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RESUMEN

El objetivo de la Red TICEM en el curso académico 2013-2014 ha sido desarrollar metodologias docentes
convergentes con el EES que proporcionen una formacion eficaz en competencias. Para ello se hace
necesario (i) caracterizar los procesos a través de los cuales los estudiantes para maestro identifican e
interpretan aspectos relevantes de las situaciones de ensefianza y aprendizaje que permitira el desarrollo
de la competencia docente "mirar profesionalmente” y (ii) elaborar y revisar materiales curriculares. La
aproximacién metodolégica seguida se basa en la realizacidn de experimentos de ensefianza por equipos
docentes. Esta metodologia ha sido desarrollada durante los Gltimos afios por esta misma Red generando
espacios de interaccion y reflexion docente en los equipos docentes a través de la herramienta “grupos de
trabajo” del campus virtual de la UA. Los experimentos de ensefianza disefiados subrayan dos ideas
relevantes (i) diferentes contextos como los debates virtuales y escribir narrativas pueden ayudar a los
estudiantes para maestro a desarrollar la competencia docente “mirar de manera profesional” el
pensamiento matematico de los estudiantes y (ii) el potencial de adoptar referencias cognitivas sobre el

aprendizaje para tomar decisiones curriculares y de disefio de tareas.

Palabras clave:
Experimentos de ensefianza, interpretar aprendizaje matematico, competencias.
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1. INTRODUCCION

El desarrollo de metodologias docentes de ensefianza-aprendizaje concordantes con
el proceso de convergencia en el EEES hace necesario (a) caracterizar los procesos a través
de los cuales los estudiantes para maestro identifican e interpretan aspectos relevantes de
las situaciones de ensefianza y aprendizaje que permitird el desarrollo de la competencia
docente una mirada profesional, y (b) disefiar y elaborar materiales curriculares que
permitan a los estudiantes para maestro adquirir esta competencia que implica la capacidad
de identificar e interpretar los sucesos de una clase para tomar decisiones como maestros.
La competencia de interpretar la ensefianza-aprendizaje de las matematicas se apoya en la
capacidad de vincular lo particular a lo general y es el germen del desarrollo del
conocimiento profesional (Fortuny y Rodriguez, 2012; Llinares, 2012a, 2012b).

Por otra parte, el desarrollo de nuevas metodologias exige la coordinacion entre los
formadores de profesores, y en particular, entre formadores de profesores que comparten
un mismo ambito de actuacién como puede ser la Didactica de la Matemaética. Para que la
coordinacion sea efectiva se necesita la emergencia de procesos colaborativos entre los
formadores de profesores. El trabajo desarrollado durante los ultimos afios por la Red
TICEM dentro de las convocatorias de proyectos de Redes de Investigacion en Docencia
Universitaria-EEES realizadas por el ICE-UA ha constatado que la cooperacion y la
colaboracion entre los miembros de los equipos docentes han sido piezas clave en la
implementacion de metodologias docentes activas y el disefio de materiales docentes
dirigidos al desarrollo de las competencias vinculadas a los diferentes titulos universitarios
(Fernandez et al., 2011; 2012; 2013; Llinares et al., 2007; Penalva et al., 2005; Valls et al.,
2009).

La forma de desarrollar estos dos aspectos (disefiar materiales e implementar
metodologias coherentes con el EEES) se ha hecho a través del disefio, implementacion y
analisis de experimentos de ensefianza por equipos docentes constituidos por formadores de
maestros que comparten responsabilidades en determinadas asignaturas poniendo de
manifiesto la necesaria cooperacion y colaboracion entre los formadores de maestros.

En este contexto y desde las referencias del trabajo previo de la Red TICEM
durante los altimos afios, se generaron dos grupos de objetivos para el curso 2013-2014.

e Desarrollar metodologias docentes convergentes con el EEES que proporcionen

una formacién eficaz en competencias. Para ello, se pretende caracterizar los

procesos a través de los cuales los estudiantes para maestro identifican e
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interpretan aspectos relevantes de las situaciones de ensefianza y aprendizaje
que permitira el desarrollo de la competencia docente "mirar profesionalmente".

e Elaborar, poner en practica y revisar los materiales curriculares acorde a estas
nuevas metodologia.

