INVESTIGACIAON EN LA ESCUELA 2000

Este trabajo refleja una estrategia de formacion desarrcllada en la Facultad de
Educacion de Cadiz. Su finalidad es facilitar que los futuros maestros pusdan ex-
plicitar sus ideas sobre las formas de intervenir en el aula, el sentido de su inter-
vencion v las capacidades v conocimientos matematicos que promueve. ldeas que
seran contrastadas con las de sus compafieros y con nuevas informaciones apar-
tadas, promoviendo su reelaboracion. El proceso descrito forma parte de una es-
trategia mas amplia en la que se trabaja el "gué "y el 'comao” de la intervencion en
el aula de Primaria a la hora de ensefar el conocimiento matematico.
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Introduccidon

Este trabajo recoge la ejemplificacion de
un proceso formativo dirigido a la formacién
didéctico-matemndtica de futuros maestros. La
estrategia de formacion se presenta y se consi-
dera como un proceso de investigacion de los
estudiantes-profesores en torno a la resolu-
cién de problemas de carécter profesional, no
como una aplicacién de un conocimiento di-
dactico-matematico va elaborado, sino como
hilo conductor del proceso de construccion de
dicho conocimiento.

Desde estas ideas hemos elaborado una
propuesta concreta de intervencidn formativa
(Figura 1), cuyo eje central gira en torno al
desarrollo de procesos de resolucién de pro-
blemas practicos profesionales realizados por
los futuros profesores de Matematicas, en re-
lacién con dos de los &mbitos de investigacion
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que trabajamos en el proyecto IRES (Azcarate,
1999a, 1999b y 2000; Azcarate y Cardefioso,
1998; 2000; Martin del Pozo, 1999; Porldn y
otros 1996; Porldn y Rivero, 1998):

+ ;Qué es y cémo se organiza el conocimien-
to matemdtico escolar?

+ Como favorecer la evolucion significativa
y relevante de las concepciones de los
alumnos en relacidn con el conocimiento
de las Matemdticas?

Para formular problemas de caracter
profesional se toma como punto de partida
el andlisis de algunos de los elementos curri-
culares implicados en el disefio de situacio-
nes de ensenanza y aprendizaje del conoci-
miento matematico. Estas situaciones estan
dirigidas o relacionadas con el tratamiento
de determinados tépicos curriculares mate-
méticos, correspondientes a los diferentes
niveles educativos.
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PRESENTACION DE LA TEMATICA DE ESTUDIO:
La ensenanza y aprendizaje de las Matematicas

EXPLICITACION DE LAS IDEAS INICIALES:
Realizacion de actividades

A

Actividades:
Individuales y grupales

FORMULACION
DEL PROBLEMA PROFESIONAL

Actividades:

BUSQUEDA DE INFORMACION:
Lecturas de documentos

Individuales y grupales

Realizacién y anélisis de Proyectos
o Unidades Didécticas

ELABORACION DE CONCLUSIONES:
Formulacién de nuevos problemas
relacionados

Figura 1. Esquema general del proceso.

En cada caso y situacidn, los problemas de
partida han sido diferentes, en funcién del con-
texto y de los propios implicados, para asi ser re-
almente un instrumento atil para promover un
proceso de indagacion, reflexion y estudio por
parte de los futuros profesores, en el que se sien-
tan realmente implicados e interesados, pieza cla-
ve del desarrollo profesional (Schén, 1987; Day,
1993; Zeichner, 1993; Rozada, 1996).

Presentacién de la estrategia

En esta ejemplificacién, la organizacién del
curso (al ser ensefianza reglada) estd encuadrada
en una disciplina de 6 créditos, impartida en se-
gundo curso de la Diplomatura de Maestro de
Educacién Infantil, con 70 alumnos. Su disefio,
como ya hemos dicho, giraba en torno a dos pro-
blemdticas de cardcter profesional vinculadas al
disefio didéctico (Figura 2) tratadas en dos cua-
trimestres, de 10 semanas cada uno, en donde el

abjeto de estudio se va modificando segin van
surgiendo nuevos interrogantes, en el sentido de
los ciclos expuestos por Simon (1994).

