de las componentes sociales y motivacionales en el

proceso teleinteractivo. Por giemplo, Ci (1,15) se muestra motivada y plantea duda. Ju
(6,19) subraya la importancia de este tipo de dindmica teleinteractiva y valora la
discusion colectiva. Rs (3,21) comenta que hizo un paseo por €l foro, que en é hay ideas
interesantes y explicita laimportancia del espacio para las reflexiones del colectivo. Ang
(1,32) se presenta, comenta su poco experiencia en geometria, dice estar estimulada por
el trabajo y por eso intentara hacerlo bien. Rs (6,36) anima ala compafiera a trabajoy a
intervenir. Su (11,61) saluda, reconoce €l valor del trabajo de la colegay le pregunta si
ellas se conocen de trabgos anteriores. Ci (6,84) se muestra animada a trabajar con €l
software CABRI.

Identificacion de algunos componentes potenciadmente positivos de las unidades o

espacios comunicativos considerados y matizados por los profesores para en desarrollo
de la discusion en colectivo (Ju 1,2; C 1,15; Ju 7,24; Su 7,40; Ri 2,62; Su 13,79; Ang
7,88; Su 15,98; Ju 16,100; Ju 18,104; Ri 8,106). Ver esquema 2.
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En cuanto a la importancia y especificidad del foro y la dindmica comunicativa

favorecida, €l andlisis de | as teleinteracciones en este espacio también nos ha permitido percibir:

(1) Lapotencialidad de las intervenciones argumentativas (Ju 2,4; Ju 3,8; Su 1,13; Rs
8,49; Ci 6,84; Su 14, 96; Ju 18,104) y dubitativas (Ci 1,15; Su 13,79; Ju 12,81,
Ang 8,92; Ju 15,99) para generar mayoritariamente nodos cognitivos y contribuir
al desarrollo metacognitivo del debate.

Ju 2,4: Ad, Df, Jp

T 3,8:Ad, VG, P AL b

Ju 6,19

Rs 2,20
Ju7,24

M 6,25

(2) Las intervenciones de caracter informativo sirven como herramienta de
evaluacion continua del proceso (An 1,7; Su 2,14; Ci 2,22; Su 4,29; Rs 10,59; M

23,96; M 28,114). Las aportaciones que solo informan (libros, webs, etc.) son
importantes como instrumento de control por parte del formador y como
componente motivacional, pero no han sido importantes para la continuidad
argumentativa de la discusion y se mostraron insuficientes para informar al
formador sobre el proceso de desarrollo del profesor en |as tel einteracciones.

.~ EmM227:In

Rs 4,34
M 8,43: In, An, El, G

[STR: 1y Aa— Rs7,45
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5.2.2 Sobre el valor de distintos espacios para € trabajo docente colaborativo

Contrastando la dinamica establecida en € foro y |as contribuciones de 10s mensajes por
correo, se puede percibir la importancia y necesidad de mantener un didlogo continuo con los
profesores. Mediante el foro el formador puede detectar los docentes que intervienen poco o lo
hacen por justificacion propia (Ju 2,4; And 1,16) y contactarles personalmente por correo

electroénico.

En cuanto al foroy lainteracciones en €l chat, hemos de subrayar que el contenido de una

intervencion en e foro (Rs 2,20) es planteado y matizado de forma diferente en e chat, por
gjemplo. Es decir, en € chat, por su necesidad de reflexion mas inmediata, € profesor explicita
su duda o dificultad. En cambio, en el foro suele no pasar lo mismo. Puede ser que haya una
necesidad, 1o que es normal en €l proceso de desarrollo profesional, de conocer un poco mas €l
grupo y sentirse seguro para plantear 1o que se piensa 'y contribuir al proceso. Ademés, como €l
docente sabe que en € foro las discusiones se tornan publicas y estaran disponibles durante todo
el proceso del curso, alo mejor se plantea reflexionar mas “genéricamente’. En cambio, € chat,
como hay un planteamiento inicial, puede ser que las reflexiones - por problemas de tiempo y
conexion- hayan de ser aclaradas, o contestadas, mas de inmediato. Lo mismo paso con el
contenido de la intervencion de So (3,116) en €l foro y un mensaje por correo a formador. La
docente, por correo, explicitdé un poco méas € porqué de su interés. De todos los modos, se

produce unainmersion colectiva de |os docentes en la discusion.

El foro, juntamente con e diario y los mensges intercambiados con los profesores,
también posibilitaron a formador identificar factores -inherentes al quehacer cotidiano
profesional de los docentes- externos a entorno pero que interfieren en proceso teleinteractivo.
Por gilemplo, cuando & formador identificaba un descenso de intervenciones en e foro y
contactaba con los profesores, éstos argumentaban exceso de trabajo (reuniones, correccion de
pruebas, etc.), |o que se agrava en Brasil por el hecho de que los profesores suelen trabajar en

dos 0 mas escuel as para tener un sueldo digno o suficiente para sus gastos familiares.

En la dinamica de trabgjo virtual, el formador asume roles importantes como provocador
y profundizador de ideas. Como en €l caso de lainvestigacion desarrollada por Giménez, Rosich
y Bairral (2001) el acompariamiento y el control continuo del formador también fue importante

en nuestro trabajo. Por gemplo, en & foro e formador se mostré decisivo para proponer
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cuestiones y profundizar en € andlisis colectivo en un intento de involucrar a los demas
profesores (M 5,11; M 25,102) con vistas ala continuidad de la discusiéon (M 6,25) o realimentar
ésta (M 13,80). Este control del formador contribuye a que en la discusion aparezcan nuevas
aportaciones que suelen tener unas caracteristicas argumentativas, haciendo asi que las nuevas
ideas sean mas elaboradas. La metamorfosis y la movilidad de los centros son caracteristicas
hipertextuales gy emplificadas en este tipo de teleinteracciéon docente y que han sido igualmente

provocadas por el formador.

5.2.3 Sobre los aspectos del contenido profesional en los hodos comunicativos

A partir del esquema interpretativo 1, elaboramos también el esquema 3 (anexo XV) para
profundizar en e andlisis de un nodo e identificar aspectos del contenido del conocimiento
profesional en é y en sus enlaces (vecindad). Para ello, desarrollamos € mismo tipo de andlisis
del capitulo anterior, interpretando las intervenciones y matizando varios aspectos (geomeétrico,
estratégico-interpretativo, afectivo-actitudinal) del contenido profesional predominante en cada
unade€llas.

Asi, construimos €l tercer esqguema de la pagina siguiente a partir de secuencias
teleinteractivas. Mientras en e esquema 1 las intervenciones son resumidas y analizadas segin
su tipologia, en €l esquema 3 las aportaciones son integralmente presentadas en su contenido.
Como hemos dicho, este esquema ayuda a profundizar €l anadlisis sobre los distintos aspectos del
contenido del conocimiento profesional implicito en e discurso docente y relacionados con €l
conocimiento referencial base del nodo identificado. Como hemos comentado, estamos
interesados en el andlisis de los nodos cognitivos y sus enlaces. Este tipo de reduccion de datos
nos ha permitido identificar en los aspectos del contenido profesional considerados, indicios de

implicacion docente y profundizacién en e planteamiento. Por gjemplo, en €l nodo cognitivo 1

podemos observar:
12intervencion de Ci Contenido del nodo Aspectos predominantes
¢Como introducir la nocién de area si en |-Mediacion entre el -Estratégico-Interpretativo
la naturaleza todo es tridimensional? contenido geométricoy lo | -Geometrico

¢Como mediar el aprendizaje del alumno | cotidiano
con esa abstraccion?
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Ju5,12 - C: procesos geométricos, tarea y dificultad M 5,11 - Cognitivo(C): tarea
Importancia de la observacion , p. ej., identificar Estamos discutiendo sobre... ¢En que las actividades contribuyen
objetos. Cambio gradual de las tareas con vistas a a la tematica “areas y perimetros? ;Qué hemos hecho en
generar un debate y discusién conceptual. Dificultad de niestra clase?
los alumnos: diferenciar entre area y perimetro.
T A Nodo 1
Su 1,13 - Epistemologia y (C) tarea —_— o~
Trabajar el concepto de volumen como espacio ocupado. Ejemplifica. Ci 1,15 - C: mediacién matematica y cotidiano
Explorar el trabajo con medidas de capacidad. Propone uso de ¢Como introducir la nocion de area si en la
planificacion. Subraya importancia de la unidad de area (metros naturaleza todo es tridimensional? ;C6mo mediar
cuadrados) v de volumen (metros cubicos). el aprendizaje del alumno con esa abstraccién?
A | —— —
And 1,16 — C: integracion curricular A T
Propone discutir sobre la naturaleza y los dafios / Su 3,17 — Epistemologia
ocasionados por los hombres El plano es una abstraccion. Iniciar el
trabajo utilizando la representacion plana
/ y de las figuras a través de dibujo. El dibujo
- Ju6,19-C: concientia "esta en el plano y representa algo que
Rs 2,20 - C: conceptual El alumno ha de verificar que la naturaleza esta en el espacio. La nocion de area y
¢Cuél €s la diferencia entre volumen y es tridimensional, pero hemos de destacar perimetro comportan un sentido
capacidad? ¢Esta la diferencia en el litro y que las matematicas surgieron para facilitar la vida abstracto. Ejemplifica tarea integrando
en el centimetro ctbico? Poner énfasis del hombre. En  la escuela basica el area, perimetro y escalas.
en esa diferencia, ¢es algo tan conocimiento habria de estar al servicio de
relevante?” las personas. Mas que transmitir T
conocimiento, es papel del profesor despertar el
Rs 3,21 - C: socioculturizacion interes de los alumnos.
Subraya la importancia del foro para las Ma1,23-C: conceptual
reflexiones en el colectivo. La mayoria de los objetos
tridimensionales existen a
Ju7,24-C: conceptual y tarea causa de los planos que

Capacidad (volumen interno
de un recipiente) y volumen
(cantidad del espacio ocupado
por un cuerpo). Eiemplifica.

o determinan esa
M 6,25 - C: procesos de aprendizaje tridimensionalidad.
Los alumnos de ensefianza secundaria tienen
dificultad en utilizar las unidades de medida
y la causa estéa en que el alumno no sabe o
diferenciar area v perimetro. +Qué pasa con Su 6, 31-C: conciencia
El conocimiento escolar ha de estar al servicio de

. 3 T los alumnos y de nada sirve el rigor matematico
Rs 5,35 - Epistemol ogia con alumnos de primaria. Tampoco tiene sentido
Ese tipo de dificultad en los alumnos es un hecho normal y hablar de la tridimensionalidad de una hoja de
la culpa es de la préactica tradicional de los profesores de papel.

reducir el trabajo a simples calculos, es decir, perimetro
(suma de los lados) y area (multiplica). Pregunta lo que

piensan los demas.

S0 1,41 -

Comenta que

TM 9,44 - C: socioculturizacion

Comenta que la dificultad estd mas en area que en
C: apertura perimetro. Mis alumnos perciben que 342 m2 es
esta aprendiendo. menor que 1 km2, pero tienen dificultad para
comprender qaue 1 m2 es lo mismo que 0,01 damz.

\ M 7,37 - Epistemologia y(C) tarea

Subraya para la necesidad de la interaccion
para explicitar lo que aprendio T

Rs 8,49 - C: diversidad Ju 9,51 - Epistemologia y (C)cotidiano
El aprendizaje ha de tener significado, pero creo que éste puede ser En realidad, lo que pretendo discutir no es
asumido por el individuo sin que la situacion tenga utilidad inmediata si un contenido es o no adecuado a una
en la vida. Hay que tener cuidado para que este discurso no amp||'e determinada clase social, sino si el hecho de
las diferencias entre la clase dominante v Ins menos favorecidos. que un alumno no sepa trabajar con Dm

esté relacionado con la utilizacion de Dm en

/\L su quehacer cotidiano.
\ Ang 3 52

Metacognitivo: considera, reflexiona, Lo he comentado con mis alumnos y no conozco ningun producto en el
confronta, Ileva a clase, conversa con los que las medidas estén en DAM. A pesar de ello, usamos estas

alumnos relaciona con lo que hace, - transformaciones. Los alumnos de ensefianza nocturna presentan deficiencias en

= valoray plantea diversidad los contenidos y siempre que puedo les comento la necesidad de buscar una

N ensefianza de calidad y, estoy de acuerdo con RS, en que hemos
de tener cuidado con esa idea.

Esguema 3 : “zoom™ en el contenido del Nodo 1
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Profesor y Aspectos del contenido del conocimiento profesional
ordendela Ejemplo de intervencion asociada Geométrico Estratégico-interpretativo Afectivo-actudinal
intervencion
Ci 1,15 "¢ Cémo introducir la nocién de &rea, si en la -Significaciones: complejidad y relacion | -Procesos interactivos: mediacion
naturaleza todo es tridimensional? ;Cémo mediar | conceptual del aprendizaje
el aprendizaje del alumno con esa abstraccion?”
Rs 2,20 "¢ Cudl es la diferencia entre volumen y -Significaciones: relacién conceptual -Aprendizaje: especificidad y
capacidad? ;Esta la diferencia en el litro y en |-Pensar mateméticamente: comparacion | perspectivas conceptuales
el centimetro cubico? Poner énfasis en esa
diferencia, ¢es algo tan relevante?”
Ju7,.24 “"Capacidad (volumen interno de un recipiente) | -Significaciones: conceptualizacion
y volumen (cantidad del espacio ocupado por |-Pensar mateméticamente: razonay
un cuerpo)”. Ejemplifica. giemplifica
Su 6,31 El conocimiento escolar ha de estar al servicio de -sobre Curriculo: finalidad y
los alumnos y de nada sirve el rigor matematico ObJetIVO$ B o
con alumnos de primaria. Tampoco tiene sentido -Comunicacion y negociacion de
hablar de la tridimensionalidad de una hoja de significados: intencionalidad
papel”. explicativay relaciones sociales
Ang 3,52 Lo he comentado con mis alumnos y no conozco | -Significaciones: atencion y relacion con | -Aprendizaje: perspectivas sobre | -Concientizacion sobre

ningun producto en el que las medidas estén en
DAM. A pesar de ello, usamos estas
transformaciones. Los alumnos de ensefianza nocturna
presentan deficiencias en los contenidos y siempre que puedo
les comento la necesidad de buscar una
ensefianza de calidad y, estoy de acuerdo con
RS, en que hemos de tener cuidado con esa
idea”.

el cotidiano
-Pensar mateméticamente; comunicacion
deideas

contenidos curriculares

-El aula como actividad: atencién
a perfil delosalumnosy a
diversidad

laredidad docente:
flexibilidad y elementos
esenciales

-Actitud frente d
aprendizaje propio 'y de
los alumnos: reflexién
hacialatomade
decisionesy
enjuiciamiento

Ejempl os de aspectos del contenido profesional
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En el cuadro de la pagina anterior presentamos otros € emplos de intervenciones
y distintos aspectos del contenido asociados. Para ello, hemos tomado como
herramientas de andlisis |a categorizacion construida en € capitulo 4 - a partir de Smyth
y Kuhn -y nuestra descripcion sobre los aspectos del contenido del conocimiento
profesional propuestos en € capitulo 2. El cuadro siguiente resume y presenta otros
aspectos y acciones docentes de criticidad que fueron identificados en € contraste

analitico delosesquemas 1, 2y 3.