Estos objetivos se han desarrollado en niveles de concrecion diferentes:

e planificacion de una asignatura;

e desarrollo de un experimento de ensefianza en una asignatura reglada;

e desarrollo de una aproximacion estructurada a la observacion de las situaciones

de ensefianza durante el "Practicum".

2. METODOLOGIA

El disefio de las asignaturas del area de Didactica de la Matematica estd concebido
para el desarrollo de competencias profesionales de los futuros maestros como son la
planificacion y organizacion de la ensefianza, el analisis e interpretacion de las
producciones de los estudiantes y la gestion de la clase (Llinares, 1998).

La aproximacion metodoldgica seguida para conseguir los objetivos propuestos por
la Red TICEM durante el curso 2013-2014 se basa en el desarrollo de experimentos de
ensefianza por equipos docentes. Para este fin los equipos docentes se articulan a través de
la herramienta “Grupo de trabajo” habilitada en el Campus Virtual de la UA (Fernandez,
Valls, Callejo y Llinares, 2012). Esta herramienta ha permitido generar un soporte en linea
a través del cual los formadores de profesores colaboran en el intercambio de ideas e
informacién con el fin de producir los materiales docentes y decidir la estructura de los
entornos de aprendizaje que van a constituir los experimentos de ensefianza. Ademas, la
herramienta “Grupo de trabajo” da soporte al espacio en linea a través del cual el grupo de
formadores de maestros implicados en un experimento de ensefianza establecen criterios de
seguimiento y desarrollo de los contenidos.

El ciclo de tres fases en un experimento de ensefianza (disefio y planificacion de la
instruccion, implementacion y analisis retrospectivo) permite generar espacios de interaccion y
reflexion entre los miembros del equipo docente que permite focalizar la atencién en lo
realizado en el experimento de ensefianza e identificar elementos de una buena practica
docente en el contexto universitario (Callejo, Valls y Llinares, 2007; Rey, Penalva y Llinares,
2007). De esta manera, estas tres fases forman “un ciclo de investigacion” (Callejo et al.,
2007; Simon, 2000).
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e Fase 1. Disefio y planificacion de la instruccion. En esta fase se fijan los objetivos
de aprendizaje, se disefian las actividades que facilitan el logro de los objetivos y se
caracteriza una “trayectoria hipotética de aprendizaje”.

e Fase 2. Implementacion. Esta fase corresponde a la puesta en practica de las tareas
disefiadas en la fase anterior.

e Fase 3. Anadlisis retrospectivo. En esta fase se realiza el analisis de la experiencia
desde las referencias teoricas.

3. RESULTADOS
La seccion de resultados esta organizada a través de la descripcién de tres
“experimentos de ensefianza” realizados por diferentes equipos docentes durante el curso
académico 2013-2014 que constituyen la red TICEM vinculados a las siguientes
asignaturas:
e Master de Formacion de profesorado de Educacion Secundaria: especialidad
Matematicas.
0 Aproximacion didactica a la resolucion de problemas de
matematicas
e Grado de Maestro en Educacion Primaria
0 Précticum

o Didactica de la matematica: Sentido Geométrico

3.1. Experimento de Ensefianza 1. Master de Formacion de profesorado de Educacion
Secundaria - especialidad Matematicas. Asignatura: Aproximaciéon didactica a la

resolucion de problemas de matematicas. Creditos: 5.