A través de su estudio se iban integrando
los diferentes contenidos que se habian selec-
cionado y elaborando sus propias conclusiones
sobre las diferentes temdticas tratadas. Cada
uno de estos dos grandes problemas estd a su
vez relacionado con una red de subproblemas
que pueden dar origen a diferentes procesos
segiin el momento y el contexto, como por
ejemplo:

— En relacién con el cémo, problematica pla-
nificada para el primer cuatrimestre, intentamos
analizar problemas de indole metodolégica y
pueden surgir preguntas similares a las siguien-
tes: jcomo gestionar y regular la dindmica del
aula?; ;qué problemas, situaciones, actividades,
tareas... pueden resultar mds apropiadas para la
ensefianza de un determinado contenido?; jcudl
podria ser el hilo conductor de una secuencia de
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;Como podemos favorecer
la evolucidn de las ideas
Matematicas de los nifios?

B S

Ry

;Qué conocimientos
matematicos debemos seleccionar,
organizar y secuenciar?

Figura 2. Problemiticas profesionales organizadoras del proceso.

actividades?; ;qué posibles itinerarios hay que
plantear?; ;qué recursos se deben utilizar?; etc.

En relacion con el qué, tratada en el segun-
do cuatrimestre, analizamos problemas de in-
dole conceptual y procedimental, y pueden sur-
gir otros interrogantes como: ;qué contenidos
hay que seleccionar y por qué?; ;bajo qué orga-
nizacién y secuenciaciéon?; ;qué relacién tiene
con el conocimiento cotidiano y el disciplinar?;
;qué papel deben desempefar los problemas
del entorno y los intereses de los nifios?; ;qué
fuentes utilizamos?; etc.

Descripcion del proceso
de formacién

El proceso se inicio, tras la presentacién y
negociacién de las condiciones de su desarrolla,
con la realizaciéon de una secuencia de activida-
des disenada con el objetivo de explicitar las
ideas previas de los estudiantes sobre la ense-
nanza y aprendizaje de las Matemdticas, contras-
tar dichas ideas con sus comparfieros y/o lecturas
seleccionadas y detectar aquellas informaciones
e ideas que resultaban mas confusas a la hora de
su proyeccién en las aulas de Primaria (Figura
3). Una primera versién de la experiencia fue re-
cogida en Azcarate y Cardefioso (2000).

En la primera semana se realizé la primera
actividad individual, que permitié a los estu-
diantes describir y hacer un analisis critico de
las experiencias vividas en las aulas en relacién
con las clases de Matemdticas.

Asf, se les solicita que busquen en su memo-
ria, momentos que recuerdan como positivos y
otros como negativos, intentando dar una justifi-

cacion en funcidn de la descripcién y andlisis de
cada situacion. En el analisis se puede percibir

una visién de la educacién matemdtica muy -

simplificadora; consideraban como aspectos o
recuerdos negativos fundamentalmente el pro-
pio desarrollo de las clases, que coincidia en la
mayoria de los andlisis presentados:

“El profesor llegaba, explicaba una leccion, man-
daba ejercicios y al dia siguiente procedia a la co-
rreccidn, y asi todos los dias, por lo tanto era bastante
aburrido y muy peco motivante” (Ma Carmen),

“En la clase siempre habia tension por el miedo a
que te sacasen a la pizarra y no se aprendia pues no se
estaba atento a las explicaciones por el propio nervio-
sismo que tenfamos” (Rocio); “..., como negativos, la
actitud autoritaria y ajena del profesor; la relaciones
con €l; el ridiculo y la falta de autoestima; etiquetar al
alumnado” (Patricia) y como positivos:

“Este explicaba todos los pasos e incluso se hacian
divertidas las clases porque relacionaba la teoria con si-
tuaciones divertidas e ingeniosas de la vida cotidiana,
... en resumen mucho mas dindmico, ameno y sobre
todo relajada, asi si se podfa aprender” (Nuria); “y co-
mo positivos, la actitud abierta del profesor, adecuarse
al nivel del alumnado; buenas explicaciones, promover
la satisfaccién personal y consideracién de los errores;
motivacion” (Patricia).