-Al intervenir planteando duda (Ci 1,15)

-Al contribuir en la préctica de otro, incluso sin tener experienciaen € contenido analizado (Su 1,13)
-Cuando reflexiona a partir de lo que hace/conoce (M 5,11)

-Cuando propone € objeto de la discusion (Su 13,79; M 13,80; Su 15,98)

-Cuando intenta resolver problemay explicitalo que piensa (Ju 12,81; Ang 8,92; Su 14,96)

-Intenta definir (o define) lo que discute (Ju 2,4; Ju 7,24; Rs 5,35; Ri 3,66; Ang 6,71)

-Profundizaen €l andlisis del contenido especifico (Ju 5,12; Su 1,13; Ci 1,15; Su 3,17; Rs 2,20; Ju 6,19;
Ma1,23; Ju 7,24; Su 6,31, Rs 5,35; M 7,37; Su 7,40; Ju 8,46; So 5,68; Su 13,79; Ju 12,81; M 19,90; M
20,91; Ju 15,99; Ju 19,107; Su 17,108; M 26,110)

Geométrico

- -Considera distintos elementos del curriculo y la problemética educacional con unavision mas
_Estrategico- 4|4 de |la ensefianza de la matemética (Ju 3,8; Ang 3,52; So 5,68; Ri 8,106; Ju 19,107)
interpretativo  _a parenta control de lo que propuso (M 5,11; M 11,73; M 12,76; M 13,80; M 23,96; M 28,114)

Citateorico para profundizar/ejemplificar/aclarar su intervencion (Ju 6,19; Su 6,31; Ri 6,87; M
27,111)
-Al participar en otros espacios de formacion docente continuaday socializar (Rs 10,59)

_ -Al compartir informacion (An 4,74; Ju 16,100)
Afectivo- -Al valorar/contribuir alareflexion colectiva (Ju 6,19; Rs 3,21; Su 7,40; So 1,41)
actitudinal - _a| golicitar y/o aclarar ideas en publico (Rs 2,20)
-Al g emplificar con base en lo personal (intuitivo) o en la propia préctica (Rs 5,35; Ang 3,52;
Ri 8,106)
-Al considerar 1o que piensan los demés e intervenir/contribuir a ello (And 1,16; So 3,60; So
4,67; M 11,73)

5.2.4 Sobre el desarrollo de teleinteracciones docentes metacognitivas

Como hizo hincapié Santos (1993), en e proceso de formacion profesional
especifico en mateméticas un elemento clave es que e profesor reflexione —

metacognitivamente- sobre sus propias actitudes, sobre e proceso de ensefianza 'y del
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aprendizaje de la matemética, asi como el de la evaluacion. También es importante que
reflexione sobre la influencia de sus creencias y actitudes hacia la matemética, asi como
SuS concepciones y sus practicas pedagdgicas. En esta perspectiva, hemos visto que en
el foro de discusion es posible desarrollar una teleinteraccién metacognitivay en ésta el

docente suele presentar reflexion critica incorporando rasgos de los tres aspectos —

geométrico, estratégico, afectivo- del contenido del conocimiento profesional.

Por ejemplo, en e caso de la docente Ang, la confirmacién de que la docente
habia reflexionado metacognitivamente en su proceso de desarrollado profesional vino
dada por la triangulacion de lainformacion contenida en foro, en el cuestionario final y
en el diario del investigador. De igua forma, se constatdé este hecho a través del
contraste analitico de los tres esquemas referenciales elaborados. Esta conclusion se

puso de manifiesto cuando Ang respondio latercera pregunta del cuestionario final.

Ang 3,52: "Lo he comentado con mis alumnos y no conozco ningdn producto en
el que las medidas estén en DAM. A pesar de €ello, usamos estas
transformaciones. Los alumnos de ensefianza nocturna presentan deficiencias en
los contenidos y siempre que puedo les comento la necesidad de buscar una
ensefianza de calidad y, estoy de acuerdo con RS, en que hemos de tener cuidado
con esaided’.

M etacognitivo en €l foro
Considera, reflexiona, confronta,
lleva a clase, conversa con los
alumnos relaciona con lo que hace,
valoray plantea diversidad

Ri 3, 66: "Nuestro alumno vive en un mundo de formas prontas y acabadas, en la medida en que los
medios encargados de mostrar formas diferentes y diversas, solo 1o hacen en interés propio. La escuela
es el gran espacio para la transformacion critica, es €l espacio libertador de mentes, es donde realmente

usted se equivoca, contesta y rehace para equivocarse de nuevo. Cuando ensefiamos a percibir, y
realmente lo hacemos (pero no conozco otro modo) con diversos materiales manipulativos
(construcciones con modelos, palitos, etc.) conseguimos ver que reamente € aumno amplia €l

universo hasta un nuevo limite, mayor que el anterior”.

Ang 5,69: "jHola Ri! Interesante |o que has dicho, pero no estoy de acuerdo contigo.
Basta mirar al nuestro arededor y observar: ¢cuantas construcciones diferentes
aparecen? ¢/cuantos cambios esta sufriendo el medio ambiente? Y, se miramos més, las
florestas. ¢Dénde estan? ¢Y las favelas? ¢Qué son? ¢Como estan creciendo las
ciudades? ¢Hay planeamiento? ¢Existe armonia? Nuestro alumno presta atencién a eso?
¢Estamos cuestionando eso con ello, es decir, vendo como vivemos, las causas y
consecuencias de tantos cambios? jEn las escuelas no 10 sé si estamos en cambios reales
y significativos! Paréceme que la escuela se siente suficiente con sus saberes y que estos
estan acabados. ¢Qué piensa?’

Ang (23/10/2001): "Me gusté mucho intervenir asi. Me acuerdo que he considerado la
afirmacion de Ri bastante tradicional o conservadora, no sé bien. En la escuela muchas
VECes somos g enos a lo que acontece a nuestro alrededor, y a menudo no cuestionamos
lo que sucede. Y en las clases de matematicas a veces perdemos la oportunidad de ver
el mundo de una forma mas amplia como, ¢qué estamos haciendo con la Tierra? No me
acuerdo lo que hizo influencié en la aportacion, pero fue influenciada por la idea de
considerar el mundo como un mosaico de geometria, extrafio y bello, segiin nuestra
mirada. Y € curso me acrecentd estas ideas reflexiones también’.

M etacognitivo en el foro
Valoray confronta: escuelay
sociedad

|
|
v
M etacognitivo en el cuestionario
Sostiene su posicionamiento,

reflexiona sobre €, justifica juicio,
presenta y asocia ideas utilizadas
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5.2.5 Sobre el desarrollo profesional: atencidn a lo personal y alo colectivo

En cuanto a desarrollo del conocimiento del contenido profesional - profesor
como autor de sus acciones Y, responsable de un trabajo colectivo y colaborativo-
destacamos la importancia del foro de discusion como un espacio comunicativo en €l
gue podemos identificar contribuciones distintas de los profesores a razonamiento
sobre lo planteado: su manera de ver y encarar —en su tiempo personal- una situacion
profesional, su atencion a colectivo profesional y a lo personal, sus significados
personales-profesionales matizados y construidos a partir de la comunicacion y de los

procesos teleinteractivos.

Hemos mostrado con el gemplo de la profesora Ang que es posible desarrollar
teleinteracciones metacognitivas en e foro de discusion. En cambio, en & caso de
profesora So, de las 116 intervenciones en el foro, la docente ha intervenido seis veces
(412 , 582 607 672 682y 1169 y éstas han provocado en e formador-investigador
importantes momentos de reflexion y atencion a proceso de desarrollo del contenido
profesional de la docente. Interpretando las intervenciones podemos ver que en la
primera (1,41) la docente contesta a una colega del curso comentando que dio un paseo
por e entorno conforme ella habia sugerido y que esta aprendiendo con todos. En su
segunda intervencion en el foro (2, 58), So confirmala posibilidad de formar equipo con
una compariera para realizar la tarea asociada a una unidad didactica. En la tercera, So
saluda y felicita a una colega por un trabajo que realizard. En su cuarta intervencion en
el foro, laprofesoravalora, reflexionay propone una pregunta partir de las aportaciones
de M (10,63) y Ri (2,62) y en su quinta intervencién, So (5,68) muestra un estimulo, se
dice animada a escribir e intervenir, y argumenta cognitivamente a partir de la
intervencion del primer nodo. Este fue un hecho importante en el proceso de desarrollo
profesional de So. Es decir, esta rotura de la barrera del miedo y el aumento de su auto-

estima.

En su ultima intervencion (3,116), la profesora solicita a formador que le envie
una copia del chat. So también ha enviado un mensagje personal a formador solicitando

copiade laedicién del chat y subrayando gque aprendié bastante en las teleinteracciones.



Capitulo 5 194

De las sais intervenciones de So, cuatro han sido referenciales (1,41; 2,58; 3,116) vy,
como tales, fueron poco significativas para €l desarrollo cognitivo de la discusion. No
obstante, las intervenciones (4,67; 5,68) han procurado al formador informaciones
cognitivas importantes sobre e proceso de desarrollo personal-profesional en e foro.
Como se trata de una docente con baja auto-estima, aparentemente timida y con miedo
de intervenir -confirmado por €l formador en otros mensajes intercambiados con la
docente y archivados en el diario- So no parece haber desarrollado, en este espacio
comunicativo, una reflexion critica de caracteristica metacognitiva, a pesar de presentar,
en el transcurso de las discusiones (67) en el foro, una mayor seguridad y tranquilidad

para hacer susjuicios.

La atencién a los procesos reflexivos personales y a la socializacion de los
mismos a lo largo del proceso de desarrollo profesional fue un hecho destacable de la
dindmica de trabgjo en el foro. Cada docente ha intervenido y contribuido de distintas
maneras en €l teleinteractivo critico. Lailustracion siguiente muestra la colaboracion de
cada profesor en la discusion critica de una situacion cotidiana docente (tarea, duda,
inquietud, etc.) planteaday socializada en el colectivo profesional.

Ma 1,23 — Conceptua

Ju 5,12 - Procesos geométricos, tareay dificultad Ci 1,15 - C: mediacion matemédticay cotidiano
Ju 6,19 — Conciencia
Ju7,24—Conceptual y tarea e S e
Ju 9,51 - Epistemologiay cotidiano Prof Ju Formador .-
.. Prof. Ci
o Significados ., Su 1,13 — Epistemologiay tarea

Rs220—Conceptud . Profesonales % . Su 3,17 — Epistemologia

Rs 3,21 — Socioculturizacion ... Pof. Rs ~ Compartidosen  pror gy .. Su6. 31 — Conciencia

Rs 5,35 - Epistemol ogia . laVirtualidad ’

And 1,16 — Integracion curricul ar ....... Prof. So .' PfOf-:Ang ............... M 5,11 - Tarea

M 6,25 — Procesos de aprendizaje
M 7,37 - Epistemologiay tarea
So0 1,41 — Apertura M 9,44 - Socioculturizacion

Ang 3,52: Metacogniciény Diversidad

Colaboracion docente diversificada
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La dinamica de trabajo virtual favorece un proceso continuo de desarrollo
compartido de conocimiento profesional. En él, distintas acciones profesionales estan en
movimiento critico continuo. En el caso del docente tenemos: accesibilidad a entorno,
desarrollo de tareas, posicionamiento inicial con algun tipo de justificacion, intercambio
constructivo e integracion de perspectivas. Igualmente, en el caso del formador se dan
distintas las acciones involucradas en el proceso: facilitacion, compromiso e integracion
en e proceso, persondizacion (en funcion de la demanda de los docentes),
socializacion y atencién a la colaboracion comprometida con el colectivo profesional

docente. Este proceso puede ser ilustrado como se ve a continuacion.

Trasformaciéon Reconstr uctiva

Facilitacion
Tarea Curso — Formador
Accién Docente Accién Formadora

Dindmica del Desarrollo Profesiona en € Entorno Virtual

En & proceso de desarrollo profesional, las teleinteracciones criticas son
distintas e impares en su contenido profesional. Los profesores matizan
posicionamientos variados y razonamientos reflexivos de distintos rangos. Por g emplo,
consideramos gue cuando un profesor se dispone a publicitar una intervencion en un

entorno “inicialmente desconocido’, a aceptar comentariosy reflexiones a partir de lo
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que socidliza, ya demuestra una accion de criticidad importante: apertura y
aceptacion a lo nuevo. Aunque se trate de una intervencion de un rango no
metacognitivo, ésta puede ser importante para € desarrollo y elaboracion colectiva de
intervenciones de rangos mas elaborados, que es |o que pretenden los planteamientos
interesados en € desarrollo del contenido del conocimiento profesional en matematicas.
En este movimiento de compartir significados y practicas profesionales, las distintas
acciones (del profesor o del formador) se van integrando hacia una transformacién
reconstructiva de la practica docente en geometria.

5.3 Resumen

La atencién a los procesos reflexivos personales y a la socializaciéon de los
mismos a lo largo del proceso — con el tiempo persona necesario- de desarrollo
profesional fue un hecho destacable de la dinamica de trabajo en el foro. La dinamica
virtual de trabajo posibilitdé que los profesores asumieran criticamente sus accionesy se
tornaran responsables en € trabgjo colaborativo. Igualmente, exigié de los docentes
apertura y aceptacion para discutir en la colectividad virtual sobre los nuevos temas

planteados.

Ademas de herramientas de andlisis metodol 6gicamente importantes para €l
andlisis de la estructura esgquematica global (macroestructura) del discurso docente (van
Dijk, 1985), los esguemas referenciales también pueden ser utilizados como
instrumentos evaluadores en planteamientos que objetivan e desarrollo profesional.
Dichos esquemas son Utiles tanto para evaluar a los profesores participantes como en la
evaluacion del entorno y auto-evaluacion del formador. Por g emplo:

(1) identificar y analizar ideas que fueron priorizadas (0 no) en €

proceso teleinteractivo;
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(i) identificar una continuidad de ideas, verificando y analizando las que

fueron rechazadas y |as posibles causas;

(iii) clasificar € tipo de intervenciones que aparecen,
(iv) verificar laregularidad de participacion de los profesoresyy,
(v) utilizar los esquemas con los propios profesores como una

herramienta para evaluacion metacognitiva, ya sea para un andlisis
macro de todo €l proceso del curso 0 un andlisis de un momento en
concreto.

