Del disefio de entornos interactivos de aprendizaje al analisis de la
relacion entre la dimension personal y social del aprendizaje

Julia Valls; M. Luz Callejo & Salvador Llinares'
julia.valls@ua.es, luz.callejo@ua.es, sllinares@ua.es
Departamento de Innovacién y Formacioén Didéctica

Universidad de Alicante, Espafia

Resumen. En este trabajo presentamos la nuestra trayectoria en las investigaciones
sobre como los estudiantes para profesor conceptualizan la ensefianza de las
matematicas. Describimos la transicion desde (i) el disenio, implementacion y andalisis
de entornos interactivos de aprendizaje utilizando video-clips y debates on-line a
través de la realizacion de experimentos de ensenianza, (ii) nuestro foco sobre la
relacion entre la interaccion y la implicacion cognitiva sobre las que se apoya los
procesos de conceptualizacion de la enserianza de las matematicas, y finalmente (iii)
generar cuestiones de investigacion sobre la relacion entre la dimension personal y la
dimension social en los procesos de aprender el conocimiento necesario para ensenar
matemdaticas.

Introduccion

La formacion de maestros y profesores de matematicas en la sociedad del conocimiento
deberia estar centrada en proporcionar conocimento y ayudar a desarrollar destrezas que
permitiera a los futuros profesionales participar en la creacion de nuevo conocimiento
(Shulman y Shulman, 2004). Por tanto, uno de los desafios mas importantes a los que se
enfrenta el formador de profesores es proporcionar los medios para que los estudiantes
para profesor puedan construir y gestionar las ideas de Didactica de la Matematica
necesarias para enseflar matematicas y generar nuevo conocimiento desde la propia
practica de ensenar de las Matematicas (Hiebert, Morris, Berk & Jansen, 2007; Llinares
y Krainer, 2006; Penalva, Escudero y Barba, 2006). Para ello, iniciamos una linea de

investigacion centrada en:

a. El diseiio de materiales curriculares y de entornos de aprendizaje basados en el uso

de videos y en las discusiones asincronicas (debates virtuales) para fomentar el

" El grupo de investigadores que han participado en los diferentes proyectos que han configurado esta
linea de investigacion son: M Luz Callejo, Salvador Llinares, Carmen Penalva, Carolina Rey, Ana-Isabel
Roig, German Torregrosa y Julia Valls. Recientemente se ha incorporado Ceneida Fernandez.



desarrollo de los procesos de identificacion e interpretacion de diferentes aspectos

de la ensenianza de las matemdticas en los estudiantes para maestro/profesor.

b. Analizar las caracteristicas de los procesos de construccion del conocimiento sobre
la enserianza de las matemdticas realizado de manera colaborativa por los

estudiantes para maestro/profesor.

c. Generar cuestiones sobre nuestra comprension de las relaciones entre las
dimensiones personales y sociales en las que se articulan los procesos de

contruccion del conocimiento necesario para la ensefianza de las matematicas.

A continuacion describimos brevemente el marco de estas investigaciones y nuestras

aportaciones a las mismas.

1. Disefio de materiales curriculares y entornos de aprendizaje

En distintas investigaciones se han usado video-clips para presentar situaciones de
ensefianza dce las matematicas a los estudiantes para profesor y debates para favorecer
la interaccidon durante el analisis de la ensefanza. Los videos-clips han servido como
contexto para vincular los registros de la préactica con informacion procedente de la
Didactica de las Matemadticas que era considerada util para explicar los diferentes
aspectos de la ensefanza de las Matematicas. Las investigaciones tenian como objetivo
caracterizar la manera en la que se construia el conocimiento sobre la ensefianza de las
matematicas teniendo en cuenta la manera en la que el discurso de los estudiantes para
profesor evolucionaba (Masingila & Doerr, 2002; Pea, 2006; Sherin, 2004). En estas
investigaciones, las caracteristicas del proceso argumentativo de los estudiantes para
maestros/profesores se relacionan con otras dimensiones que definen la calidad del
discurso generado: la forma de participacion y la dimension cognitiva del contenido del
discurso (Andriessen, Erkens, van de Laank, Peters, & Coirier, 2003; Weinberg y
Fisher, 2006). Los resultados de estas investigaciones han mostrando que las
interacciones centradas en el andlisis de la ensefianza ayudan a los estudiantes para

maestros/profesores a

(a) centrar mas su atencion en determinados aspectos y permiten mejorar la habilidad

para identificar situaciones problematicas desde diferentes perspectivas (Lin, 2005);



(b) desarrollar aproximaciones que van mas alld del nivel descriptivo de estas
situaciones iendo hacia una interpretacion significativa de los procesos de aprendizaje

de las matematicas, y

(c) desarrollar la competencia docente identificando evidencias del aprendizaje
matematico de los estudiantes como un medio para analizar el efecto de la ensefianza y

poderla revisar.