Gran parte del analisis lo focalizan en lo
bueno o malo que era el profesor y su capaci-
dad para “explicar” bien los contenidps y hacer
amenas las clases, por un lado,

“En conclusién, creo que el profesor es uno de los
principales factores que hacen que un alumno tenga re-

cuerdos positivos 0 negativos” (Patricia); “estdn muy
determinados por su actitud” (M2 del Mar).

¥, por otro, en el papel que se les asignaba en
el aula, siempre pasivo vy su incapacidad, en la
mayoria de los casos, para entender lo que estu-
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REVISANDO LA MEMORIA:
Recordando su época escolar

Realizacién individual / Contraste grupal

(pequefio y gran grupo)

LECTURAS DE DOCUMENTOS
SELECCIONADOS SOBRE:

GUIONES PARA LA REFLEXION SOBRE:
Aprendizaje matemadtico

s u L. - _ o
Aprendizaje matemético Ensefianza de la Matemética
Ensefianza de la Matematica
\ Actividad grupal

DISENO, REALIZACION Y ANALISIS
DE UN PROYECTO DE INVESTIGACION:
Experiencia de aprendizaje como protagonistas
ELABORACION DE UN TRABAJO SINTESIS SOBRE:
La ensefianza y aprendizaje de las Matemadticas en Primaria

Figura 3. Secuencia de actividades con relacién al Cémo.

diaban y para qué servia, solo que lo tenian que
aprender, aunque tampoco les interesaba mu-
cho saber el para qué:

“Para €l todo consistia en memorizar sin intentar
explicarnos y aclararnos las dudas, s6lo aprender de ca-
rrerilla” (M= Angeles).

“ La Matemdtica se convirtié en una pesadilla, pe-
ro no por la materia en si; sino por la dindmica im-
puesta por la profesora,... y mas atin cuando te das
cuenta que lo que te han ensefiado no te ha servido de
mucho” (Manoli).

Después del contraste de experiencias y opi-
niones, en el debate, se empieza a percibir el
importante papel que pueden jugar como futu-
I0S Maestros y maestras y surgen preguntas so-
bre que significa aprender Matemdticas, el pa-
pel del profesor, la posible implicacién de los
alumnos en el proceso, el “mejor método” para
ensefiar Matematicas, situacién que da pie para
realizar una nueva actividad, en las siguientes
cuatro semanas:

Explicitar sus opiniones sobre el aprendizaje
y la ensefianza de las Matematicas (a través de
guiones de reflexién), contrastar con nuevas in-
formaciones (lecturas y anélisis de documentos,
a través de guiones) y consensuar puntos de vis-
tas sobre los interrogantes planteados (debate
€n grupos y puesta en comun).

Tras el proceso de debate sobre las ideas ex-
plicitadas individualmente en [os guiones y
posteriormente contrastadas en los documen-
tos, trabajos de equipo y en la puesta en co-
mun, se fue configurando una nueva forma de
ensefiar Matematicas, vinculada con una nueva
forma de entender el aprendizaje, muy distante
de las formas habituales vividas.

“Después de todo lo que hemos visto en clase y
leido en las lecturas podemos caracterizar una meto-
dologfa diferente. Esta metodologia se caracteriza prin-
cipalmente por la participacion activa del alumno en la
construccion de su propio conocimiento y manera de
pensar, primero es partir del conocimiento previo del
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individuo y de sus experiencias en la vida diaria..., a la
vez que el alumno indaga, investiga, prueba, debe ser
capaz de exponer lo que va descubriendo y refléxio-
nando sobre ello..., el profesor debe guiar y orientar el
proceso” (Ana); “motivar a los alumnos, implicarlos en
resolucion de problemas de la vida, ..., tomando como
referencia los documentos y lo que hemos discutido,
creo que de esta forma los nifios podrfan aprender un
conocimiento matemético significative para ellos y
que no se sientan infravalorados ante esta asignatura”
(Sonia).