Las implicaciones del entorno en el conocimiento de los docentes son distintas
segun € discurso establecido en cada espacio comunicativo. Asi, pensamos que es
importante contrastar y analizar los rasgos del proceso de desarrollo profesional en otros

espacios del curso.

En esta perspectiva, en €l capitulo siguiente estudiamos la influencia del entorno
centrandonos en identificar los momentos formativos claves y otros indicios de mejora

en el contenido del conocimiento profesional de los profesores.
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Comportamientos Docentes en Distintos
Espacios Comunicativos

Presentacion

-Objetivos del capitulo

6.1 Metacognicion einfluenciaen el aula: un estudio de caso

6.1.1 Los docentes escogidos en e estudio
6.1.1.1 El caso de la docente Ang
6.1.1.2 El caso de la docente So

6.2 Sobre el contenido profesional movilizado por e curso

6.3 Resumen




Comportamientos Docentes en Distintos Espacios Comunicativos 199

Sabemos por distintas investigaciones, por gemplo en Guimardes (1996), que €
conocimiento del profesor estd en constante desarrollo y es contextual. Como hemos visto en el
capitulo anterior, es posible que los docentes intervengan significativay metacognitivamente en
su proceso de crecimiento persona y desarrollen espiritu de trabajo colaborativo, con discurso y

competencia colectiva en geometria (Goffree y Oonk, 2001).

Hemos visto también que |as teleinteracciones ueron importantes para que los docentes
reflexionasen y socializasen hechos 'y especificidades de su préactica, afianzando y fortaleciendo
la identidad profesional (Dubar, 1997). Asi, a partir de la situacion analizada en e capitulo
anterior, en éste nos planteamos analizar y confrontar comportamientos docentes en distintos
espacios comunicativos con vistas a identificar momentos clave en e proceso de desarrollo
profesional critico y reconocer otros indicios de mejora en los aspectos del contenido del

conocimiento de los profesores.

6.1 Metacognicion einfluenciaen el aula: un estudio de caso

El profesor posee un conocimiento especifico y que puede ser explicitado
fundamentalmente a través de su préctica. El andlisis de la teleinteracciones en € foro de
discusion —capitulo anterior- nos ha permitido identificar y matizar rasgos importantes en el
desarrollo profesional de los profesores. Como hemos visto, hubo profesores que lograron
intervenir metacognitivamente (el caso de la profesora Ang, por g emplo) mientras que a otros
les costd6 mas esfuerzos desarrollar esas habilidades (el caso de So). Asi, en este capitulo nos
proponemos conocer un poco Mas el proceso de desarrollo profesional de estas dos docentes a
partir de lo que hacen y no sblo lo que dicen. Concretamente, orientamos nuestro andlisis para
contestar las siguientes preguntas asociadas a segundo objetivo de lainvestigacion:
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(&) ¢Qué indicios hemos podido reconocer de mejora en el contenido del conocimiento

profesional? ¢Qué dificultades profesionales observamos en € proceso de trabajo?

(b) ¢Como €l curso contribuy6 para una mayor autonomia y razonamiento critico en la

practicadel profesor? ¢Qué indicios hemos podido observar?

(c) ¢Cudles fueron los momentos clave en € proceso de desarrollo critico del contenido

del conocimiento profesional a partir de las teleinteracciones establ ecidas?

El andlisis se desarrolla a partir de la observacion (grabacion en video), la trascripcion
de una clase presentada por una profesora, y de la trascripcién de una entrevista semi-
estructurada. En el proceso analitico, lainformacion se ha obtenido a partir del video de clasey
de la entrevista confronténdola con otras intervenciones de las profesores en otros espacios

comunicativos del entorno, como esguematizado a continuacion.

Video =—— =+ =— s — " Entrevista

\ /

\’ ----------------- Trascr; pcion /
Capitulo 7 \ Caodificacién /

Clasificacion delasi nteryénci ones
| dentificacion de los tres aspect S del contenido del
conocimiento considerados y razos deincorporacion
Vi
vy
Triangulacion e interpretacion con intervenciones
en otros espacios del entornoy con e diario

Proceso de andlisis — Capitulo 6
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Como hemos visto, en el capitulo 4 hemos identificado que los tres aspectos del
contenido del conocimiento profesional estan integrados en las acciones de criticidad (Smyth,

1991) y en € proceso continuo de razonamiento critico (Kuhn, 1999).

El andlisis en el capitulo 5 de la dindmica teleinteractiva en el foro de discusién nos ha
permitido identificar e proceso de desarrollo de intervenciones docentes metacognitivas.
Igualmente hemos podido observar en dichas intervenciones los aspectos del contenido

profesional considerados.

Para €l andlisis en este capitulo hemos integrado las herramientas de andlisis. Es decir,
consideramos los tres aspectos —geomeétrico, estratégico-interpretativo, afectivo-actitudinal-
del contenido profesional en tres rangos (de valor atribuido, cognitivo 0 metacognitivo);
clasificandolos en términos de informacion (1o que el profesor mostré conocer o saber a partir
de las interacciones en el entorno o fuera de é) y de discusién (como reflexiond e intentd
integrar en su quehacer geométrico situado, los hechos conocidos y discutirlos con los colegas
en el entorno o con el formador).

Los rangos se refieren a proceso de razonamiento critico inherente en cada aspecto del
contenido. Por gemplo, € profesor pode valor una actividad sin profundizar aspectos del
aprendizgje. En cambio, puede hacerlo de una manera més integrada y con un amplio espectro

de relaciones cognitivas 0 metacognitivas.

Aspectos
del contenido Valor atribuido Cognitivo M etacognitivo
identificados
Informacion Identificar indicios de mejora en |os aspectos

(geométrico-estratégi co-afectivo) del Contenido
del Conocimiento Profesional

Discusion
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6.1.1 Los docentes escogidos en €l estudio

Ademas de los rasgos en el contenido del conocimiento profesional identificados en el
proceso teleinteractivo establecido en e foro de discusion, escogemos dos profesoras con
peculiaridades en su perfil profesional, lo cual constituye informacion significativa para nuestro
andlisis. Por gemplo, en cuanto a los objetivos que buscaron en e entorno virtual,
identificamos una atencion de las docentes para buscar otras metodologias que contribuyesen a

una ensefianza diferente de la geometria de las que ya conocian.

En €l caso el Ang, la atencion para una de sus practicas en particular -alumnos adultos y
con deficiencia en los conceptos de la geometria- también fue explicitada.

"Tengo realizado trabajos con adultos, en la Enseflanza Media, con geometria y necesito
encontrar formas inteligentes y agradables de desarrollar los temas con alumnos que
poseen pocas nociones de geometria” (Ang, formulario de inscripcién, 18/02/2001)

“Ampliar mis conocimientos en geometria, utilizando otras formas de
abordar €l contenido” (So, formulario de inscripcién, 28/03/2001)

Ademas de los objetivos distintos con que enfrentaron a curso, las docentes que
decidimos escoger también tienen una historia y perfil persona-profesionales diferentes, como
podemos ver en el cuadro de la pagina siguiente.
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Ang So
Formacién - conclusion Licenciada en matemética (curso | Licenciado en matemética (dibujo
nocturno) en universidad privada | técnico) en universidad publica federal
en 1978 (curso diurno) en 1989
Formacién Inicial en geometria: | Tuvo las asignaturas de Dibujo Reconoce deficiencia en su formacion
Ensefianza Superior Geomeétrico y Geometria Analitica | inicial, porque no tuvo ninguna
(60 horas cada). oportunidad de estudiar sobre la

geometriaen € curriculo escolar. Cursd
Construcciones Geométricas y
Geometria Descriptiva (60 horas cada).
Experiencia en geometriaen las | Pocay lo empezd ahacerlo enlas | En las asignaturas que imparte de

clases que imparte clases que imparte con suplencia | dibujo técnico.
Vive - trabgja Vivey trabgjaen Nova Friburgo | Vivey trabajaen Rio de Janeiro
(capital)
Niveles de ensefianza con mas Ensefianza Fundamental en Ensefianza Media (15-17 afios)
experiencia régimen de suplencia (alumnos
adultos)
Ensefianza Media (15-17 afios)
Tiempo como profesor 20 afios 12 afios
Postgrado Educacion Matemética (2001) Metodologiay Didacticade la
Ensefianza Superior (1993)

Técnicas de Representaciones Gréficas
(2001-2002)

Asi, como podemos ver son docentes con caracteristicas de formacion inicial distintas.
A pesar de la significativa diferencia en el tiempo como profesoras, han tenido pocas

experiencias en impartir clases de geometria.

A continuacién pudimos conocer otras peculiaridades en la cotidianidad docente de las
profesoras en el 2001. Actuaban en la ensefianza fundamenta y media, en distintas escuelas y
con una considerable y excedente carga horaria semanal de trabajo. Como las docentes poseen
coche propio, € tiempo semana medio de desplazamiento hacia las escuelas no fue tan alto.
Este hecho es importante considerarlo porque tenemos conciencia que el desgaste fisico y €l
poco tiempo disponible para invertir en € trabajo del curso, pueden interferir cualitativamente

en el desarrollo profesional de los profesores.
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Series de actuacion

Ang

So

1° afio (Ensefianza Media) y
Suplencia (Ensefianza Media de
Suplencia para adultos
trabgjadores y no formados)

52 serie (Ensefianza Fundamental) con
laasignatura“Artesy Dibujo Técnico”
Ensefianza Media (todas la series), con
laasignatura“Construcciones
Geométricas, Geometria Descriptivay
Dibujo Técnico”

NuUmero de escuelas Cuatro (1 publicay 3 privadas) Tres (1 publicay 2 privadas)
Carga horaria (en clase) semanal |59 h 38h
Tiempo semanal medio de 05h 05h

desplazamiento (en transporte
propio)

Explicitadas las peculiaridades personal-profesional de las profesoras, presentaremos a

continuacion, el andlisis subyacente al desarrollo del contenido profesional de cada docente.

6.1.1.1 El caso de la docente Ang

A partir del andlisis del video de un aula de la docente -en una clase de suplencia en €l

nivel secundario, con estudiantes adultos y trabajadores- podemos destacar rasgos de influencia

del entorno y la incorporacién de aspectos del curso en e contenido de su conocimiento

préactico-profesional.

Por gjemplo, la docente piensa que considerar y proponer un trabajo en que e alumno

identifique formas del cotidiano vivir sera importante para que los alumnos establezcan, por

gjemplo, relaciones entre la geometria escolar y €l mundo real.

Ang (correo 09/07): "Con respecto al cotidiano ...es dificil explicar, pero la propia claseya lo esun
gemplo, las lamparas, las ventanas... veo gque separamos lo que es unido,j la geometria esta en
toda parte!, pero la cuestién estd en como vemos y nos colocamos en relacion a esto cuando
trabajamos con los alumnos, ¢ho es verdad?”
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La profesora subraya que para potenciar la visualizacion en este proceso de atencién y
andlisis de las formas en la vida cotidiana, la utilizacion de recursos manipulativos, ademas de
favorecer el establecimiento de relaciones con e mundo real, posibilitan €l desarrollo de las
habilidades personales.

Ang (auto-evaluacion S2 g8): "he percibido que la geometria cuando trabajada a través de los
materiales diversos y de visualizaciones queda rica y significativa, trayendo una mirada mas
amplia para sus posibilidades, que van mas alla del uso de figuras y férmulas, sino estableciendo
relaciones con el mundo y con nuestras habilidades

Como podemos ver a continuacion, en la entrevista, ademas de hacer hincapié sobre la
importancia de la observacion como un proceso geométrico importante, Ang valora que €l
sondeo sobre |0 que piensa sus alumnos y la discusion sobre eso, también contribuyen a una

ensefianza de geometria significativay rica.

Ang (entrevista 18)

Formador (F): Usted me ha dicho que actualmente esta trabajando con prismas, conos, cilindros,
esfera, etc. ¢Como usted desarrolla tu trabgjo? ¢Usted utiliza la misma secuencia didactica para
todos los solidos? ¢Con que solido usted inicia €l trabajo? ¢Utiliza todos los sdlidos conjuntamente?
Hable un poco como usted hace.

Angl8: “En la primera clase de geometria pregunto a los alumnos como es que €ellos sitian la
geometria, se hace parte 0 no de nuestro mundo, de la nuestra vida. Ellos siempre dicen que si, que
ella es muy importante, que esta presente en todo, etc. Entonces, empezamos a ver, ¢qué hay en la
clase?, comienza a observar las figuras. No tengo preocupacién [énfasis] con aquello inicio de
hablar de linea, plano, se son rectas transversales, se no |0 son, yo no me voy por este camino. Yo
ya comienzo con la observacién [énfasis], de lo quetenemosenlaclase...”

Sin embargo, a pesar de desarrollar una propuesta de trabajo con vistas a la atencion e
integracion a cotidiano, Ang presentd en su discurso de clase, indicios de confrontar y
comentar para los alumnos sobre sus respuestas ante lo planteado. Sin embargo, no presentd
argumentos para desarrollar una reflexiéon comparativa sobre 1o que trgjeron sus alumnos y el
porqué del hecho. Es decir, ¢por qué no profundizar el analisis sobre estas respuestas?, ¢qué
hablar de las industrias?, ¢por qué contestaron los alumnos de esta manera?, ¢es realmente
importante referirse al nombre de la fabrica o a las distintas formas observadas en ella?, ¢qué
formas hay?, ¢por qué no las contextualizar en nuestra discusion en clase?.
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Video de clase [38s — 01min30s]: “Algunas personas no hablaron [énfasis], en realidad, de las
industrias. No fue hablado, exactamente, las industrias de Friburgo [la cuidad]. Aqui hablaron
del prisma reto, € cono, que son encontrados en las calles, pero sin aquello que la gente pedio
gue era hablar de alguna industria de Friburgo. jEso se qued6 de fuera! Aqui € grupo también
no presentd. Otro habl6 de la caja de agua, pero no se ha referido exactamente al nombre de la
industria. S que hay alguien que presentd’.

Laimportanciay atribucion de valor ala Historiay la consideracion de lo que presenta el
alumno sobre eso para e enriguecimiento de la discusion en clase, ademas, para involucrarlos
aln més en e desarrollo de su auto-estima frente al proceso ensefianza-aprendizaje. Estos son
ejemplos de que la docente Ang pensd en el desarrollo de los conceptos de la geometria con sus
estudiantes.

Video de clase

[02min16s] “¢Por qué usted quiso traer este articulo Eugenio?”