Sin embargo estas investigaciones también han mostrado que el aprender a
conceptualizar la ensefianza de las matematicas es dificil de desarrollar y depende de las
condiciones en las que se constituyen los entornos de aprendizaje para los estudiantes
para profesor (Morris, 2006). Es decir, las caracteristicas de los entornos de aprendizaje
parece que determina la manera en la que los estudiantes para maestro/profesor usan los
elementos teoricos desde la didactica de la matematica como instrumentos conceptuales

en su analisis de los registros de la ensefianza.

1.1. Nuestras aportaciones a estas investigaciones

En los tltimos afios nuestro grupo han centrado sus investigaciones en:

e Disenar, experimentar y analizar materiales curriculares y entornos de aprendizaje
interactivos en la web. La caracteristica de estos entornos de aprendizaje es que
favorecian la interaccion de los alumnos en la resolucion de problemas profesionales

o casos a traves de debates virtuales.

La aproximacion metodoldgica para realizar este trabajo se basa en “experimentos de
enseiianza” (Callejo, Valls y Llinares, 2007; Design-Based Researcher Collective,
2003; Llinares, 2004; Llinares, Valls, y Roig, 2008; Valls, Llinares y Callejo, 2006;
Valls, Callejo y Llinares, 2008; Rey, Penalva y Llinares, 2007). Un experimento de

enseflanza contempla un “ciclo de investigacion™ en tres fases:
Fase 1: Diserio y planificacion de la instruccion;

Fase 2: Experimentacion en el aula o en un entorno virtual de las tareas disefiadas y

Fase 3: Analisis retrospectivo

Para la realizacion de estas fases construimos narrativas que describian sucesos del aula

en forma de casos o identificibamos segmentos de video desde registros de la



ensefianza, los documentos tedrico de apoyo y las tareas (las cuestiones guias en los

debates) que debian articular el entorno de aprendizaje como material curricular.

Cuando utilizamos registros de la practica (segmentos de grabaciones de lecciones de

matematicas) realizabamos cuatro etapas (figura 1):
¢ identificacion del foco de atencion — ideas de didactica de la matematica-,
e planificacion y desarrollo de las clases escolares que debian ser grabadas,
e seleccion de fragmentos de clase, y

e disefio de las tareas de aprendizaje para los estudiantes para profesor (las

preguntas para organizar el debate).

1. IDENTIFICACION DE UN FOCO AL QUE
DIRIGIR LA ATENCION

4. DISENO S DEL ENTORNO DE
APRENDIZAJE

Integracion de

En la herramienta virtual “sesiones”

2. PLANIFICACION Y
DESARROLLO DE LA CLASE

- Objetivos de la maestra

--Objetivos - Material curricular

--Tarea i - Registro de la clases en video
--M’etodolpgla - Producciones de los alumnos
--Video-clips

--Documentos

--Debates y Espacios de Trabajo

Virtuales

3. SELECCION DE FRAGMENTOS DE LA
CLASE
Seleccion de fragmentos de la clase: Video-clip
Identificacion de los aspectos a observar
Determinacion del marco teérico desde el que
observar

Figura 1. Etapas para el disefio del material curricular

Para disenar los entornos de aprendizaje interactivos usamos la herramienta “Sesiones”
del Campus virtual de la Universidad de Alicante. Esta herramienta permite construir un

espacio-web de interaccion social (figura 2) que integra videos, texto y acceso a

documentos.
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SESION 3. GRUPO A-F. Gestion de la Maestra (7i=mps estmado de realizaciin 200 min.) =i
Esta sesidén es |la tercera de un grupo de tres sesiones gue tienen
como objetive introducirnos en la Reselucién de Problemas en
Primaria como medioc de aprendizaje y ensefianza
Objetivos
« Identificar aspectos relevantes de la ensenanza y su
influencia en el desarrollo de la competencia matematica
(aprendizaje): Aspectos de la interaccién del/la maestro/a

con un grupo de alumnos/as
TAREA
A partir del visionado del Video-clips SegmentoGestionSPrimariaS3-RP:
"Gestion por parte de la maestra del proceso de resolucion del problema
Farolas de un Pueblo” (8.59 minutos)
o T B A R = & | a) Identificad los tipos de intervenciones de la maestra para que Daniel se dé
cuenta de que su estrategia no es correcta. Justificadlos
b) Indicad qué fases del proceso de resolucién parece que la maestra intenta