“El proceso seria abierto ya que saldrian nuevos
interrogantes que resolver. Adem4s con esta nueva
forma de trabajar Matemdticas se desarrollarian la
auto-confianza, aparte del propio desarrollo intelec-
tual. (M. del Mar).

Sin embargo, la fuerza de la tradicién y la
hegemonia de ciertos estereotipos sociales in-
fluyen sobre gran parte de las concepciones de
los estudiantes-profesores sobre la Matematica,
su ensefianza y su aprendizaje. Ideas que, en
muchos casos, se convierten en claros obstacu-
los epistemolégicos que no les permiten acce-
der e integrar nuevos conocimientos y que les
hacen sentir una clara inseguridad hacfa la po-
sibilidad de poner en prictica esas ideas.

“Creo que llevarlo a la practica es muy dificil 1o sé
si serd porque nunca he visto enseflar Matemiticas de
esta forma y por ello lo veo complicado, pero pienso
que si las Matematicas se las presentaran a los nifios de
forma mds dindmica y divertida no habria tanto que las
odiasen” (Paqui); “utdpicamente si se puede ensenar de
otras maneras, pero es muy dificil que se lleva a la prac-
tica ya que la tradicion del enfoque magistral es muy
fuerte” (Isabel).

“Antes dudaba aunque pensaba que tendria que
haber otras formas de ensefiar Matemdticas menos
aburrida, ahora sé que la hay, lo que ocurre es que para
los profesores requiere mds trabajo y esfuerzo, el bus-

car, investigar, y mucha mds preparacion” (Gema); “se-
ria necesario que los profesores comprendan y asuman
los argumentos tedricos que las sustenta y no sdlo que
las conozcan (las nuevas tendencias en ensefianza Ma-

temdticas)” (Ma del Mar).

Las reflexiones en voz alta hacian patente la
falta de referencias de como llevarlas a la practi-
ca de aula, lo cual permitié la formulacién del
primer problema prdctico, relacionado con la di-
ficultad de proponer y desarrollar un trabajo en
torne al conocimiento matematico desde la ne-
cesaria interrelacién con el medio y su vincula-
cién con los intereses de los nifios, prob]efnas

situados en el ambito de investigacién “Cémo
promover la evolucion de las ideas Matermdticas
de los alumnos”.

La existencia de este problema viene clara-
mente justificada por la dificultad que tienen
los estudiantes para maestros, formados en la
cultura escolar tradicional, para comprender,
aceptar e integrar en su sistema de ideas, nuevos
conocimientos como, por ejemplo, la teoria
constructivista social de la elaboracién del co-
nocimiento y su implicacién en el desarrollo del
curriculum. En este sentido es dificil entender
nuevas propuestas de presentar la ensehanza y
el aprendizaje del conocimiento matematico.

Las nuevas ideas, leidas y debatidas, chocan
de forma significativa con la formacién recibida
en las etapas escolares y los referentes elabora-
dos. Por ello, desde los problemas formulados,
parecia necesario que los futuros maestros pu-
dieran elaborar, al menos, un primer referente
en relacién con un proceso de elaboracién del
conocimiento que fuera significativo para ellos
y en el que fueran conscientemente protagonis-
tas (Cardefioso y otros, 1994). Para lo cual, se
propuso al grupo una nueva actividad para que
se desarrollase en el aula de formacion:

— Disefio y desarrollo de un proceso de in-
vestigacién de un problema o interrogante ex-
traido de su interés inmediato, como adultos,
en el que para su resolucién utilizaran conoci-
mientos matematicos.