Contextualizacion y marco de referencia

Las investigaciones sobre el desarrollo profesional del profesor de matematicas han
subrayado la importancia de la competencia docente “desarrollo de una mirada profesional
de la ensefianza-aprendizaje de las matematicas” (Fernandez, Llinares y Valls, 2012;
Mason, 2002; Sanchez-Matamoros et al., 2012). Esta competencia permite al profesor de
matematicas ver las situaciones de ensefianza-aprendizaje de una manera profesional,
permitiéndole interpretar situaciones complejas en el contexto del aula. Estas

investigaciones también estan demostrando que esta competencia se puede desarrollar en
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los programas de formacion mostrando que para el desarrollo de esta competencia los
estudiantes para profesor deben trasladarse desde meras descripciones a respuestas mas
analiticas centradas en evidencias. El desarrollo de la competencia docente “mirar
profesionalmente” se facilita incorporando dominios especificos; en matematicas esto
conlleva identificar los elementos matematicos importantes del dominio y relacionarlos
con las caracteristicas de la comprension matematica de los estudiantes. Este mddulo de
ensefianza se centra en la resolucion de problemas de generalizacion lineal (Callejo,
Sanchez-matamoros, Fernandez y Valls, 2014). Presentamos a continuacion el experimento
de ensefianza en sus tres fases: disefio y planificacion de la instruccion, implementacion y

primeros resultados tras el anlisis retrospectivo.

Fase 1. Disefio y planificacion de la instruccion

El médulo consta de tres sesiones que se desarrollaron a lo largo de tres semanas,
con una sesion por semana (Figura 1). En la primera sesion presencial (4 horas
presenciales) se dio informacion tedrico-practica relativa al proceso de generalizacion. En
la segunda sesién (4 horas presenciales y un trabajo on-line) los EPS realizaron
individualmente una tarea analizando la comprensién de los estudiantes de educacién
secundaria en relacion al tdpico matematico seleccionado (proceso de generalizacion
lineal). A continuacién se abrid un debate virtual con el objetivo de discutir entre ellos y
consensuar un informe sobre la manera en la que interpretaban lo que estaban
considerando como evidencias de diferentes niveles de comprension de los estudiantes de
secundaria sobre el proceso de generalizacion. En la tercera sesion se “institucionalizé” lo
aprendido en las sesiones anteriores, es decir, se identificaron los elementos matematicos
principales necesarios para caracterizar la comprension de los estudiantes de secundaria en

relacién a la generalizacion de patrones y se realizo un debate presencial.

Figura 1. Disefio del modulo

Sesion 2 \ Sesion 3
« Tarea individual para analizar la s "Institucionalizacion” delo
- comprensian de los estudiantes de aprendido: Identlflcacw'o_n de los
Sesion 1 secundaria sobre el proceso de los elementos mateméticos
Informacién tedrico-practica sobre el generalizacion - caracteristicos dela
proceso de generalizacion s Debate virdual para discutir y comprension del proceso de
consensuar un informe sobre los generalizacién de patrones
diferentes niveles de comprension « Dehate presencial sobre las
de los estudiantes de secundaria del decisiones de accidn a tomar
proceso de generalizacion / para mejorar la comprensian.
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En particular, en la sesion 1 se propuso un marco teérico sobre el proceso de
generalizacién en el contexto de la resolucién de problemas y se mostré la potencialidad de
algunos problemas para desarrollar este proceso, entre ellos los problemas de
identificacion de patrones. En estos problemas se proporcionan los primeros términos de
una sucesion frecuentemente con un dibujo, y se pide calcular el valor del enésimo término
para un valor de n pequefio y para un valor de n grande. En algunos casos se pide también
formular una regla general.

En la sesion 2 se propuso una tarea profesional formada por las respuestas de seis
estudiantes de secundaria a dos problemas de generalizacion lineal que fueron adaptados
de investigaciones previas (Zapatera y Callejo, 2011). Las preguntas que los EPS debian
responder respecto a cada uno de los problemas fueron las siguientes:

e Describe cdmo ha resuelto cada estudiante los problemas 1y 2 en relacién
al proceso de generalizacion.

e Agrupa los estudiantes que presentan caracteristicas comunes del
desarrollo del proceso de generalizacion. Caracteriza cada uno de los
subgrupos que has formado.

e Indica en qué se diferencian los distintos grupos.