Alumno[02min31s — 04minl5s]: lee €l titulo del articulo "Dolor de diente en la prehistoria’, dice
la referencia bibliogréafica y empieza a leer los parrafos por él subrayado.

[04min18s — 04min4ls]

“Entonces, €llos ya hacian formas geométricas en los dientes, en la frente, desde la época de la
prehistoria. Eso fue usado en la Africa, en la América del Sur, aqui en Brasil con los indios. Asi,
yo lo pensé interesante por eso. Lo que estamos discutiendo”.

[04mind2s — 05min55s] “jBastante interesante! Yo desconocia totalmente este texto y la gente
tiene comentado que la geometria camina junto con la historia del hombre. jNo hemos como
separar!”.

(-.)

[05min05s — 05min07s] “Es decir, ¢l texto presenta una parte histérica?”

[05min08s — 05minl5s] “Exacto, pero en este parrafo aqui eso esta de acuerdo con nuestro
contexto, de figuras geométricas, formas geométricas'.

A pesar de no haber provocado a los demés alumnos para la discusién, Ang mostro
apertura. Esto quedo reflgjado en el hecho, por gemplo, de que la profesora trajo para el
alumnado algo que habia leido en e periddico sobre las formas de los dientes como
componente de estética y/o de clase socia en un determinado periodo de la historia de la
humanidad. Ademés, puede observarse como un rasgo de incorporacion, la respuesta del

alumno alo que le planteo la profesora.

La atencion a la visualizacion, a estudio de la forma con apoyo del material, fue otro
rasgo identificado cuando Ang reflexiona en la entrevista sobre lo paso a pensar diferente a

partir de las teleinteracciones del entorno, como se ve en pagina siguiente.
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F: ¢Puede dar giemplo de lo que hizo sobre eso con sus alumnos, o que empezo a pensar diferente
por influenciadel curso?

Ang4. pensar diferente si [énfasis], pasémoslo a pensar. Ahora, como es intenté o intento hacer.
Estamos trabajando con los sdlidos. ¢Cual esla férmula de € area? ¢Y del volumen? Intenté ver
eso con € alumno, mirando [énfasis], estudiando la figura. Ejemplo, ¢qué hice cuando hablé del
cilindro? Cogi una caja de carrete [sonrisa] y la corté y la abri, ¢qué observamos? Los dos bases,
la tapa [énfasis], era circulo y la lateral, constatamos que era un rectangulo [énfasis]. Pienso que
asi fue féacil para €l alumno entender. Por que €ellos se preguntaban, ¢érea del circulo?,¢, area del
rectangulo?, ¢qué es eso? Entonces, de esta manera, la gente ve [énfasis], la gente observa, no es
una cosa de llegar alli en la pizarra en decir, mira, esas son las formulas y podéis ir trabajando.
Con €l apoyo delafigura, creo que € trabajo es mas tranquilo.

El establecimiento de la comunicacién profesor-alumno con vistas a lograr una ensefianza
de geometria que involucre e alumno en su proceso de aprendizaje y la necesidad del profesor

de cuestionar continuamente sus practicas, también fue subrayado por Ang 6:

F: entonces, ¢el curso te despertd bastante la atencidn para eso?

Ang6: S, una vez hemos discutido bastante eso. Porque en una clase, nos tornamos tan
repetitivo y a veces no cuestionamos nuestras practicas. El profesor, en la pizarra es lo que
hace, dibuja y no acerca el alumno al proceso. El alumno sdlo escucha y acepta lo que hace
el profesor. (...) En cambio, cuando €l profesor provoca y escucha el alumno, é participa y
seinvolucra en € proceso.

Laatencion al dibujo como proceso geométrico importante, puede ser identificada en Ang
8. La posibilidad de cambios en la practica evaluativa y la adopcion de otras estrategias para
obtener mas informaciones sobre el desarrollo de sus aumnos —como la evaluacién en grupo- y
el valor de la discusion colectiva, también son acciones docentes de Ang aparente, en su

reflexion.

F: En el caso especifico suyo, trabgjando con jévenes y adultos, ¢Jo que usted gustaria de
comentar o presentar otro gjemplo?

Ang8: quiero comentar una cosa que he considerado bastante importante. Sempre he
intentado hacer que los alumnos dibujasen. Es decir, vamos calcular un area, intento
siempre utilizar la figura conjuntamente. ¢Area de qué figura hablamos? Es diferente de
llegar y decir a los alumnos que la &rea total del cubo es 6a° . Asi, en los problemas, en los
gercicios, siempre tiene una figura asociada y nunca solamente la férmula. j Sempre ido por
ahi!l. En una de las Ultimas evaluaciones que hicimos, y fue en grupo, un grupo comenté de
la importancia del dibujo y que lo necesita en cualquier actividad de la vida. O sea, lo que
entendi [énfasis] es eso, que €l alumno dibujando é esta desarrollando una habilidad, lo que
comunmente decimos no tenerla, principalmente cuando se trata de dibujar una figura. Y, los
alumnos del grupo percibieron y comentaron que €l dibujo iba ayudarles en cualquier area.
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La propuesta de trabajo en grupo para una discusion con atencion al desarrollo individual -
colectivo, fue un planteamiento de las tareas del entorno y Ang mostré percibir este hecho y 1o

propuso en su clase.

Video de clase
[01mind7s — 01min58s] ¢Vamos empezar €l trabajo de hoy? Me gustaria que vosotros formasen

grupos de no mas de cuatro personas, porque muchas personas quedara [pausa] dificil de cada un
participar y colocar su opinion.
[05min16s—05min21s] "y que todos puedan contribuir”

A pesar de la poca discusion en el curso sobre el valor cognitivo del trabajo colectivo,
Ang presentd en el video de clase, indicios de conocimiento sobre la postura del docente en este
tipo de dindmica. Es decir, camina hacia todos los grupos en € desarrollo del trabajo y muestra
una atencion a grupo y/o alumno, y tiene claro sobre la adecuacion y cantidad de material
[05min22s; 05min40s — 05min59s;, 07min22s- 07min25s; 16min01s] para e trabajo en grupo.
Ademas, respeta el ritmo de trabajo de cada grupo y no conduce € trabgo.

La atencion a las caracteristicas y dificultades de sus alumnos y la reflexion sobre la
importancia de la auto-estima como potencializadora de una practica docente significativa en
geometria, también fue matizada por Ang 8:

Me gusté y hemos discutido en clase, hasta lei [énfasis] esta respuesta del grupo para los demas
dela clasey €llos concordaron. Lo que intento y creo que hace falta en la educacién de adultos e
hacer con que e alumno se vea capaz de aprender, porque ellos vienen con baja auto-estima,
son personas que siempre dicen no conseguiran aprender, que tienen dificultades, que todo es
dificil. Es decir, €llos perciben de esta forma, bastante [énfasis] resistentes. Entonces, 10 que me
gustaria de mejorar en mi propuesta de trabajo con €ellos, seria siempre tener oportunidad de
hacer con que ellos acrediten que tienen [énfasis] capacidad y lo que no han tenido fue
oportunidad de mostrar, de expresar esa capacidad.

A pesar que las investigaciones en Didactica de las Mateméticas hayan subrayado la
importancia de comenzar €l trabajo con |os conceptos de la geometria a partir del espacio, Ang
comenta en la entrevista, que ha tenido mas seguridad para introducir estos cambios en sus

clases. Sin embargo, tiene conciencia que necesita hacer més este tipo de trabajo.
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F: concluyendo, ¢usted considera que el curso promovié cambios en su manera de pensar? Por
gemplo, ¢Jo que usted puede decir sobre los cambios curriculares?

Ang49: “es lo que habia comentado antes. Por g emplo, en la cuestion del inicio de la geometria
a través de las figuras espaciales. Creo que me quedé mas segura para realizar este tipo de
trabajo. Logico, jnecesito mejorar y hacer mas!”

En su décima novena intervencion en la entrevista, Ang subraya €l valor de la discusion

docente colaborativa como influyente en esta matizacion.

F: Esa practica de empezar por la observacion y figuras no planas usted tenia antes 'y € curso
¢en le haayudado?

Angl9: "Pienso que € curso me ayudd. Yo ya tentaba hacer un poco diferente, pero € curso
contribuyd. Porque en la hora que empieza a leer y escuchar lo que los otros estan hablando o
el propio profesor, usted comienza a pensar en lo que en clase. Usted comienza a cuestionar
su propia actitud. A veces, usted puede no hablar con nadie y, tampoco, admitir para uno
mismo, pero cuando usted delante de la clase, usted tiene ganasy piensa, ¢ por que tengo que
hacer siempre lo mismo? ¢, por que no puedo arriesgarmey hacerlo diferente?”

La atencion a lengugje cotidiano como soporte a desarrollo del lenguaje matematico
puede ser identificada en la conversacion de Ang con sus alumnos del grupo 3.

Video de clase

Grupo 3 [12min56s — 13min35s]

Ang: ¢Qué quieres hacer? ¢Nombrar? ¢Cémo se nombra? Normal mente solimos nombrar
las figuras, ¢tomando lo que como referencia?

Alumno (grupo3): La cantidad de lados

Ang: cinco, ¢sabes como es? Piensa en la liga de futbol. Cinco veces campedn. ¢Lo que es?
Alumno: Penta campeon

Ang: ¢Seis? Hexa. ¢Sete? Hepta. ¢Ocho?

Alumno: [sonrisay silencio]

Ang: octégono

(.)

A pesar de la docente reconocer dificultades personales para hablar de los procesos

cognitivos de sus alumnos (en la auto-eval uacién de la segunda unidad),

Evalle (S2 g7c, 08/07): "no puedo hablar mucho de las dificultades de los alumnos, pero
lo importante es buscar alternativas para que las dudas queden reducidas’.
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en este proceso reflexivo, la docente muestra una aparente e importante seguridad y la comenta

con & formador.

Formador (correo, 09/07): “¢Por qué usted no puede hablar?”

Ang (correo 09/07): "En cuanto a las dificultades de los alumnos, siempre me quedo
pensando adonde esta el problema cuando € alumno habla triangulo cuando mira una
piramide, ..."

Formador (correo 30/07): “"Las dificultades son inherentes al trabajo y deben ser
trabajadas siempre. S un alumno, en diversas series, conoce, manipula, construye,
representa diferentemente, dibuja, habla y escribe sobre lo que piensa, identifica
elementos, verifica propiedades de una piramide, por eemplo, este tipo de dificultad
(llamar la pirdmide de triangulo) sera sanada’”.

Con la secuencia trascrita de su clase (28/11), percibimos que la docente realmente
pensd sobre eso e incorpord esta contribucion del curso a partir de sus reflexiones e inquietudes
personales, de las interacciones con los colegas y con e formador. Es decir, Ang explicita,
percibir la importancia de utilizar, conjuntamente, la planificacion, € dibujo, €l modelo, la
descripcion y la identificacion de caracteristicas, con vistas a minimizar las dificultades de los

alumnos.

El fragmento de su discurso y dinamica de clase trascrito y presentado en la pagina
siguiente, gjemplifica que la docente provoco y desarrollé un anadlisis pormenorizado con los

alumnos sobre los elementos y distintos tipos de una pirdmide.

Como aspectos de su contenido profesional y acciones docentes en desarrollo en este
proceso interactivo en clase, podemos identificar: atencién al aprendizaje individual-colectivo y
a los procesos cognitivos de los alumnos-grupos; atencién a significaciones geométricas
diversas ( procesos mateméticos, relaciones y terminologias); atencion a la importancia de
comunicar estrategias como una competencia matematica relevante; atencién parael usoy valor
de un recurso didactico especifico, y desarrollo del aula como una actividad abierta al

imprevisible.
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Discur so profesional de Ang

Alunos-Grupo

Aspectos Profesionales

CON TODA LA CLASE [17minl6s—
37min03s]

Nuestro trabajo ahora es explorar
caracteristicas de los solidos. Entonces,
¢como hacéis paraidentificar esafigura?
Vosotros han de hallar una manera de
identificar, ¢de acuerdo?

Atencion al aprendizaje
individual-colectivo y alos
procesos cognitivos de l0s
alumnos-grupos

GRUPO 1: [17min40s— 18min03s]

Ang.: jQuiero ver como hacéispara
identificar! Espera que habra un momento de
Alumna2 ...

Ang.: van relatando eso

()

Ang.: Eso, van identificado los nombres, ¢de
acuerdo?

Alumna2: ese es un cuadrado, esun
cono

Significaciones geométricas:
procesos matematicos

Pensar mateméticamente:
terminologia

GRUPO 2: [19minl7s— 19min24s]

Ang.: Haz lo siguiente. Haz la planificacion
y pone & nombre al lado. Por gjemplo,
piramide. Se conseguir identificar otra cosa
mas, escribelo. jA ver!

Comunicacién de significados:
intencionalidad explicativa

CON TODA LA CLASE: [19min53s—
20min16s]

Ang.: Enla 3, ademas de nombrar, ustedes
van intentar hablar dela planificacién, que
car acteristicas vosotrosidentifican ali. ¢De
acuerdo? ¢Alguien podria g emplificar de
como inter preta car acteristicas?

Significaciones: relaciones

Pensar mateméticamente:
comunicar estrategias

Ang.: ¢5 lados? [pausa] Eso, 5 lados,
éentonces? ¢ o que mas podriais hablar de
esta cuestion de las car acteristicas?

GRUPO 3: [20min19s — 20min35s]
()

Alumno: 5 lados

Pensar mateméticamente:
comunicar estrategias

Ang: aristas

Ang: Eso. Ademas de eso, ¢Jo que queda
evidente [énfasis] en la planificacion?

Ang.: Caras. Incluso, dependiendo del nimero
de caras, ¢qué hacemos? Nombramos.

GRUPO 1: [20min40s— 21min59s]

Alumnal: vértices

Alumna2; caras

Instruccion: atencion al valor y
material especifico

Significaciones. terminologia

Ang: [21minl7s— 21min30s] Me gustaria
gue vosotros discutiesen matizando sobre la
cuestion de las caracteristicas. No se
preocupen en cortar. Discutan primero entre
vosotros sobre la cuestion de las

car acteristicas, ¢de acuerdo?

Pensar mateméticamente:
comunicacion

Procesos interactivos. acciony
reflexion enlatarea

Instruccién: el aula como
actividad
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Ademas de las significaciones geométricas expuestas por Ang, sobre la integracion

comentada anteriormente (planificacién, dibujo, modelo, descripcion, identificacion), podemos

identificar en diferentes espacios comunicativos, otros indicios de que la docente, ademas de

unaintegracion en el ambito del contenido geométrico, muestra —a partir de una interaccion del

formador por correo- apertura para la incorporacion y atencion a la integracion curricular

(aspecto estratégico-interpretativo). En este mismo sentido, es consciente de su realidad docente

y de la necesidad de otros cambios en ella.