Aqui serfa necesario hacer un inciso; al tra-
tarse de alumnos universitarios en principio se
supone que tienen un cierto rango de conoci-
miento matemdtico previamente adquirido, en
principio suficiente para abordar cualquier pro-
blemadtica del entorno préximo; en consecuen-
cia, la finalidad del proceso era mds de reflexién
sobre aspectos de cardcter metodolégico que
conceptuales.

Podemos poner algunos ejemplos de pro-
yectos propuestos por los diferentes grupos: Es-
tudio sobre la utilizacion del espacio y funciona-
miento de la cafeteria del centro; Red y funciona-
miento de los diferentes transportes al Centro;
Distribucidn espacial de la facultad y su utiliza-
cién; La publicidad en la televisién; La dieta en
las Escuelas infantiles; Los pequefios comercios

(514
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ante las grandes superficies; La presencia y es-
tructura de parques infantiles en las ciudades de
la Bahia...; y asi hasta un total de 14 proyectos
correspondientes a los 14 grupos en que estaba
distribuida el aula. :

Como se puede observar, en todos los pro-
yectos existia un fuerte potencial de conoci-
miento matemético implicito en su desarrollo,
bien numérico, magnitudinal, espacial o esta-
distico, seg(in el caso. Conocimiento que tenfan
que utilizar adecuadamente y analizar los posi-
bles problemas de su tratamiento. Aunque no
era el objetivo de esta actividad, la propia reso-
lucién de las situaciones propuestas les llevd,
en algunos casos, a verdaderos procesos de
aprendizaje matemdtico, fundamentalmente en
el caso de conocimientos estadisticos y espacia-
les, necesarios para el desarrollo de muchos de
los proyectos.

El tiempo dedicado a la realizacién del pro-
yecto fue de cuatro semanas, en las que en las
horas lectivas y de tutorfa se dedicaban a tratar
los problemas que se iban presentando en cada
grupo, bien en la recogida, tratamiento o pre-
sentacidn de la informacién (fundamental-
mente de orden matemdtico) bien en lo relati-
vo a la organizacién o puesta en practica (gene-
ralmente de orden metodolégico). El esquema
de desarrollo del proyecto de investigacién fue
comiin para todos y su concrecién era acorda-
da con cada grupo:

+ Seleccién del problema de investigacion:
presentacién y delimitacion, justificacion
de su interés y expectativas de resultados.

* Planificacién y realizacion de un plan de
actividades: tipo de informacién necesa-
ria, localizacién, instrumentos y formas
de obtenerla, criterios de seleccién, tem-
poralidad, distribucion del trabajo.

+ Elaboracién del informe final: descripcién
del proceso, presentacioén de la informa-
cién, andlisis de la informacién, conclu-
siones y propuestas.

+ Anilisis del proceso (bajo guién orientati-
vo): modificaciones, problemas detecta-
dos, conocimientos matematicos utiliza-
dos, proceso metodologico.

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2000

Este tltimo paso es uno de los aspectos cla-
ves que hay tener en cuenta, la reflexién en y so-
bre el proceso, que posibilita explicitar las difi-
cultades y obstaculos abordados, el analisis de
los logros alcanzados y la formulacién de nuevos
interrogantes que abren de nuevo el proceso.

“Con este trabajo hemos aprendido... las pautas a
seguir para alcanzar un mayor conocimiento...., tam-
bién a trabajar en grupo, el valor de la indagacion bus-
cando tu propia informacion, a escuchar y a debatir,
incluso a interesarnos por el trabajo que hacian las
otras..., en resumen..., hemos aprendido a encadenar
la informacién, a consensuar ideas y a extraer conclu-
siones... Gracias a esta forma de trabajar, el aprendizaje
se ha dado de forma amena y sencilla, sin la simple
memorizacién” (Grupo 2);

“..nos ha permitido conocer otra formas de trabajar
en un aula, que creemos que nos puede servir en el futu-
1o, también a entender qué es orientar un proceso de
aprendizaje sin intervenir directamente en é” (Grupo 3);