Con el objetivo de que los EPS consensuaran las interpretaciones realizadas de la
comprension de los estudiantes de secundaria sobre el proceso de generalizacion, se activo
un debate virtual de dos semanas de duracion. En la primera semana los EPS debian
debatir sobre las siguientes cuestiones:

e Caracteristicas de cada uno de los grupos formados en relacion al proceso
de generalizacion.

e Diferencias de los distintos grupos formados.

El debate quedo registrado por escrito. En la segunda semana, debian elaborar un
informe conjunto. El informe debia recoger el consenso alcanzado sobre el nimero y las
caracteristicas de los grupos formados en relacion al desarrollo del proceso de
generalizacion y las diferencias entre ellos.

En la sesion 3 se identificaron los elementos matematicos principales necesarios

para caracterizar la comprension de los estudiantes de secundaria en relacion a la
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generalizacion de patrones. Otro foco de atencion fue las estrategias y dificultades de los
estudiantes en la resolucién de los problemas de identificacion de patrones y su
potencialidad tanto para desarrollar el pensamiento algebraico como para vincular distintos
modos de representacion como el analitico (numérico y algebraico) y el geométrico. Se

concluyd la sesion realizando un debate presencial a partir de la siguiente pregunta:

. Qué tipo de intervencion didactica seria adecuada para aquellos estudiantes
que fueron capaces de construir algunos términos de la sucesion pero no de

abstraer el patron o regla general de la sucesion.

Fase 2. Implementacion

El mddulo se implementd en la asignatura “Aproximacion didactica a la resolucién
de problemas de matematicas” del “Master Universitario en profesorado de Educacion
Secundaria”, especialidad de Matematicas, en la que estaban matriculados 7 estudiantes en
el curso académico 2013-2014.

Fase 3. Analisis retrospectivo

El anélisis se centrd en las producciones que los estudiantes generaron en las tres
sesiones y en el debate online, asi como sobre los aspectos de la metodologia
implementada que facilitaban o limitaban el aprendizaje y desarrollo de la competencia
docente. EI modulo disefiado ha permitido que los EPS comiencen a desarrollar la
competencia docente “mirar de manera profesional” el pensamiento matematico de los
estudiantes en el dominio especifico de los problemas de generalizacion lineal. Los EPS al
resolver la tarea propuesta caracterizaron el proceso de generalizacion en los estudiantes de
secundaria en cuatro categorias:

(1) intento de llegar a la regla general,

(2) generalizacion cercana y lejana,

(3) uso del método recursivo y

(4) “todo o nada.”

Por otro lado el debate propuesto en el disefio jugd un papel muy importante en el
desarrollo de la mirada profesional de los EPS del proceso de generalizacion, ante la

necesidad que tenian los EPS de tomar una decision consensuada sobre la idea de
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generalizacion. El debate permitié a los EPS intercambiar diferentes posicionamientos
sobre como caracterizar el proceso de generalizacion, lo que provoco en algunos de ellos
un cambio en la manera de mirar las respuestas de los estudiantes de secundaria. Por tanto,
la interaccidn con otros para poder convencer de la aceptabilidad y validez de las diferentes
ideas ayudo a los EPS a trasladarse desde meras descripciones del uso de procedimientos a
mostrar evidencias de la comprension de los estudiantes de secundaria sobre el proceso de
generalizacion, detallando ideas que subyacen en el proceso. Estos resultados confirman
que los debates en linea pueden favorecer el desarrollo de la competencia docente mirar

profesionalmente el pensamiento matematico de los estudiantes.