Evalle (S2 g6c, 08/07): 'no lo sé s aprendi, pero percibi que los conceptos son mejor
comprendidos y deben tener significado para el alumno, cuando las ideas van se formando
de manera integrada, y hasta bien préxima de nuestro mundo real...”

F: (correo, al comentar la g6¢): “¢Usted no piensa que este proceso reflexivo no hace parte
de su propio proceso de aprendizaje? Creo que cuanto mas usted integrar en sus clases (sea
con €l mundo real 0 no), usted aprendera mas’

Ang (mensaje/diario 09/07): "... dgar o estimular que los alumnos crien o descubran que
podemos, por gjemplo, formar € octaedro con dos pirdmides, piramides con prismas, ...
Estoy aprendiendo bastante, solamente me quedo enfadada por no tener tiempo para hacer
un bueno planeamiento para mis clases. Trabajando en tres colegios acabo haciendo apenas
un trabajo razonable.”

Evidentemente, en una clase de cincuenta minutos, no hay tiempo suficiente para que un

profesor implemente o profundice todo 1o que pretende interactuar con sus alumnos. Asi que,

mirando |as respuestas de sus alumnos, la docente, en conversacion con el formador después de

la grabacién y luego por correo, se planted la necesidad de discutir con los aumnos, en la

siguiente clase, elementos que considero relevantes, por € emplo:

Significaciones

Aspectos Profesionales del Contenido

Conceptualizacion

-Profesora habia pedido que los alumnos dibujasen solidos y ellos han dibujado, por
gjemplo, un trapecio [15min02s], un rectangulo [15min10s]

-Hubo alumnos que no han percibido que un tetraedro es un caso particular de piramide
-Dificultad de los alumnos en identificar un octaedro a través de su planificacion. Un
alumno ha asociado un octaedro a un balén [25min36s], y un grupo ha nombrado un
octaedro como “lleno de pirdmide, una para cada lado™ [26min48s — 26min55s]

Nomenclatura

[16min51s - 17minl2s; 22min04s] Alumno dibuja una copa para vino y la nombra: “un
cilindro en forma de concha’ [ver fotocopia con dibujo del alumno]
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6.1.1.2 El caso de la docente So

A partir del video de una clase, en un curso de dibujo técnico para alumnos de
secundaria, se pudo percibir, confrontar y analizar algunos aspectos del contenido del
conocimiento profesional de la profesora So, movibilizados a partir de las teleinteracciones del

entorno.

Por gemplo, a comenzar la clase la profesora ya explicita un g emplo sobre como
utilizar una sugerencia de un de los comparieros del curso. Ademés de aclarar a sus alumnos la
propuesta de trabajo, So, en su atrevimiento e inspiracion, presenta indicios de empezar a
desarrollar una accion docente confrontando 1o que le sugirié € compariero, con los objetivos

planteados inicialmente y |o piensa que pasara con sus alumnos.

Video de clase

[01min02s — 02min 25s] En la clase de hoy, vamos hacer una pequefia revision de cortes, ¢,
de acuerdo?, los cortes que hemos trabajado durante todo el curso. Lo que pasa es que
haremos un trabajo mas simplificado, pero mas relacionado con cosas que vosotros ven
[énfasis] a menudo en su cotidiano. Esa idea se trata de un profesor conocido mio. El
sugirio trabajar este contenido a través de frutas porque vosotros entenderian
tranquilamente, porque mismo que alguien no le gustase de frutas, por |0 menos conoceria
manzana, platanos. Las frutas mas comunes. Entonces él, que ya lo habia hecho esta
experiencia, ha dicho que seria mas claro para el alumno. Asi, yo traje esas frutas con €
objetivo de trabajar sobre los cortesy yo cogi estas piezasy vamos comparar con las frutas.
Vamos ver |o que pasaray se os gustarais de la experiencia.

La propuesta trataba desarrollar el anadlisis de las formas a partir de distintos cortes
hechos en distintos tipos de frutas. En todo € desarrollo de la propuesta, la docente hizo cortes
en las frutas, mostré como quedd, hizo dibujos en la pizarra, realiz6 comparaciones con
gjemplos de piezas usadas en el dibujo técnico, subrayo diferencias, simuld, propuso y contestd
preguntas, aclaré e hizo hincapié en conceptos geomeétricos, confrontd formas y gemplifico.

Todo esto podemos verlo a continuacién en € correspondiente fragmento del video.
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Video de clase

[03mMin36s— 24min48s]

[coge €l mel6n] Esta es una fruta préacticamente esférica. No podemos Ilamarla de esférica porque no
lo es totalmente redonda.

()

[coge un objeto del dibujo técnico] Entonces, la vista frontal, €l dibujaria eso [hace el dibujo en la
pizarra] (...) en este caso, hicimos un corte longitudinal.

()

[coge €l mel6n)

So: Haciendo otro tipo de corte. ¢Se ha cambiado?

Alumno: s

So: Completamente

()

¢En quedifieredelaotra?

()

¢Alguien ha conseguido ver eso antes [énfasis] que yo hiciera el corte?

¢y €sa pieza? Como se trata de una pieza simétrica, podemos aplicar un medio corte. ¢Os acordais de
lo que significa un medio corte?

()

So: Y este trozo de fruta, ¢Podriamos aplicar un medio corte en ella?

Alumno: ellano lo es bien smétrica

So: Entonces, suponiendo que la fruta fuese simétrica, ¢podriamos aplicar un medio corte en ella?
Alumno: Podria

So: [coge una manzana] ¢Qué pasaria con un corte longitudinal en una manzana?

Alumno: apareceria solamente la parte interna

Entonces, ¢lo que vemos? [dibuja en la pizarra]

()

Y se hiciéramos un corte transversal, ¢serialo mismo?

()

Y con la pina, ¢lo que cambia? Cambia.

i Con €l limon también quedara un corte interesante!

()

Ahora, haciendo un corte transversal en este trozo. ¢se ha cambiado? En que difiere, ¢esta de esta?
[comparando la parte mas sdlida de dos trozos de pina]

So: En esta yo veo un circulo, y ¢en esta? Unre

Alumno: tangulo

So: rectangulo

()

&Y con el platano?

()

So: Haciendo con la papaya. ¢Cambi6?

Alumno: si

So: significativamente

()

So: ¢vamos hacer con el platano? ¢Que pasa si |0 cortamos transver salmente?

Pero, 1o que pasa es que solimos cortarlo asi [hace un cortey lo ensefia alos alumnos]

()

So: yo queria también traer la carambola, porque

Alumna: queda una estrella

So: exacto. j Esinteresante!

So: ¢Y con € limén y la naranja? Por giemplo, la naranja es bien [énfasis] mas simétrica que las demas
frutas

()

Cortando una uva

()

¢y la sandia? Este trozo aqui, ¢se parece con algunos de los que hemos hecho?

()
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El hecho de considerar esta practica como una revision atipica y comentar con sus

alumnos, nos hace pensar que este tipo de propuesta no era constante en la practica de So.

[18min09s — 18min 39s]
¢Os gustéis de esa revision atipica [habla pausaday con énfasis] de cortes?

Cuando So presenta la propuesta a sus alumnos y argumenta el por qué usar frutas como
giemplos, la profesora es consciente del valor de la motivacion como un estrategia docente
importante en la ensefianza de la geometria. EI hecho de tomar objetos cotidianos (las frutas)
para revisar €l proceso ensefianza-aprendizaje de los alumnos, y hacer comparaciones con
objetos del dibujo técnico, describe un gemplo que posibilita la incorporacion de estos
aspectos en el contenido de su conocimiento. La importancia del curso en la divulgacion de
distintos materiales (entrevista) parael proceso de sensibilizacién de la docente, con lafinalidad
de implicarla en procesos de ensefianza de |a geometria, como la observacion y la visualizacion
(cuestionario), de acuerdo a punto de vista la docente, estos procedimientos integrados al
trabajo docente através de gjemplos cercanos a la realidad de los alumnos, constituye un hecho
relevante. Evidentemente, esta andlisis le hizo reflexionar y ampliar su percepcién sobre
procesos cognitivos (cuestionario) propiciando a la vez, cambios significativos en su conducta
didactica (entrevista).

Cuestionario final (pregunta 1, en 05/01/2002)

“Claro, sin la menor duda. Creo que estoy identificando mejor las dudas de visualizacion de
mis alumnos e intentando elucidarlas con ejemplos més relacionados con la realidad de ellos.
iPor los menos intento! Mi percepcién aumentd y creo que eso es un factor muy importante
para megjorar la cualidad del aula. El profesor necesita reciclarse continuamente. Infelizmente,
muchos no tienen tiempo o no se interesan. (...) El curso me hizo observar mas y buscar
soluciones mas aclarativas. Me gust6 mucho y con certeza esta mejorando mi practica
docente™.

Entrevista (06/11)
F: ¢Jo que usted aprendio en € curso y paso a utilizar?

So7: lo que yo consideré importante en el curso fue € material. Yo solamente conocia €l
material presentado en articulo “la geometria de los cortes de jabdn”. A pesar de ya conocerlo,
yo empecé a utilizar a menudo. Creo también que es muy interesante, yo ya lo hacia pero
empecé a hacer mas, es decir, asociar cosas que los alumnos tengan vivenciado. Bueno, yo
pienso que me humanicé [énfasis] mas, yo creo que era muy dura. Eso cambié mi conducta
didactica.
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F. ¢y eso?

S08: procurar aclarar mas, siempre buscando otras soluciones, otros ejemplos. Eso me
[énfasis] enriquecid bastante. Creo que realmente mis clases han mejorado.

Continuando, en la entrevista 44, So enfatiza que la utilizacion del materia, la
observacion y la comparacion en objetos de estructura geomeétrica sencilla, juntamente con la
ayuda del profesor, constituye un rasgo importante en laformacion del pensamiento geométrico

de sus alumnos.

E: ¢qué tipo de recurso usted utiliza?

So44:  Tenemos piezas de madera y llevo figuras de prospectos de apartamentos para
ensefiarles los diferentes tipo de dibujo. Porque cuando usted observa algo, por mas sencillo
gue sea € objeto en términos de geometria, usted esta observando, estd evaluando, esta
observando sus caracteristicas. Eso es muy importante porque los alumnos no tienen €l
costumbre de observar y cuando usted comienza a preguntarle las cosas sobre este objeto, ellos
lo hacen hablando de sus impresiones personales y entones usted, de una manera u otra, va
interfiriendo. Asi yo creo que se va formando el pensamiento geométrico

Ademés, So subray6 que la influencia de los materiales en su creatividad para plantear
tareas y comparar procesos en la actividad de ensefianza, constituyé otro hecho relevante que,

en relacion con el entorno enriqueci 6 su desarrollo profesional.

So067: “por gemplo, con el escuadro de madera yo pregunto, ¢cual de los angulos es € mas
grande? Hay alumnos que identifican inmediatamente y otros no. Yo pregunto, ¢cuanto?.
Utilizando dobladuras en papel, abro y empiezo a comparar. El hecho del alumno doblar
[énfasis] y comparar, ¢cudl es el mas pequefio?, ¢cudl es el mas grande?, ya lo es sufiente para
aclararlo. Esun recurso sencillo y no hay nadie que diga que no se puede hacer. Entonces, yo
considero importante hacer dobladuras. Los propios canutos, en la ausencia de otros modelos,
yo creo ser importante. Sin duda, €l curso interfirié bastante con mi creatividad. A ver si tendré
tiempo de elaborar todo eso”.

Al evaluar su trabajo en la primera unidad -al matizar y contestar la pregunta sobre los
recursos utilizados/sugeridos para e desarrollo de las tareas en la unidad- la profesora So
sostuvo que considerar la importancia de desarrollar actividades diversas con dobladuras antes
de planificar solidos, es una accion pedagdgica importante que precede e andlisis en
profundidad y otros procesos geomeétricos con los solidos. Por otro lado, 1a docente explico que,

a partir de las teleinteracciones en el primer chat obligatorio del curso, penso en utilizar los
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Policubos, un recurso discutido para €l desarrollo de una tarea planteada en € chat. Esta

consideracién constituye un hecho interesante.

Evalle (unidad 1, g6d): “ya utilicé el Tangran. Pensé en usar los Poliminés y los Palicubos
(estos, después del chat) y explorar mas actividades con dobladuras (observacion y analisis)
antes de planificar los solidos geométricos’

En el dltimo chat, la docente empieza sus teleinteracciones comentando sobre otros
dos tipos de materiales que les gustaron mucho durante e desarrollo del curso. En cuanto a la
atencion de los materiales, podemos percibir como fue un hecho novedoso e importante para el
desarrollo profesional de la docente.

Chat obligatorio 3 (16/10)

<s0 10> "Me gusté mucho trabajar con € libro de espejos. Haré un mayor para llevarselo para
mi clase’.

(...)

<s0 13> "Cuanto al calidoscopio, es una actividad que me fascina y haré con mis alumnos atin
este afio, si hay tiempo’.

El andlisis del video posibilité la comprension de lo que significa para So, la evaluacién
participativa. Para ella, evauar € aula conjuntamente con los alumnos es una accion docente
importante que permite involucrar a aumno, criticamente, en e proceso ensefianza

aprendizaje.

Video de clase

[14min20s— 14mins25s]

¢quedd mas claro con las frutas?

Alumno: quedé

So: Dudo que os olvidareis de eso, ¢ho lo es?
Alumno: es verdad

[19min55s — 20min34s]

¢Dio paravisualizar mejor? ¢Alguien tiene alguna duda y queria comentar algo?
Clase: [en silencio]

¢cQueréisdibujar o no lo es necesario?
Clase: [en silencio]

Entonces, ¢quedd claro la revision?

Clase: [en silencio]

So: ¢Qued6 bien claro?

Alumna: si

So: ninguna duda

Clase: [alumnos moviendo |a cabeza que no]



Capitulo 6 218

En el proceso comunicativo-evaluativo con sus alumnos, la profesora presento indicios
de una accion docente critica-reconstructiva. Esto se observa en la reflexién sobre lo que hizo,
en la medida que lo considerd importante para el desarrollo del trabajo con los alumnos y los
posibles cambios arealizar en su planteamiento de clase.

Video de clase

[22min05s — 22minl7s]

Se yo lo hubiera hecho este tipo de trabajo al empezar el curso, vosotros entenderian mejor. La
mayoria iba a comprender masrapido y agilizaria mas el desarrollo de los trabajos’.