“ ..hemos aprendido a buscar informacion, a se-
leccionarla, a relacionarla y a presentarla de forma in-
teresante” (Grupo 4);

“..nos ha facilitado la comprensién de nuevas
formas de aprendizaje que pueden darse en el aula”
(Grupo 7);

“En un primer momento, sugieres la idea, la das a
conocer en el grupo y al profesor, se plantean otras, se
llega a un acuerdo y nos ponemos a trabajar. Profundi-
zas todo lo que quieres y puedas hasta llegar al conoci-
miento que se crea conveniente sobre el tema, cuanta
mids informacion contrastada mayor inquietud por co-
nocer, con la presentacion de nuevos problemas y su
resolucion” (Grupo 10).

Favorecer en los futuros maestros la com-
prension del proceso produce un claro incre-
mento en la percepcidén que tienen ellos de su
propia competencia profesional. En conse-
cuencia, influye directamente en el significado
de su motivacién intrinseca, en el resultado de
las estrategias utilizadas y en el enfoque de la
evolucién promovida (Dart y Clarke, 1991).

Como se percibe de sus andlisis, otro dato
importante es la interaccion en el grupo y entre
los grupos para poder contrastar experiencias e
informaciones; por ello, todos los grupos tenian
informacién, al principio y al final del proceso,
del trabajo desarrollado por cada grupo, los re-
sultados obtenidos, los problemas encontrados
en su resolucién, el conocimiento trabajado, las
conclusiones obtenidas y andlisis realizado.
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Desde su puesta en marcha, su posterior
andlisis y meta-andlisis se pudieron extraer al-
gunas ideas de lo que significa trabajar desde el
entorno de forma integrada y no desde pro-
puestas fragmentadas. Todas estas ideas, son
presentadas por cada grupo al final del cuatri-
mestre en un trabajo sintesis en el que recogen
sus conclusiones sobre la ensenanza y aprendi-
zaje de las Matemadticas, su finalidad, sentido,
caracteristicas, etc. Documento que se revisaba
y se devolvia al grupo con los comentarios e in-
dicaciones pertinentes.

Continuamos con el proceso

Un nuevo momento del proceso comenzé
con una nueva actividad de andlisis presentada
y analizada individualmente al final del primer
cuatrimestre, revisada y comentada por noso-
tras y contrastada en grupo al principio del se-
gundo cuatrimestre. En este caso se trata del
andlisis de una propuesta préctica desarrollada
en un curso de Primaria: una descripcién por-
menorizada del disefio y desarrollo de una
unidad diddctica (;Qué anuncios vemos en la
tele?) puesta en préactica en un curso de 5° de
Primaria.

Para ello, se elabord de nuevo un guién
orientativo para la reflexion sobre el desarrollo
de la unidad presentada y que, a su vez, permi-
tia la comparacién con el propio proceso segui-
do en la realizacion del proyecto, buscando se-
mejanzas, diferencias y problemas en cada caso,
tanto en lo relativo al tratamiento del conoci-
miento matemdtico como a la organizacion
metodolégica. En general, gran parte del grupo
detectd las similitudes entre ambos procesos y
analiz6 las condiciones que el contexto imponia
en cada caso, tanto en el dmbito metodoldgico
como conceptual.

Esta actividad es muy 1til como reguladora
del proceso, pues una vez realizados los andlisis
por alumnos, éstos son revisados uno a uno, lo
cual nos permite, por un lado, disponer de una
imagen contrastada del nivel de argumentacién
que presentan, de las ideas elaboradas y detectar
confusiones y contradicciones y, por otro lado,

como son devueltos con indicaciones y pregun-
tas, también permite a los alumnos conocer su
propia evolucién.