3.2. Experimento de Ensefianza 2. Grado de Maestro en Educacion Primaria. Asignatura:

Didactica de la Matematica: Sentido Geométrico. ECTS: 6

Contextualizacion y marco de referencia

Los contenidos geometricos suelen ser olvidados o tratados superficialmente en los
curriculos de primaria y secundaria debido a un mayor énfasis en la aritmética, en la
educacion primaria y en el algebra, en la educacion secundaria. Como consecuencia, €s
normal que los estudiantes, que entran en el programa de formacién inicial de maestros,
tengan un conocimiento limitado sobre los contenidos y procesos geométricos. Esta
situacion genera la necesidad, en los programas de formacion inicial de maestros, de
pensar en como ayudar a los futuros maestros a aprender geometria para luego ensefiar
geometria. Pero responder a la cuestion de ¢qué significa conocer adecuadamente el
contenido geométrico para ensefiar geometria en educacion Primaria?, no es una tarea
facil y puede adoptar diferentes perspectivas (Guillén, 1991). Las aportaciones de Duval
(1998) sobre el aprendizaje de la geometria permiten generar criterios para la toma de
decisiones curriculares y de disefio de tareas-actividades. Duval considera relevantes tres
procesos en el aprendizaje de la geometria: visualizacién, construccién y razonamiento
geomeétrico (prueba).

Ademas, Torregrosa y Quesada (2007) concretan y adaptan la propuesta de Duval
que subraya la existencia de tres mecanismos cognitivos que apoyan el aprendizaje de la
geometria: aprehension perceptiva, discursiva y operativa. Usamos estas referencias
cognitivas para tomar decisiones relativas al disefio curricular de una asignatura en el

programa de formacion inicial de maestros centrada en el aprendizaje de la geometria.
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Presentamos a continuacion el experimento de ensefianza en sus tres fases: disefio y

planificacion de la instruccion, implementacion y primeros resultados tras el andlisis

restrospectivo.

Fase 1. Disefio y planificacion de la instruccion

Las referencias anteriores permitieron generar el objetivo de la asignatura Didactica

de la Matematica: Sentido Geométrico: desarrollar la alfabetizacion geométrica. Este

desarrollo se concibe como:

a.

Desarrollo de la aprehensidn perceptiva entendida como

i. la capacidad de reconocer figuras, identificar, nombrar y reconocer en una
figura varias sub-configuraciones.

ii. Analizar y relacionar formas y estructuras geometricas.

iii. Analizar las caracteristicas y propiedades de figuras geométricas

Desarrollo de la aprehension discursiva entendida como la capacidad de

reconocer en las configuraciones geomeétricas las propiedades, definiciones, ...

Desarrollo de la aprehension operativa entendida como la capacidad de

modificar una figura para considerar sub-configuraciones

Desarrollo del razonamiento configural entendido como la capacidad de

coordinar los procesos de aprehension operativa y discursiva (coordinacion de los

procesos de visualizacion y razonamiento). Es decir, ser capaces de desarrollar

argumentos matematicos sobre relaciones geométricas.

Desarrollo de la capacidad de justificar los procesos de construccion

geomeétrica.

Con este objetivo y considerando las referencias cognitivas generamos una malla

curricular descrita en la Figura 2. Esta malla curricular estaba organizada a traves de los

procesos
geométri

de visualizar, construir y razonar considerando en cada caso los dominios

cos (elementos geométricos en 2D y 3D, semejanza y transformaciones).
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Figura 2. Malla curricular de la asignatura Didactica de la Matematica - Sentido Geométrico generada al
adoptar una perspectiva cognitiva sobre el aprendizaje de la Geometria.

CRONOGRAMA. Grado Maestro Primaria. DM-Pensamiento geométrico = 60 horas (30 sesiones de 2 horas)

SESIONES// ELEWENTO! FOLIGONT: CIRCURFERENCIE | SEMEJANZ | TRANSFORMACTD | GEOMETRIA 20, |
NUMERO GEOMETRICOS .-\REOS Y| A EES N FC\UEFH'-‘C)S’1
FOLIGONOS | | POLIGONDS II. | FOLIGONDS 11T, | ANGULOS GECMETRICAS GECMETRICOS
TRIANGULOS CUADRILATEROS