SESION 3. GRUPO A-F. Gestion de la aue =botdle
Maestra DATOS DE LA TAREA

2) vid, lips " oGestions

g
b) Transcripcion del video "SegmentoGestionSPrimariaS3-RP"
B (vorver = suim da sesien) DOCUMENTO DESDE DONDE ARGUMENTAR LA TAREA
Resolucion de Problemas 4: "Fases para el desarrollo de una clase de
S TrE e resolucién de un problema"

Resumen de: Guzman, M. (1994) Para pensar mejor. Desarrollo de la
creatividad a través de los procesos matematicos. Piramide: Madrid;

National Council of Teachers of Matehematics (1970) Sugerencias para resolver
problemas. Trillas: México;

Stacey, K & Groves, S. (1999) Resolver problemas: Estrategias. Ediciones
Narcea: Madrid

METODOLOGIA

Para resolver la tarea debéis
no 1. Participar en el DEBATE que corresponda a vuestro apellido
a. aportando vuestra respuesta a la tarea y dando la opinién sobre las

sportaciones de los compafieros del grupo de debate

. consensuando una opinion general entre todos argumentando
justificando cada una de vuestras aportaciones desde las ideas presentadas en
el documento adiunto.
2. Producir conjuntamente, desde el ESPACIO de TRABAJO (Debate), un
informe final sobre la resolucién de la tarea y en el que debéis inciuir

a. los diferentes tipos de intervenciones identificadas en la gestion del/la maestro/a

Sesion 3. Grupo A-F (Intevalo apallidos A-L)

6n 3. Grupe A-F. (Intarvalo

b. las potencislidades de cada intervencion en relacion al desarrollo de
estrategias de resolucién de problemas mas eficaces por parte del alumno/a, y
cémo se podria continuar en el desarrollo de la clase
DURACION
Esta sesién permanecerd activa desde el 10 al 21 de diciembre. El debate
estard activo desde el dia 10 al 17 de diciembre y el Espacio de Trabajo
desde el 17 al 21 de diciembre

I I I I [ [ =102

ES &) 13:38

Figura 2. Caratula de la sesion: Gestion de la maestra del proceso de resolucion de problemas

En estos entornos de aprendizaje, basicamente la secuencia metodologica (figura 3)

seguida es, con pequefias variaciones, la siguiente:

(a) Presentacion del registro de la practica, a través de la lectura del caso-problema

profesional o visionando un video-clip
(b) leer la documentacion teorica proporcionada sobre Didactica de la Matematica.

(c) participar en debates virtuales para intercambiar y consensuar con los
compafieros los andlisis e interpretaciones del video-clip focalizados por las

preguntas planteadas.
(d) escribir un informe en pequefio grupo sobre lo realizado.

Esta secuencia metodologica era modificada para adaptarla a los contextos especificos
en los que se implementaban los entornos de aprendizaje, en la licenciatura de
Matematicas (Callejo, Llinares y Valls, 2008), en la formacion de maestros (Llinares y

Valls, 2007) y en la licenciatura de Psicopedagogia (Rey et al., 2007).
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Figura 3. Estructura metodolégica del entorno de aprendizaje

Los resultados de las investigaciones realizadas en cada uno de estos contextos ponen

de manifiesto que:

(a) el uso de estos entornos privilegian la interaccion y la reflexion sobre registros
de la practica ayudando a los estudiantes para maestro/ profesor /asesor generar
una vision mas compleja de las situaciones de ensefianza-aprendizaje de las

matematicas;

(b) las caracteristicas de los entornos de aprendizaje parecen determinar la manera
en la que los estudiantes para maestro/profesor/asesor llegan a usar los
elementos tedricos desde la Didactica de la Matematica como instrumentos

conceptuales, y

(c) en el caso de los maestros en ejercicio en programas de formacién como
asesores, la reflexion sobre la propia practica se convierte en un eslabon
importante en la transformaciéon de la informacién tedrica en instrumento

conceptual.

La informacidon que estamos reuniendo permite caracterizar la relacion entre el
disefio y la investigacion como aspectos ineludibles del binémio formador de
profesores-investigador (Garcia, Sanchez, Escudero y Llinares, 2006) y aporta
conocimiento sobre el proceso de aprendizaje en contextos que favorecen la

interaccion mientras se resuelven problemas profesionales.