Con esta actividad, si bien se cerrd el tiem-
po dedicado al ciclo metodoldgico nos introdu-
jo directamente en la problemadtica indicada de
qué y cuando ensefar,

En el debate realizado , queda una clara pre-
gunta en el aire, jes posible un proceso de estas
caracteristicas con nifios de Infantil o Primaria?
stodas las Matematicas se pueden aprender asi?
Para buscar alguna respuesta se propuso una
nueva secuencia de actividades que nos intro-
ducia en la segunda problemidtica relacionada
con el ambito de investigacion “Qué conoci-
miento matemdtico ensefiar, como organizarlo y
como secuenciarlo” (Figura 4).

Con respecto a esta segunda problemdtica
propuesta, el trabajo siguié una dindmica simi-
lar pero con instrumentos, actividades y organi-
zacién diferente. En este caso se trataba de ana-
lizar los diferentes campos del conocimiento
matemadtico, su estructura, su organizacién y su
relacién con diferentes teméticas del entorno,
los posibles problemas en su aprendizaje y, ade-
mds, realizar y analizar diferentes actividades y
situaciones relacionadas con cada campo mate-
matico que podfan dar una vision no tan cerra-
da de las Matemadticas y de las formas de tratar-
las en un aula. Ante la gran cantidad de infor-
macién disponible sobre cada proceso indivi-
dual y grupal y en cada tematica tratada, esta
segunda parte del proceso formativo la descri-
biremos mds esquemdticamente, dada la limita-
cion de espacio, pere intentaremos presentarla
completa en otra ocasion.

La informacion que era objeto de anilisis,
individual y grupal, y posteriormente debatida
en pequefio y gran grupo, provenia de dos
fuentes de distinta naturaleza:

¢+ Una documental, con una seleccién de do-
cumentos y guiones de andlisis que trata-
ban diferentes aspectos (fenomenologia,
andlisis curricular, problemas de aprendi-
zaje, etc.), relacionados con cada uno de los
campos matemédticos tratados: aritmético,
espacial, magnitudinal y probabilistico;

LG
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ANALISIS DE UNA UNIDAD DIDACTICA:
Disefio y desarrollo en Primaria
Andlisis comparativo con el desarrollo
del proyecto realizado

Actividades individuales/
Contraste grupal (pequefio y gran grupo)

LECTURAS DE DOCUMENTOS
SELECCIONADOS:
Fenomenologia, aprendizaje y anélisis
curricular de cada campo matemético

REALIZACION DE ACTIVIDADES

Y PROBLEMAS MATEMATICOS:
Situaciones y problemas abiertos
relacionados con cada campo

Actividad grupal

ELABORACION DE UN TRABAJO DE SINTESIS:
Conclusiones sobre los diferentes campos, sus peculiaridades
fenomenolégicas, de aprendizaje y de organizacién
ELABORACION DE UNA UNIDAD DIDACTICA PARA SECUNDARIA:
Seleccién de la situacion, del tépico, de organizacién y
secuenciacién de los contenidos y de las actividades

Figura 4. Secuencia de actividades con relacién al Qué.

Una experiencial, mediante la realizacién
de actividades Matematicas relacionadas
con los diferentes campos que se iban
tratando y relacionadas con diferentes si-
tuaciones del entorno (elaboracién de
un sistema de numeracién; trabajo con
planos y escalas y con geoplanos; organi-
zacion / distribucion de un espacio de-
terminado; disefio de mosaicos; situacio-
nes relacionadas con la medida de super-
ficies; disefios de juegos equitativos; -
etc.).

Este segundo tipo de actividades tenfa un do-
ble sentido, por un lado, eran actividades que
ellos tenfan que realizar y discutir su resolucién
con sus compaferos y, por otro, se presentaban
como “un estudio de casos”, en el sentido de que se
solicitaba su andlisis, a través de un guidn, orien-
tado hacia su posible tratamiento en una clase de
Primaria (Merseth, 1996; Contreras, 1999).