APREHENSION Visualizacion

PERCEPTIVA Definir

Reconocimiento de clasificar

figuras, nombrar y

reconocer  en  una

figura  warias  sub-

configuraciones

APREHENSION Procesos  de

SECUENCIAL construccién

Construir  figuras v
describir su
construccion

APREHENSION DISCURSIVA. | razonamiento
Reconocimienta percaptual
.

configural =
coordinacién de | Procesos de
la aprehension | Prueba
|2dzdes, | gperstiva v
discursiva

[ APREHENSION OPERATIVA | \coordinacién

Modificar  una  figura | de los procesos
e sub- | de visualizacion
< COMBINET |y razonamiento)

La perspectiva cognitiva adoptada, para estructurar la malla curricular, determina el
tipo de tareas-actividades que pueden ser adecuadas para apoyar el aprendizaje de los
contenidos geométricos que deben conocer los maestros. Tres tipos de tareas hemos
propuesto:

- tareas de visualizar-definir-clasificar

- tareas de construir, y

- tareas de probar

Ejemplos de estos tipos de tareas se pueden observar en Garcia-Reche, Buforn y
Torregrosa (2014).

Fase 2. Implementacion
La asignatura “Didactica de la Matematica: Sentido Geométrico” es del segundo
curso del “Grado de Maestro en Educacion Primaria”. En el curso académico 2013-2014

donde se implemento el disefio de esta asignatura habia matriculados 528 alumnos.

Fase 3. Analisis retrospectivo

Adoptar una perspectiva cognitiva para el disefio de una asignatura, para el
aprendizaje de la geometria en el programa de formacion de maestros, implica considerar
una estructura curricular que se apoya en la identificacion de procesos cognitivos, que se

quieren desarrollar, cruzados con diferentes dominios particulares de contenidos
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geométricos (poligonos, elementos geométricos, circunferencia, semejanza,...). Los
resultados obtenidos durante el curso académico 2013-2014 empiezan a mostrar el
potencial que tiene adoptar referencias cognitivas sobre el aprendizaje para tomar
decisiones curriculares y de disefio de tareas. Por lo que el disefio, implementacion y
andlisis de los resultados define una aproximacion a la formacion de maestros que permite

vincular la innovacion con la investigacion.

3.3. Experimento de Ensefianza 3. Grado de Maestro en Educacion Primaria. Asignatura:
Practicum II. ECTS: 18.

Contextualizacion y marco de referencia

Este experimento de ensefianza también tiene como marco de referencia la
competencia “mirar de una manera profesional”. En este contexto, nos centramos en
examinar si la tarea de escribir narrativas puede ayudar a los futuros maestros en
formacion a desarrollar esta competencia docente.

La relacion entre las narrativas y el aprendizaje del profesor se evidencia por el
hecho de que las narrativas son una forma en la que los maestros pueden expresar su
pensamiento sobre la ensefianza-aprendizaje de las matematicas (Chapman, 2008; Ponte,
Segurado, y Oliveira, 2003). Una narrativa es una historia que narra una secuencia de
eventos que tienen sentido para el autor y que tienen una logica interna que es lo que le
produce el sentido. Como consecuencia las narrativas de los estudiantes para maestro,
describiendo lo que ellos consideran relevante sobre la ensefianza de otros maestros y
sobre como lo que sucede en el aula apoya el aprendizaje matematico de los estudiantes,
pueden ser una buena herramienta que potencie el desarrollo de la competencia docente
mirar profesionalmente. Particularmente, mirar de una manera profesional el pensamiento
matematico de los estudiantes implica interpretar la comprension de los estudiantes, por lo
que los estudiantes para maestro deben trasladarse desde la descripcion de acciones del
profesor a las conceptualizaciones de los estudiantes y desde comentarios evaluativos a
comentarios interpretativos basados en evidencias. Presentamos a continuacion el
experimento de ensefianza en sus tres fases: disefio y planificacion de la instruccion,

implementacion y primeros resultados tras el analisis retrospectivo.
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Fase 1. Disefio y planificacion de la instruccion