También, se aprecia que tuvo claridad en los conceptos [02min3ls] y las actitudes
[01min25s — 02min25s] que pretendia desarrollar y los comenté a sus alumnos. La buena
relacion de respeto y amistad establecida entre la docente y sus alumnos fue un hecho
importante observado. Al final del trabagjo promovié una integracion del grupo, a preparar,

juntamente con ellos, una ensalada con los trozos de las frutas utilizadas.

Un inconveniente explicitado por So, fue la dificultad de contestar a una tarea de la
unidad 7. Trataba de una tarea metacognitiva (analisis de un esguema conceptual). A esta
dificultad, ya esperada por nosotros, se afiadié la inseguridad y confusién que docente tenia
sobre los conceptos de interdisciplinariedad y de transversalidad, los cuales fueron explicados
en €l chat obligatorio (So 24, 25, 27, 28). Sin embargo, a partir de aclaracionesy discusiones en
el chat sobre latareay las interpretaciones de los profesores, So envid, unos dias después, una
primera aproximacion de su andlisis y consideracion sobre la tarea planteada. Para este proceso,
subray6 la importancia del chat con la contribucion de una colega en concreto y la lectura del

articulo disponible.

Correo (unidad 7, tarea 3): “te confieso que me quedé bastante insegura para completar este cuadro.
Intenté identificar las relaciones con las actividades de las tareas 1, 2 y 3, pero ain asi me quedé
confusa. En € chat, pregunté si podrian ser repetidas las tareas en los circulos y usted me contesto
gue si. En el chat también percibi por las respuestas de una colega que las actividades no tenian
relacion con los ges transversales. Procuré leer €l articulo sobre los "Organizadores Conceptuales en
Clase" y asi intenté llenar el cuadro. Pienso que la primera tarea esta relacionada a los elementos
curriculares, con las propiedades e investigaciones en geometria. La segunda tarea estaria en los
elementos centrales y elementos interdisciplinarios. La regulacion del profesor estaria en € propio
chat, en los articulos enviados con la unidad 7, en la evaluacion y sus andlisis objetivandonos a
reflexionar”.
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6.2 Sobre el contenido profesional movilizado por e curso

Concluyendo el andlisis subyacente al desarrollo profesional de las dos docentes

consideradas, Ang y So, en € cuadro siguiente destacamos aspectos de su contenido practico-

profesional movilizados, incorporados o en proceso de incorporacion. Como hemos dicho, los

tres aspectos considerados —geométrico, estratégico-interpretativo, afectivo-actitudinal-

fueron clasificados en tres rangos (de valor atribuido, cognitivo o metacognitivo) y clasificados

en términos de informacion o de discusion, como veremos a continuaci on.

Aspectos

del contenido Valor atribuido Cognitivo M etacognitivo

identificados
Ang y So: Consideraron que Ang: Pensé que recurrir a Angy So: Creyeron
esclarecer la propuesta de propuesta de trabajo que evaluar el aula
trabajo a los alumnos es un hecho anterior, analizarla y conjuntamente con
importante de la préactica docente comentarla con los alumnos, es | 10s alum_nos érauna

una actitud docente favorable al | €strategia para
Ang: Crey6 que considerar lo que el alumno | crecimiento personal-profesional incorporarlos
presenta es un componente para la activamente en su
motivacion de sus alumnos Ang: Considerd que tomar proceso de
o ) ejemplos del lenguaje ensenanza-

Ang: Valor6 la importancia de 1a | cotidiano era un importante aprendizaje
Historia y reconoci6 sus soporte al lenguaje
implicaciones en e! proceso matemético
enseflanza-aprendizaje

| nfor macién Ang: Pensé que una propuesta

Ang: Consider6 el trabajo en
grupo como una ayuda en la
integracion de los alumnos y en el
desarrollo cognitivo

So: Confirmo que una clase que
integra y relaciona elementos del
ambiente cotidiano con elementos
de la geometria es un hecho
relevante en el proceso ensefianza-
aprendizaje

So: Considero que aceptar una sugerencia
de un colega es una accién docente
importante

So: Considero y desarrollé atencion
especial para los materiales y su
valor pedagégico en la ensefianza

de trabajo que busca
identificar formas en el
ambiente cotidiano de los
alumnos es potencializadora de
un trabajo geométrico
significativo

So: Se mostrd consciente sobre
el valor de la motivacioén en
geometria. Tomo objetos del
ambiente cotidiano para
revisar el proceso ensefanza-
aprendizaje de los alumnos, y se
los comparé con objetos del
dibujo técnico
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En e ambito informativo podemos identificar, en el aspecto geométrico, la atencion a
rasgos de la Historia 'y sus implicaciones en el aprendizaje (Ang). En €l aspecto estratégico-
interpretativo, la atencion al que presenta el alumno (Ang) y a el ementos del ambiente cotidiano
(S0), apertura'y aceptacion de sugerencias de otro profesor (So), necesidad de proponer trabajos
en grupos (Ang), aclarar para los alumnos la propuesta de trabagjo (Ang y So), y atencion alos

materiales (So), con vistas alograr una ensefianza significativa, participativa e integradora.

Del aspecto estratégico-interpretativo, en €l rango cognitivo, podemos percibir la
atencion ala continuidad y aclaracion de planteamientos (Ang), laatencidn al lenguaje (Ang) y
a objetos del ambiente cotidiano (So y Ang). En e rango metacognitivo de aspecto afectivo-

actitudinal, la apertura de las docentes para involucrar los alumnos criticamente en el proceso

de evaluacién sobre el desarrollo de la clase; éste fue un hecho profesional destacable.

Aspectos
del contenido Valor atribuido Cognitivo M etacognitivo
identificados
Ang: Percibi6 que Ang: Consider6 que utilizar, Ang: Consider que reconocer y
identificar formas del | conjuntamente, la planificacioén, el explicitar dificultades personales
ambiente cotidiano de |dibujo, el modelo, la descripcion e son importantes, pero este hecho
los alumnos puede ser identificaciéon de caracteristicas, no debe impedir que se haga el
una estrategia de eran estrategias didacticas trabajo con los alumnos
ensefianza importante para minimizar
dificultades de aprendizaje So: Reconocio y explicitd que su
Ang: Reconocid importancia y sensibilidad y humanizacién
dificultades personales en Ang: Atencion para desarrollar un | frente al aprendizaje propio y de sus
analizar procesos cognitivos de | analisis pormenorizado sobre los | alumnos, fueron contribuciones
los alumnos, pero intentd y elementos y distintos tipos de una significativas de las interacciones
desarrollé discusién en piramide, por ejemplo. en el entorno
colectivo sobre un caso
Discusion concreto So: Reconocié que identificar y

Ang y So: Consider6 que
establecer integracion
con los alumnos es una
postura profesional
comprometida con el
colectivo

So: Consider6 que el analisis de las
formas a través de cortes en frutas
distintas podria constituirse en una
actividad geométrica potencial.
Como acciones docentes, hizo
cortes, mostré como quedo, dibujo
en la pizarra, compardé y subrayo6
diferencias, simuld, propuso
preguntas, aclaré y resalté conceptos
geométricos, confrontd con otras
formas y ejemplificéd

So: Consideré que ademas de sostener
los contenidos curriculares que
pretendia desarrollar, explicitarlos a
los alumnos es un hecho relevante de
la practica docente

explicitar dificultades personales
son importantes, pero este hecho
no debe impedir que se cumpla con
lo comprometido en el entorno. Asi
que considero tarea de valor
metacognitivo, intentd hacerla,
explicitd dificultades en colectivo,
buscd una aproximacion, la hizo, se
la comento y justific al formador

So: Después de conocer y
desarrollar tareas con
materiales propuestos,
reflexioné y se fijo para un
posible trabajo con las
dobladuras y los sdlidos
geomeétricos
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Como valores atribuidos, identificamos € aspecto geométrico de la propuesta de
trabajo gque plantea tareas sobre identificacion de formas en e ambiente cotidiano (Ang), €l
estratégico-interpretativo con la atencion de las profesoras para la discusion y la integracion
de los dumnos (Ang y So) en clase, y la importancia en reconocer dificultades personaes
(Ang) fue un aspecto afectivo-actitudinal destacable. En el @ambito cognitivo, € desarrollo de
andlisis pormenorizado (Ang y So) de formas, a través de estrategias didéacticas (Ang) y
acciones docentes (So) distintas, fueron rasgos importantes observados en el aspecto
estratégico-interpretativo de las docentes. En el ambito metacognitivo, e andlisis del
aprendizaje propio en el intento de resolucion de una tarea, influenciado o no por el material
(So), €l reconocimiento y explicitacion de dificultades practico-personales (Ang y So) en este
proceso, fueron dos aspectos observables en e desarrollo del contenido profesional de Ang y
So. Para la docente So, las interacciones en e entorno y sus influencias en su sensibilidad y
humanizacion frente al aprendizaje propio y de sus aumnos, fueron una importante

peculiaridad del entorno en el proceso de su desarrollo profesional.

6.3 Resumen

Como hemos visto, en € capitulo 5 verificamos la posibilidad de las interacciones del
entorno para € desarrollo de acciones docentes de criticidad, identificamos los tipos de
interacciones establecidas y su importancia en el desarrollo de los aspectos del contenido del
conocimiento profesional considerado. En el capitulo 6 analizamos la dindmica comunicativa a
partir de un espacio colectivo y de discusion docente colaborativa, con vistas a identificar
teleinteracciones metacognitivas en proceso de desarrollo. Y, en este capitulo, confrontamos
distintas intervenciones de dos profesoras —a partir de otras informaciones de lo que se
desarrollé en clase- con el objetivo de aclarar y profundizar € andlisis en aspectos del

contenido profesional situado en proceso de desarrollo de tareas geométricas en clase.
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El desarrollo teleinteractivo del contenido del conocimiento profesional de los
profesores fue enmarcado por un amplio espectro de acciones y relaciones docentes distintas
gue se entrelazaron de una manera determinada y muchas veces sin frontera, en cuatro
(micro)contextos interrelacionados e influyentes en e proceso de desarrollo personal-
profesional: (1) el contexto practico-personal, relacionado al conocimiento profesional situado
y sus aspectos (geométrico, estratégico-interpretativo y afectivo-actitudinal); (2) e de las
relaciones personales que se establecen a través de la comunicacion, colaboracion y procesos
teleinteractivo; (3) e contexto inherente alavida del profesor, y (4) el propio entorno virtual y
sus elementos consgtitutivos. En el contexto de la historia de vida del profesor, influyen y hacen
parte aquellas acciones en que e docente va conociendo, construyendo e incorporando a lo
largo de su vida, por egemplo, la colaboracion y la ayuda mutua; la colectividad; la
complicidad; laatencion aladiversidad cultura y de précticas, alaemotividad y €l interés, ala

éticay la identidad profesional, a los valores, normas y distintas culturas; y a los procesos de

socializacion.
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Contextos Formativos

La matizacién de los profesores en el desarrollo de sus teleinteracciones a partir de los
contextos anteriormente descriptos, pudieron ser grupadas en cuatro momentos formativos
claves. (1) sensibilidad y aceptacién previa del nuevo, (2) apertura y confianza para
negociacion docente, (3) adaptacion critica y acomodacion del conocimiento practico, y (4)

colaboracién y conciencia hacia la orientacion tedrica.
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A lo largo de la investigacion el analisis nos permitié identificar cuatro momentos
claves en e proceso de desarrollo del contenido del conocimiento profesional a partir de las

teleinteracciones criticas establecidas:

1. Sensibilidad y aceptacion previa de lo nuevo: € docente reconoce la
importancia del espacio virtual formativo y lo acepta con todos sus el ementos
constitutivos.

2. Aperturay confianza para negociacion docente: €l profesor propone tareas,
giemplifica, plantea dudas para discusion en €l colectivo, sea con un compariero
y/o con el formador.

3. Adaptacion critica y acomodacion del conocimiento préctico: e docente a
razonar y argumentar sobre sus planteamientos o de otros colegas, presenta
rasgos de incorporaciones en e contenido de su conocimiento a partir de las
teleinteracciones criticas. En este momento del desarrollo profesional, 1o que
planeta el profesor y las relaciones que intenta hacer, suelen ser sostenidas por
gjemplos restrictos a su quehacer practico-geométrico.

4. Colaboracion y conciencia hacia la orientacion tedrica: el profesor establece
relaciones entre eventos y hechos en el proceso de desarrollo del curso. Sus
teleinteracciones metacognitivas -a partir de lo que piensa, de lo que conoce, de
lo que hace o lo haria en la practica- suelen ser explicitadas y/o relacionadas alo
largo del proceso del desarrollo del contenido de su conocimiento profesional.
Las intervenciones, de caracter argumentativo, presentan rasgos de orientacion
tedrica situada e, incluso, motivadoras para € desarrollo de la discusion virtual
en colectivo y para otros trabajos con la geometria. El profesor muestra
incorporar en su discurso preocupacion con la ensefianza en un espectro mas
amplio que una atencion especifica solamente por su propia practica.

No hay un orden secuencia entre los cuatro momentos. Sin embargo, para desarrollar
caracteristicas del momento 3y del 4, e discurso del docente habra de presentar rasgos de los
dos primeros momentos, no necesariamente en este orden. Por ggemplo, un profesor que esta
mas acostumbrado a participar en distintos actividades y planteamientos interesados en el
desarrollo profesional, como es el caso de Joana (capitulo 4), podra matizar y explicitar, con
més seguridad, acciones docentes de criticidad cuando habla de su propia préctica o de otras (lo
que hizo, lo que hara, los posibles cambios y sus autocriticas). No obstante, en el caso de Anay
Sonia (capitulo 5), profesoras sin ninguna experiencia en hablar de su practica e intercambiar
experiencias, podemos identificar rasgos en e discurso de las docentes, en el proceso de
desarrollo del curso, que nos remiten secuenciar los cuatro momentos de criticidad presentados.
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Este hecho, por supuesto, no impide que el profesor pueda, por g emplo, intervenir a final del

curso, con caracteristicas discursivas de (1) y (2).

Estos cuatro momentos formativos y la integracion de los contextos anteriormente
matizados, nos posibilitaron identificar que en la dindmica de trabajo virtual € desarrollo del
contenido (geométrico, estratégico-interpretativo, afectivo-actitudinal) del conocimiento
profesional integra tres dominios distintos, complexos y en continuo desarrollo: (1) el dominio
de la Cognicion Situada, con reflexion a partir de la actividad profesional; (2) e dominio de la
Cognicién Distribuida, favorecido por la dinamica de trabajo del entorno virtua, y (3) €l
dominio en que contribuyen las Teleinteracciones Criticas y las idiosincrasias discursivas de

cada espacio comunicativo do entorno formativo.