El andlisis y contraste de todas estas infor-
maciones y su nivel de comprensién se iba re-
flejando, por un lado, en la elaboracién de un
documento en el que se iban recogiendo los di-
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versos aspectos tratados de cada uno de los
campos matemdticos; y, por otro, para facilitar
su proyeccién préctica, en la realizacién de una
ultima actividad que se desarrollaba de forma
paralela durante todo este segundo momento
del proceso y que contaba con contextos pun-
tuales de seguimiento por nuestra parte. Esta
actividad se concretaba en la elaboracién de un
disefio diddctico, como una adaptacion de su
propio proyecto de investigacién, orientado,
esta vez, hacia las aulas de Primaria.

En dicho disefio deberfan estar recogidos
todos los elementos implicados en su planifica-
cion y futuro desarrollo: contextualizacién, fi-
nalidad y sentido del proceso, problema o situa-
cién de partida, fuentes de informacidn, mate-
riales y recursos necesarios, organizacion, andli-
sis de los conocimientos implicados, funda-
mentalmente matemdticos y sus relaciones con
los demds. Pero, en este caso, la propuesta tenia
una cierta condicidn para su desarrollo: en el
diserio debia estar claramente definida y carac-
terizada en su desarrollo, la finalidad tanto de
introducir, como de aplicar determinados tdpi-
cos matematicos, seglin el caso.

Con estas dos producciones, el documento
sobre el estudio de los campos matematicos y la
unidad diddctica, llegamos al final del curso y,
por tanto, del proceso formativo. Pero atin nos
queda un aspecto de vital importancia, evaluar
el proceso formativo y sus resultados.

Evaluacién del proceso

En un proceso de esta naturaleza, los alum-
nos ponen en juego sus propias formas de con-
cebir la Educacién Matemidtica, contrastandolas
con nuevas informaciones y provocando un
proceso continuo de reformulacion de las ideas,
por lo que es necesario apuntar que la evalua-
cién no es un momento puntual ni terminal, si-
no que ocupa el papel de reguladora del proce-
50 en todos los momentos de su desarrollo,

Para obtener datos del proceso se han utiliza-
do diferentes instrumentos v procesos de andli-
sis. Las ideas de los implicados se explicitaren,

primero, a través de los diferentes guiones de

andlisis propuestos, que cumplimentaban indivi-

dualmente y posteriormente contrastaban y con-
clufan en pequefio grupo y gran grupo.

Las ideas progresivamente elaboradas y sus
proyecciones en “propuestas pricticas” se fuieron
reflejando en los diferentes trabajos presentados a
lo largo del curso que, junto con los instrumentos
de observacién de las discusiones en pequefio y
gran grupo v la frecuencia y calidad de la partici-
pacién activa en los debates, permitieron evaluar
tanto su desarrollo como resultados, desde los cri-
terios establecidos y consensuados previamente.
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SUNMMARY

This work reflects a formation strategy developed in the Faculty of Education of the
University of Cadiz. Their purpose is to facilitate that the future teachers can know
their ideas about the ways of acting in the classroom, the sense of their action and
the capacities and mathematical knowledge that it promotes. These ideas will be con-
trasted with those of their partners and with new information, promoting their
elaboration. The described process is a part of a wider strategy in which is analysed
the "what" and the "how" of the intervention in the classroom of primary when teach-
ing the mathematical knowledge.

RESUME

Ce travail présente une stratégie de formation développée dans la Faculté d'Educa-
tion de 'Université of Cadiz. Son but est faciliter que les futurs professeurs peuvent
connaftre leurs idées sur les formes d'intervention dans la classe, le sens de leur in-
tervention et les capacités et la connaissance mathématique que ga encourags.
Ces idées seront contrastées avec celles de leurs partenaires et avec de nouvelle in-
formation, encourageant leur élaboration. Le processus décrit fait partie d'une stra-
tégie plus étendue dans laquelle on analyse comme travailler le « que » et le « comme
» de l'intervention dans la classe de primaire quand on enseigne la connaissance ma-
thématigue.