La tarea que se les propuso a los futuros maestros era identificar una situacién de la
ensefianza de las matematicas que reflejaba algun aspecto que apoyara el desarrollo de la
competencia matematica en el alumnado durante su periodo de practicas en los centros.
Los futuros maestros tenian que escribir esta situacion y proporcionar argumentos de por
qué ellos consideraban que esta situacion era importante para el aprendizaje de las
matematicas. Para ayudarles a estructurar su mirada sobre la situacion del aula se les
proporciond unas preguntas guia para orientarlos hacia donde tenian que mirar. Estas
preguntas guia (Figura 3) estan basadas en las tres destrezas de la competencia docente
mirar profesionalmente el pensamiento matematico de los estudiantes (Jacobs et al., 2010).
Ademas disponian del conocimiento de didactica de las matematicas, proporcionado
durante el Grado en Maestro de Educacién Primaria en los cursos anteriores.

Este instrumento reflejaba los aspectos que apoyan el desarrollo de tres de los
cuatro aspectos de lo que constituye una mirada estructurada del maestro (Mason, 2002):
(i) identificar lo que puede ser considerado relevante teniendo en cuenta un cierto objetivo
que guia la observacion (intentional noticing), (ii) describir los aspectos observados
(marking and recording), y (iii) reconocer posibles alternativas de accion (recognizing
choices).
Fase 2. Implementacion

Los participantes de este experimento de ensefianza fueron 41 estudiantes para
maestro en su Ultimo afio de formacion del Grado en Maestro de Educacion Primaria
durante sus practicas de ensefianza (practicum). La primera parte de las practicas de
ensefianza consistia en un periodo de observacion del proceso de ensefianza aprendizaje
que se generaba en las aulas. Durante este periodo, se pidio a los estudiantes para maestro
identificar y describir sucesos en el aula que podian ser considerados potencialmente
relevantes para explicar el aprendizaje matematico de los nifios. Ademaés se pidié a los
futuros maestros que generaran interpretaciones de estos hechos en el sentido de usar el
conocimiento sobre el contexto para razonar sobre las interacciones y sucesos en el aula, y
realizar conexiones entre estos sucesos especificos y principios e ideas mas generales sobre
la ensefianza-aprendizaje. Este ultimo aspecto consistia en la invitacion a realizar

interpretaciones fundadas en el conocimiento que poseian.
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Figura 3. Preguntas guia proporcionadas en la tarea

a LDescribe la situacion
lo toren/sctividad Por gjempls, pueder mdicar loc comfemidos especificos,

materiales, uso de las TIC, ...

qug hacen los alumnos. Por giempls, puedes indicar respuestas de loz alumnos
a I tavea propuesia, dificuliades, ...

qug hace el maestro. Por giemplo, puedes indicar como trabgja la acividad en
el aula (agrupacion de los alumnos, mferacciones .. ) o si ante las respuesias de
los alumnos (o dificuliades), propone otras fareas, buiie en algun aspecio de la
actividad ...

& Interpreig la situacidn
Indica qué objetivos del drea de matemdticas se pabgion explicitands gué
aspector de la situacion fe hacen persar gue se esidn desarrollando los
objetivos identificados.
Indica a través de los respuesios de los estudionies, evidencias que muestren la
manerd en que se estin consiguiendo los olbjetives propuestos, e decir,
evidenciar que muestren como los estudiantes esidn logrando la comprension de
los concepios matemdaticos.
Indican si se desarrollan otras competencias basieas. Muesira evidencias el

desarrollo de ofras compelencias frabgjadas en la sifuacion

¢. Completa la situacion

Intenia complementar de alguna manera la siuactén descrifa para potenciar
el desarrolle de la competencia matemdtica identificada o algin otro aspecto

de la competencia que no e haya contemplady inicialmenie.