Dominio S: cognicion
Situada en la actividad

%
Dominio T: teleinteracciones en P
distintos espacios comunicativos § S, (P)
1
TC, (P) é S (Py)
el =2 s

TC(P) .

si95_ Valorsinbuido—Cogativo- MoBcoguivo

~. 7

Di(P) Dy (P

Dominio D: cognicién
distribuida a partir de la
dinamicadel entorno

Dominios integradores en el Contenido del Conocimiento Profesional por Internet
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En esta perspectiva, €l contenido del conocimiento profesional: se desarrolla con € uso
del conocimiento profesional situado en situaciones concretas de la ensefianza, es construido
integrando caracteristicas del discurso y procesos interactivos de cada espacio discursivo; y es
un conocimiento distribuido, es decir, gestionado hipertextual y personalmente por € propio
profesor, pudiendo ser socializado continuamente en cada espacio comunicativo del entorno u

otro contexto formativo alo largo del proceso de desarrollo profesional.

En € capitulo siguiente presentamos las conclusiones de la investigacion y a partir de
las limitaciones de la misma, planteamos nuevas cuestiones para investigaciones interesadas en

el desarrollo profesional docente en matematica a través entornos virtuales.

L R

"En la escuela muchas veces nos quedamos ajenos a que acontece en nuestro
alrededor, 0 no cuestionamos a menudo o que esta aconteciendo. Y en las clases
de matemética a veces perdemos la oportunidad de ver e mundo de una forma
mas amplia como, ¢qué estamos haciendo con la Tierra? No me acuerdo 1o que
hizo influencia en la afirmativa, pero fue involucrada por laidea de considerar €l
mundo como un mosaico de geometria, extrafio y bello, depende del nuestra
mirada. Y, €l curso me acrecentd esto también” Prof. Angela
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Recordemos a lector que nuestro interés en la investigacion consistio en identificar y
analizar las contribuciones de un disefio de curso en red para € desarrollo profesiona del
profesorado de matematicas en Brasil. Las aportaciones conclusivas se hacen segun los

objetivos planteados y han sido agrupadas y desglosadas como se muestra a continuacion.

7.1 Sobrela estructura del entorno

Seguin los principios enunciados en el capitulo 3, para € desarrollo de relaciones

sociales progresistas en |a ensefianza de mateméticas resulta crucial 1a apertura de canales de

comunicacion en los que todos los involucrados utilicen e capital lingtistico y cultural que
[levan consigo. Si se encuentran sometidos a un lenguaje y a un cuadro de creenciasy valores
cuyo mensgje implicito los considera culturalmente analfabetos, los profesores poco
desarrollardn su pensamiento critico y mucho aprenderdn sobre lo que Paulo Freire ha
llamado la “cultura del silencio’. Hemos visto que nuestro entorno formativo favorecio y
promovid una comunicacion entre todos los profesores involucrados que contribuy6 a romper
con esta cultura del silencio en la formacion continuada en mateméticas. Para ello, el
planteamiento y €l desarrollo de la dindmica del curso a partir de las tareas de formacion fue
un hecho revelador .

No es e uso de las nuevas herramientas que promovera mejoras en el proceso

educativo, sino como integrarlas en € curriculo y en € escenario educativo y como

desarrollar un uso adecuado al servicio de determinados enfoques de ensefianza-aprendizaje.

La comunicacion docente establecida a partir de los distintos espacios comunicativos fue una
caracteristica destacable de nuestro disefio. Asi, la constitucion de una comunidad de discurso
colaborativo a través de la comunicacion docente y de los procesos interactivos fue un hecho
fundamental en el desarrollo profesiona de los profesores. En efecto, las estructuracién de las
unidades didécticas en seis secciones interrel acionadas hipertextualmente y enlazadas con los

puntos de interactividad, constituyeron una significativa contribucion del entorno

implementado para el desarrollo de los aspectos del contenido profesional.
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Las personas suelen pensar que € hecho de que el chat desarrolle una interaccion
sincrona hace que este espacio tenga mas potencial cognitivo. Esto ha resultado no ser cierto.
Hemos tenido profesores que teleinteractuaban diariamente -por correo- con el formador y
estos mismos docentes tuvieron dificultades en seguir las discusiones en € chat y se
desmotivaban. En cambio, a otros le encantaban intervenir y participar del chat, incluso

propusieron chats extras.

En todo este proceso de desarrollo profesional, la contribucién de cada espacio

comunicativo fue extremamente relevante, en la medida en que cada uno de ellos favorecieron
idiosincrasicamente la construccién del discurso profesional-geométrico, como se gjemplifica

en el siguiente cuadro:

Espacio Comunicativo Caracteristicas

Chat -Enfasis en el discurso escrito
-Necesidad de reflexion/respuesta inmediata
-Comunicacion para un colectivo

Entrevista -Contacto personal

-Planteamiento a priori de preguntas por parte
del formador

-Respuestainmediata

justificar una respuesta

-Enfasis en € discurso hablado con posibilidad de dibujos etc. para

Foro dediscusion -Enfasis en el discurso escrito

-Texto modificable por todos

-Comunicacion para un colectivo

-Acceso disponible en todo € proceso

-Favorece € inicio/continuacion de

un debate a partirde intereses propios del sujeto
-Lasintervenciones suelen ser respuestas seguidas de preguntas con
vistas ala continuidad del debate

-Ayuda a formador detectar problemas externos a curso

M ensaj es el ectr 6nicos -Enfasis en el discurso escrito

-Texto modificable por el formador y por el alumno
-Comunicacion de caracter individualizado

-Atencion a necesidades y demandas personales

-Las "emociones personales” son facilmente percibidas

MensajeICQ -Texto escrito con posibilidad de insercidn de imagenes, sonido, etc.
-Atencion a necesidades y demandas personales
-Tiempo mayor para contestar

Video de clase -Atencion a distintos discursos del profesor en clase
-Interaccion profesor-alumno

-Atencion a profesor en situacion concreta de clase
-Al grabar, no hay interaccién profesor-formador

Caracteristicas Discursivas de cada Espacio Comunicativo
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Lo que consideramos importante subrayar es que no se trata de dar prioridad a un
espacio frente a otro, sino de desarrollar el proceso comunicativo y teleinteractivo profesional

através de la utilizacion de los mismos con atencion a sus especificidades discursivas. Ante

todo, resulta importante subrayar que, ademas de las caracteristicas comunicativas -similares
y digtintas- propias de cada espacio, es imprescindible que se establezca una relacion de
respeto y confianza entre todos los participantes de la comunidad de aprendizaje, de manera
gue todos los profesores puedan explicitar sus ideas e intercambiar préacticas y realidades
educativas diversas sabiendo que los demés compafieros las respetardn y contribuirdn con

sugerenciasy criticas constructivas.

7.2 Sobrelos aspectos del contenido del conocimiento profesional

Es posible aprender en la virtualidad y desarrollar habilidades metacognitivas en el

proceso teleinteractivo docente. Los docentes que participaron de la investigacion nos han
mostrado que es posible compartir conocimientos a distancia y aprender significativa y
diferenciadamente, con vistas alograr una préctica docente en matematica comprometida con

los cambios sociales. Igualmente, el disefio mostré que es posible identificar acciones

docentes criticas en e desarrollo del contenido profesional de los docentes implicados.

Asimismo, hemos visto que los distintos aspectos (geométrico, estratégico-interpretativo y

afectivo-actitudinal) del contenido del conocimiento profesional integraron las distintas
acciones de criticidad y potenciaron e desarrollo del razonamiento critico en el quehacer

docente-geométrico.

La investigacion, ademés de explicitar diferentes significados construidos por los

profesores analizados y las diferencias personales-profesionales de los mismos en su
desarrollo profesional, nos ha permitido mostrar tres tipos de interacciones establecidas en el
entorno y sus implicaciones en e desarrollo de aspectos del contenido profesional.
Igualmente, nos permitié gjemplificar componentes observados en cada intervencion del
docente y explicitar caracteristicas de su proceso de razonamiento critico. Como aspecto del
contenido del conocimiento profesional geométrico de los docentes, subrayamos una mayor
conciencia y valor de su trabajo geométrico en clase. Asi sucede, por gemplo, cuando los

docentes aprenden a diferenciar entre procesos cognitivos esenciales y no esenciales, y a
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plantear cuestiones sobre las tareas geométricas. Como un rasgo importante del contenido
profesional estratégico-interpretativo verificamos una implicacion y discusién de los
profesores en los planteamientos propios y su contribucion en el planteamiento de los
comparieros. En el &mbito de la componente del contenido afectivo-actitudinal destacamos las
actitudes favorables frente al proceso ensefianza-aprendizaje propio y de sus alumnos;
recuerdos y reflexion sobre episodios de su historia personal-profesional y su importancia e
influencia en la practica profesional del profesor. El cuadro siguiente presentamos los
aspectos del contenido del conocimiento del profesor a considerar en cursos de formacion

continuada por Internet.

1. Sgnificaciones: interpretacion y reconocimiento

-Conceptos

-Terminologia

-Relacién entre conceptos

Aspecto Geométrico | -Procesos matematicos

2. Pensar mateméticamente: comuni caci On-expresi dn-razonamiento
-Formas de validar resultados

-Competencias béasicas y procesos de razonamiento

-Resolucion de problemas

-Elementos de Historia de la Ciencia

Aprendizaje 1. Nociones matematicas:

-Planificacién y rutinas (ensefianza-aprendizaje)

2. Disefios de aprendizaje

-Procesos de aprendizaje

-Conceptos, procedimientosy actitudes
-Andlisis de casos

-Relaciones socialesy socioculturizacion
-El valor de los gjes transversales

Instruccion -Finalidad y objetivos
Aspecto Estratégico- -Enlace entre contenidos
Inter pretativo -Enlace entre otros temas

-Representacion de | os conceptos

- Materiales: uso, andlisis, elaboracion

-Entorno detrabajo y culturaen clase

-Tareas. concepcion, seleccion, secuenciacion

-Tareas. presentacion, apoyo en la gjecucion, reflexion

-Actividad
Procesos -Relacion entre accion y reflexion
Interactivos -Papel de lasinteracciones

-Papel de las concepciones de los alumnos

-Papel de los conocimientos previos

-Estrategias de razonamiento

-Perspectivas con relacién ala capacidad de los alumnos
-Comunicacion y negociacion de significados

-Intencionalidad
-El valor de lamotivacion
-Autocontrol
-Concientizacion y realidad
Aspecto Afectivo- -Flexibilidad
Actitudinal -Compartir

-Actitudes frente al aprendizaje propio y de los alumnos
-Reflexién de/sobre lo que piensa-hace

-Enjuiciamiento

-Trabgjo colectivo y colaborativo

-Equidad y valores

Aspectos del Contenido del Conocimiento del Profesor a considerar en cursos por Internet
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Las teleinteracciones intersubjetivas y el conocimiento profesional docente compartido
en €l desarrollo de las tareas de formacién del entorno nos permitieron identificar un potencial

del entorno virtual para integrar, a partir de los intereses personales de los involucrados,

elementos externos al entorno (otros libros, otros profesores, enlaces a Webs, participacion en

eventos, etc.), 1o que enriquecié sustanciadmente el proceso de desarrollo del contenido

profesional de todos los profesores.

Profesor

A0

Colega 4—\ Tareas —» Formador
¥ e A

Elemento Formativo
Externo al Entorno

Esta sensibilidad e interés de los profesores, favorecida por los distintos puntos de

interactividad, generd un proceso integrador de elementos externos al entorno y posibilité la

identificacion de cuatro distintos contextos (presentados en €l apartado 7.5 de este mismo
capitulo) en los cuales se generan relaciones diferentes que deben ser consideradas en los

planteamientos i nteresados en el desarrollo profesional docente.

7.3 Sobrelas contribuciones del entorno a la autonomia profesional

En cuanto alos espacios de discurso en |os medios teleméticos, aunque no disponemos

de una base metodol 6gica suficientemente desarrollada que favorezca el andlisis del discurso
en contextos virtuales, lavariedad de fuentes de informacion que utilizamos para conocer o
gue piensa y hace el profesor en su quehacer geométrico, la triangulacion de la informacion
obtenida y de los esquemas de andlisis construidos a lo largo del proceso fue un aspecto

metodolégico fiable y relevante para investigaciones interesadas en € desarrollo

teleinteractivo del contenido del conocimiento profesional de profesores en contextos

especificos.
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Es importante subrayar también que, a pesar de la ventagja de que toda la informacién —
basicamente escrita- quedo registrada en el ordenador del formador, la creacidn de un diario
por parte del investigador fue imprescindible para que la informacién no se perdiera, y para
que profesor y formador pudiesen tener acceso a sus textos y reflexionasen

metacognitivamente sobre los mismos. La posibilidad de comunicacion continua con los

profesores investigados, favorecida por € entorno virtual, fue otro hecho metodol6gico
imprescindible para que el formador-investigador socializase continuamente a los docentes

sus observaciones sobre el discurso.

Laredizacién de la entrevista y la grabacion en video de una clase de los profesores

investigados  constituyé una estrategia metodolégica importante de cara a recabar
informacion sobre otros tipos de discursos en el desarrollo de los docentes en € curso,
principamente de aguellos que intervinieron poco. Esto fue posible porgue encontramos
docentes dispuestos para hacer las grabaciones y porque lo hicimos con profesores que
actuaban en la ciudad de Rio de Janeiro o en un radio maximo de 250 Km. Consideramos que
el uso de la entrevista no sdlo debe ser un elemento de investigacion, sino también

metodol 6gico en todo curso de este tipo.

Sin embargo, hay que pensar en desarrollar otras posibilidades, principalmente para

paises de gran extension territorial como €l caso de Brasil, que no sean solamente la entrevista
y €l video de clase. Alternativas como la utilizacién de videoconferencias; animaciones y
simulaciones graficas, dialogos con expertos; € envio y disponibilidad de fragmentos de
video del profesor en clase (para analizar metacognitivamente como el profesor lleva a cabo
una determinada tarea) y el uso de otras herramientas comunicativas, sea en tiempo rea o
diferido. También consideramos importante que los planteamientos desarrollen recursos
informaticos de manera que e formador tenga més informacion acerca del recorrido virtua

del profesor, es decir, enlaces y paginas alas que accedio cada profesor, contactos realizados,
etc.

En cuanto a los debates en |o0s chats un posible problema, que no hemos tenido, pero
a que los investigadores han de estar atentos, es €l aumento del nimero de participantes. Es
decir, en nuestro caso, € numero maximo de profesores que hemos tenido interactuando en

tiempo real fue de 8 (ocho) y eso ya costé a formador un considerable trabajo de
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acomparnamiento y control del proceso para gque la discusion no huyese de lo planeado y

acordado previamente.