Fase 3. Analisis retrospectivo

Las narrativas escritas por los estudiantes para maestro, en el contexto de sus
practicas en los centros de Educacion Primaria, centradas en identificar evidencias de la
comprension matematica de los estudiantes, parecen ser un buen instrumento pedagogico
para potenciar el desarrollo de la competencia docente mirar profesionalmente el
pensamiento matematico de los estudiantes (lvars, Fernandez y Llinares, 2014). Las
practicas de ensefianza en la fase de observacion proporcionan un contexto adecuado para
ayudar a desarrollar esta competencia en los futuros maestros en los programas de
formacion inicial. Por otra parte, consideramos que el desarrollo del cuarto aspecto
referenciado en la conceptualizacion dada por Mason (2002), validar lo observado
intentando que los otros reconozcan lo que ha sido descrito o sugerido (validating with

others), puede ser desarrollado en estos periodos mediante los instrumentos Debates en la
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plataforma de la universidad que permite a los futuros maestros compartir sus narrativas

con sus comparieros y con el tutor.

4. REFLEXIONES FINALES

Esta seccion se divide en dos partes. En la primera parte se realiza una reflexion
sobre la metodologia seguida y los experimentos de ensefianza realizados por los equipos
docentes. En segundo lugar se describen las dificultades y prospectiva de futuro a partir del

trabajo realizado durante el curso 2013-2014.

4.1. Reflexidon sobre la metodologia seguida y los experimentos de ensefianza realizados

El trabajo de la Red TICEM durante el curso 2013-2014 ha respondido a los
objetivos de desarrollar nuevas metodologias docentes convergentes con el EEES
identificando limitaciones y potencialidades en su implementacién a través del disefio de
experimentos de ensefianza y desarrollar y revisar materiales curriculares. Para alcanzar los
objetivos se han creado espacios de interaccion y reflexion docente a través de los equipos
docentes y el uso de la herramienta “grupos de trabajo” en cada uno de estos equipos
potenciando el trabajo colaborativo de los profesores en cada uno de los equipos docentes
al permitir, esta herramienta, compartir virtualmente planteamientos comunes de actuacion
en el aula asi como criterios comunes de evaluacion.

Los experimentos de ensefianza descritos subrayan dos ideas relevantes. La primera es
que diferentes contextos como los debates virtuales y escribir narrativas pueden ayudar a los
estudiantes para maestro a desarrollar una competencia docente importante para llegar a ser un
maestro “mirar de manera profesional” el pensamiento matemético de los estudiantes. En
segundo lugar, los resultados obtenidos muestran el potencial de adoptar referencias

cognitivas sobre el aprendizaje para tomar decisiones curriculares y de disefio de tareas.

4.2. Dificultades y propuestas de mejora

Las reflexiones sobre la practica docente realizada por el grupo TICEM durante el
curso 2013-2014 ha usado como instrumento metodologico la idea de los “equipos
docentes” que han desarrollado los diferentes experimentos de ensefianza. El hecho de
emplear la idea de “equipos docentes” se justifica ante las dificultades que se encontraron
en relacion a la organizacién y planificacion de las reuniones de trabajo en convocatorias

anteriores. En ese sentido, la creacion de equipos docentes por materias y la realizacion de
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una reunion conjunta de coordinacién al inicio y varias reuniones conjuntas de analisis,
reflexion y elaboracion de informes al final, facilité la coordinacion y colaboracion entre
los profesores que compartian la misma materia. Por otra parte, la utilizacion de la
herramienta “Trabajo en grupo” del campus virtual de la UA para la comunicacion entre
los miembros del equipo docente ha permitido compartir virtualmente planteamientos
comunes de actuacion y ha favorecido la comunicacion entre los miembros del equipo
docente a lo largo del periodo académico y en el disefio de los experimentos de ensefianza.
En proximas ediciones se seguird potenciando el uso de esta herramienta ya que se
ha constatado que la cooperacion y la colaboracidn entre los miembros de los equipos
docentes han sido piezas clave en el desarrollo e implementacion de metodologias docentes
convergentes con el EEES que proporcionan una formacion eficaz en competencias y en el
disefio de materiales curriculares dirigidos al desarrollo de las competencias vinculadas a

los diferentes titulos universitarios.
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