Sobre el debate en el foro de discusion, la posibilidad de insercion de imégenes, textos

adjuntos, etc. sin duda enriquecerd las teleinteracciones docentes, pero eso requiere € uso de

un banco de datos seleccionados y dificiles de gestionar, |0 que necesita también una

subvencién econémica.

Como hemos presentado en la pagina 114, la posibilidad de intercambios continuos

con los profesores favorecida por la dindmica de trabajo del entorno posibilitd la obtencion

informaciones singulares sobre el proceso de desarrollo profesional en los distintos espacios

utilizados o a partir de ellos.

Espacio Comunicativo

Agentes Comunicador es

Contribucion

Correo

Profesor-Profesor
Profesor-Formador

-Discusion colectiva con atencién alo personal o pequefios
grupos (accion de respuesta mas flexible en el tiempo)

-El formador acttia segiin la demanda del profesor y tiene
control local sobre el proceso de desarrollo

-El profesor transforma hipertextual mente las tareas
-Teleinteraccion ilimitada temporal mente

Chat Profesor-Grupo -Dudas planteadas de inmediato
Formador-Grupo -Inmersién colectiva de los docentes en la discusidn (reflexion
Profesor-Formador con accion de respuesta mas inmediata)
Profesor-Profesor -Control por parte del formador
Cuestionario Profesor-Formador -Informacion personal
Profesor-Grupo -Integracion y atencion alos procesos eval uativos
-Integracion de aspectos de contenidos diversos
Foro Profesor-Formador-Grupo -Alusién e integracion con otros espacios del entorno

-ldentificacién de puntos de interactividad utilizados por los
profesores

-Reconocimiento de laimportancia de componentes socialesy
motivacionales

-Identificacion de algunos componentes potencialmente
positivos de | as unidades o espacios comunicativos
-Inmersién colectiva de los docentes en la discusion (accion de
respuesta més flexible en el tiempo)

-El formador tiene control global y local del proceso
-Necesidad de seguridad y confianza en €l grupo para
contribuir en colectivo

-Socializacién continua de précticas

Enlaces Informativos

Profesor-Contenido

-Identificacion de €l ementos curriculares integradores
-Conocimiento distribuido en el desarrollo de lastareas

Entrevista Profesor-Formador -Razonamiento localizado en latarea
-Inmersién provocaday conducida por el formador
Mensajes ICQ Profesor-Profesor -Planteamiento y aclaracion de dudas

Profesor-Formador

-Intercambios profesional es distintos

Relatos de experiencias

Profesor
Profesor-Formador
Profesor-Alumnado

-Desarrollo del conocimiento situado y con atencion a
contexto

-Atencidn alos procesos cognitivosy ala complejidad del
proceso ensefianza-aprendizaje
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A partir de la experiencia desarrollada e interpretada en los capitulos 4, 5 y 6,
concluimos que se manifiesta un progreso en movimiento - esgquema presentado en la pagina
195 - en el que profesor y formador asumen responsabilidades distintas y comprometidas con
un proceso teleinteractivo que logre la transformacion reconstructiva de la préactica docente en

mateméaticas.

7.4 Sobrelosindicios de mejora en e contenido, dificultadesy €l valor delastareas

Las tareas favorecieron desequilibrios cognitivos: si la forma en que los profesores

asimilan y entienden su trabajo se reduce a plantearse problemas que se limitan a aqui y
ahora de lavidadel aula sin poner en cuestion las perspectivas vigentes y aislados del resto de
los comparieros, dificilmente se puede esperar que trasciendan en su reflexion los valores 'y las
précticas que la escuela legitima. En nuestro caso, €l trabajo a través de Internet y el proceso
teleinteractivo establecido y desarrollado a partir de las tareas de formacién o de su
“metamorfosis hipertextual”, es decir, sus cambios o desdoblamientos suministrados y
demandados consciente o inconscientemente por los docentes, posibilitd la insercion e
integracion de teleinteracciones metacognitivas, que han sido continuamente construidas,
sostenidas o0 reconstruidas tomando como referencial tedrico-préctico las caracteristicas
distintas de cada contexto en particular.

Para ello, al profesor se le deben proponer actividades que ademas de reconocer su

potencial personal y experiencia profesional, posibiliten al docente desequilibrarse cognitivay

emocionalmente para poder desarrollar estructuras mas complejas de pensamiento. En esta

perspectiva, e proceso préacticareflexion-critica-practica en € trabgjo a distancia fue
imprescindible para que el profesor tuviese conciencia de las dificultades inherentes al
proceso enseflanza-aprendizaje y percibiera que el desequilibrio cognitivo necesita madurez,
una participacion critica en latareay distintas teleinteracciones con otros comparieros en €l
curso o fuera de é, rompiendo las barreras de espacios y tiempos de formacion. A pesar de lo
dicho, hemos de reconocer que las posibilidades de exploracién y reflexion de la préctica no

son féciles en un curso de caracteristicas limitadas como el implementado.
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El entorno se mostré bien organizado temporamente: el tiempo de que disponia €l

profesor para €l desarrollo de la tarea en el curso, la posibilidad de desarrollo en clase de la
misma (0 a partir de €lla) y de discusion con e colectivo de los resultados obtenidos
constituyeron rasgos importantes en el proceso de desarrollo del contenido del conocimiento
profesional a través de interacciones a distanciay una singularidad de la dindmica de trabgjo
virtual. Este proceso retroalimentativo de activacion constante y cada vez mas compleja de los
procesos cognitivos de los docentes involucrados en el proceso comunicativo, con tiempo y
necesi dades propias de reflexion (sobre lo que hizo, 1o qué ocurrio, sobre las dificultades en el
proceso de implementacion y de los arreglos necesarios, |os futuros cambios, etc.), fueron
retos importantes en el desarrollo profesional y que también se han visto potenciados por €l

entorno virtual implementado.

Las dificultades inherentes a la Internet no interfirieron en la calidad del trabajo en |

tareas formativas. es importante afiadir que las dificultades técnicas inherentes al proceso -

tanto del formador como de algunos profesores- no constituyé barrera alguna para €l

desarrollo de la comunicacion y teleinteraccion docentes.

Se pusieron de manifiesto caracteristicas, roles e influencias del formador virtua en el

control (individual o colectivo) continuo del proceso: e formador planted preguntas, contrasto

puntos de vista, ayudd a los profesores en sus dificultades, organizo y replaned, informo,
contestd los mensgjes personales / colectivos, anim0, sugirio, estudio e investigd
continuamente. Ademés de estas acciones docentes, el formador actué a menudo en funcion
de lademanda del profesor, es decir, a pesar de que latarea era propuesta por e formador, fue
el profesor quién “inconscientemente direccioné ~ el debate virtual y su continuidad, al
reflexionar y plantear preguntas —normal mente inherentes a sus necesidades personales- en el
desarrollo de la tarea. En este tipo de entorno, € protagonismo pasa a ser del alumno (en
nuestro caso, el profesor), mientras que el formador pasa a asumir otra funcion: la de ofrecer
soporte en e desarrollo individual y/o colectivo en la tarea mientras, por supuesto, también

aprende durante el proceso.
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7.5 Sobr e los momentos clave identificados en el proceso de desarrollo profesional

En cuanto a entorno virtual relacionado con otros contextos, hemos visto que el

desarrollo teleinteractivo del contenido del conocimiento profesional de los profesores fue
enmarcado por un amplio espectro de acciones y relaciones docentes distintas que se
entrelazaron de una manera determinada, y muchas veces sin frontera, en cuatro
(micro)contextos interrelacionados e influyentes en el proceso de desarrollo personal-
profesional: (1) e contexto practico-personal, ligado a conocimiento profesional situado en
sus diferentes aspectos (geométrico, estratégico-interpretativo y afectivo-actitudinal); (2) el de
las relaciones personales que se establecen a través de la comunicacion, colaboracién y
procesos teleinteractivos; (3) el contexto inherente a la vida del profesor, y (4) e propio
entorno virtual y sus elementos constitutivos. En e contexto de la historia vital del profesor
influyen y toman parte aquellas acciones que € docente va conociendo, construyendo e
incorporando a lo largo de su vida: la colaboracion y la ayuda mutua; la colectividad; la
complicidad; la atencion ala diversidad cultura y de précticas, alaemotividad y €l interés, a
laéticay laidentidad profesional, alos valores y normas de distintas culturasy a los procesos

de socializacion.

Sobre los momentos favorecidos por la dinamica de trabajo en € entorno, las

teleinteracciones docentes pudieron ser agrupadas en cuatro momentos formativos clave: (1)
sensibilidad y aceptacion previa del nuevo alumno, (2) aperturay confianza para negociacion
docente, (3) adaptacion criticay acomodacion del conocimiento practico, y (4) colaboracion y
conciencia hacia la orientacion tedrica. Estos cuatro momentos formativos y laintegracion de
los contextos anteriormente matizados, nos posibilitaron identificar que en la dinamica de
trabgjo virtual, el contenido del conocimiento profesional: (1) se desarrolla con e uso del

conocimiento profesional situado en situaciones concretas de la ensefianza, (2) se construye
integrando las caracteristicas del discurso y los procesos interactivos de cada espacio
discursivo; y (3) es un conocimiento distribuido, es decir, gestionado hipertextua y
personalmente por e propio profesor, pudiendo ser socializado continuamente en cada
espacio comunicativo del entorno u otro contexto formativo a lo largo del proceso de

desarrollo profesional.
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Nuestro entorno -en la Optica del desarrollo profesiona y siguiendo lo propuesto por

diversos autores en cuanto a los aspectos relevantes en este proceso formativo-, a pesar de
plantear un curso de caracteristicas cerradas y limitado en el tiempo, se mostré importante
para una actitud de valoracion del trabajo docente y despertar en el profesor atencion a la
necesidad de invertir constantemente en su carrera. La disponibilidad de otras tareas y
sugerencias de trabajos similares (articulos, posibles proyectos etc.) constituyé una
singularidad del entorno, permitiendo involucrar a docente en estudios de interés personal en
el que el tiempo personal-profesional dedicado a accion y reflexién ha sido significativamente

considerado. Ademas, la dinadmicateleinteractiva:

i. Resultd ser una efectiva estrategia de formacion del profesorado comprometida con el
colectivo profesional, con la socializacion e intercambio de practicas, en lamedidaen
que los profesores han sometido sus creencias y préacticas a un colectivo docente

i ni cialmente desconocido;

ii. a considerar a los profesores como autores y sujetos autbnomos en su practica
pedagdgica, posibilitd a los profesionales una reflexion critica sobre su propio

conocimiento y sobre las influencias de su formacion inicial;

iii. valorizé y medi6 de forma constructiva el proceso comunicativo con vistas a sostener
los principios equitativos y romper con las estructuras discursivas antidemocraticas en
los planteamientos formativos,

iv. reconocio las diferencias en las préacticas docentes en geometria'y logro una atencion
para posibilidades de transformacion en ellas, de los valores curriculares tradicionales

gue las sostenian;

v. posibilito a formador identificar distintos tipos de interaccion y valorar su

importancia en la dindmica comunicacional; y

vi. promovio € desarrollo de teleinteracciones metacognitivas, integrando los distintos

aspectos del contenido del conocimiento profesional considerado.
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7.6 Limitacionesy Per spectivas

En cuanto a nuestro entorno, es evidente que se hacen necesarios cambios e
incrementos en su estructura con vistas a (i) aumentar la flexibilidad en las sesiones del
curso, es decir, quizés sea importante poner a disposicion del profesor todas las lecciones al
inicio del curso, de manera que los docentes tengan €l libre arbitrio de empezar el trabajo por
donde quieran; (ii) aumentar los enlaces en la propia pagina del curso y otras; (iii) aumentar la
dindmica del entorno, 0 sea, imagenes, movimientos, sonidos, fragmentos de video de

profesores en clase, etc.

En cuanto a la comunicacién, ademés de la necesidad de incluir en este tipo de entorno
formativo la videoconferencia, pensamos que también puede ser importante ofrecer a
profesor la posibilidad de contactos por teléfono, en horarios establecidos, con e formador y
el soporte técnico y ofrecer a los docentes interesados la posibilidad de encuentros
presenciales. Ademas de la posibilidad de impresiéon de todo €l material del curso pensamos
también que ofrecer a profesor, en el inicio del curso, todo el material impreso puede ayudar
en laminimizacion del tiempo de conexion paraimprimir o que leinteresa. Por supuesto que
el avance de la tecnologia, las posibilidades de acceso y la reduccién de los problemas con la
conexion también van a contribuir a una mejoria del trabajo por Internet y de la dinamica

interactiva.

Ante todo los expuesto, es imprescindible subrayar la importancia de la necesidad de

un equipo multidisciplinar para llevar a cabo este tipo de trabajo. Un equipo que involucre,
ademés de a profesionales de la Educacion Matematica, a profesionales del area de las
tecnologias de la comunicacion y de otras &reas del conocimiento. Es importante resaltar que
no estamos proponiendo que €& desarrollo profesional docente sea realizado solamente
mediante entornos virtuales, sino que éstos también deben congtituirse como escenarios

formativos importantes.

Concluyendo, a pesar de la mediacion tecnol 6gica aparentemente fria, hemos visto que
es posible implementar entornos virtuales formativos que, ademas de ofrecer a todos los
docentes iguales oportunidades para acceder a cursos con vistas a su desarrollo profesional,

favorezcan la constitucion e integracion de comunidades virtuales de aprendizaje con objeto
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de proveer a los docentes de un espiritu cada vez mas colaborador y de poder intelectual,
politico y critico. Y, para los planteamientos interesados en este tipo de entorno, planteamos

algunas cuestiones que urgen ser investigadas en el futuro:

1. ¢Cuales son las contribuciones especificas de la multimodalidad en un entorno
virtual -especificamente de los sonidos, de las imagenes y de extractos de video de
profesores y alumnos en clase- al desarrollo profesional docente? ¢Cuales serian

las contribuciones de las videoconferencias al proceso de desarrollo profesional ?

2. ¢Qué contribuciones traeria al desarrollo profesional de los profesores, la creacion
de un foro de discusion que posibilitase a la participacion de alumnos, padres de

alumnosy otros miembros de la comunidad escolar?

3. ¢Cudles son las contribuciones de | os estudios sobre sistemas multiagentes y tutores
artificiales a la metodologia de investigacién de los entornos virtuales y a la

optimizacién del trabajo de formacion continuada, sea virtual o semipresencial?

"Estos 6 meses de curso valen como 6
afios. Me siento como una "viga
amiga'. Muchas veces estoy
discutiendo con  mis  colegas
determinados contenidos y me acuerdo
de ti. Tengo ganas de escribirte y
decirte. No tengo miedo en hablar
sobre mis dudas y siento seguridad
con tus orientaciones’.

Prof. Jurema, 15/08/2001
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