2. Caracteristicas de los procesos de construccion del conocimiento: interacion y

resolucion de problemas profesionales

El proceso de construccion del conocimiento tiene significado en el contexto de la
accion e interaccion conjunta mientras se resuelven problemas (Cobo & Fortuny, 2000;
Llinares & Olivero, 2008). Este proceso de implicacion cognitiva toma la forma de un
didlogo en el que se proponen soluciones, se realizan afiadidos, ampliaciones,
objeciones y contrapropuestas desde las aportaciones de los demas (Derry, Gance,
Gance y Schlager, 2000; Schire, 2006). En este sentido, la descripcion de la calidad de
los procesos de comunicacién que se generan utilizando los nuevos instrumentos de
comunicacion plantea nuevas cuestiones conceptuales y metodolédgicas. Desde un punto

de vista conceptual, Wells (2002) mantiene que:

(a) el discurso debe producir progreso en el sentido de que compartir, cuestionar y
revisar opiniones conduce a una nueva comprension de todos los que participan,

pudiendo llegar a ser esta superior a la comprension previa;

(b) el contenido de un discurso progresivo debe ser considerado un “artefacto del
conocimiento” sobre el que los participantes trabajan colaborativamente para
mejorar. Estas hipdtesis se apoyan en las teorias que ven el desarrollo del
conocimiento mediado por el discurso social y plantean cuestiones en investigacion

educativa que deben ser exploradas (Wells, 2002, p. 114):

e ;qué formas debe tomar el discurso para considerarlo vinculado a la

construccion del conocimiento?
e ;qué tipo de condiciones permiten que esto ocurra de esta manera?

Estos supuestos teoricos sobre el papel de la interaccion y el discurso se apoyan en la
posibilidad de que las personas puedan llegar a reificar “conceptos e ideas relevantes

para la ensefanza” a partir de la participacion (Wenger, 1998).

2.1. Nuestras aportaciones a estas investigaciones

En nuestro trabajo hemos tratado de:

e Caracterizar la manera en la que los estudiantes para maestro/profesor de
matemdticas / asesores construyen conocimiento sobre la ensefianza a partir de

entornos de aprendizaje diseriados ad hoc



Las caracteristicas del proceso argumentativo de los estudiantes para maestro/profesor /

asesor se ha relacionado con:
e la forma de participacion, y
e la dimension cognitiva del contenido del discurso.

En nuestras investigaciones sobre la relacion entre la forma de participar en los debates
virtuales mientras se analizan aspectos de la ensefianza de las matematicas y la
construccion del conocimiento usamos diferentes categorias. Para el analisis de la
interaccion usamos seis categorias para dar cuenta de la forma en la que se participaba

en la generacion de discurso:

- Aporta informacion. Responde a las cuestiones planteadas pero sin hacer referencia
a ninguna aportacion previa. En algunos casos suelen ser aportaciones iniciales. Esta
aportacion de informacion puede ser mas o menos rica en la medida en que se
refiere o no a las ideas tedricas, proporciona citas del video-clip, plantea cuestiones

o algun dilema.
- Clarifica. Amplia algin aspecto introducido anteriormente.
- Concuerda. Manifiesta conformidad y apoyo hacia una aportacion determinada.

- Concuerda y amplia. Concuerda y amplia aspectos mencionados en otras

aportaciones. Argumenta y genera una hipotesis.
- Discrepa. Manifiesta disconformidad.
- Discrepa y amplia. Manifiesta disconformidad y argumenta su discrepancia.

Para la cognicion, se ha considerado la “calidad” del discurso generado teniendo en
cuenta como los estudiantes para profesor relacionaban las evidencias empiricas
procedentes del video con las ideas tedricas proporcionadas en los documentos como un
aspecto del proceso interpretativo generado. Para este aspecto se han considerado cuatro

niveles:

NI. Descriptivo: El estudiante responde describiendo de manera “natural” lo que ve,
sin utilizar aquellas ideas de la teoria que son necesarias y relevantes para analizar la

situacion.



N2. Retorico: Uso de ideas teoricas de los documentos para construir un discurso, sin
establecer relaciones entre estas ideas o de ellas con la situacion. Se podria decir que

falta cohesion en el discurso.

N3. Identificacion e inicio de un uso instrumental de la informacion: Identifica uno o
varios aspectos relevantes de la situacion y los interpreta utilizando ideas teodricas y los

relacionan o no entre ellos.

N4. Teorizar-conceptualizar. Integracion relacional: La informacioén tedrica se
transforma en herramienta conceptual. Las herramientas conceptuales se identifican y se

usan integrandolas para dar una respuesta a la tarea.

El analisis de las intervenciones escritas de los estudiantes para maestro/profesor de
matematicas en los debates virtuales hemos considerado como unidades de anélisis
(figura 4) las aportaciones individuales realizadas por los estudiantes en el debate y
como cadenas conversacionales (figura 5) al conjunto de interacciones vinculadas a una
misma tematica, que permite conocer alrededor de qué temas y de qué manera los
estudiantes para profesor interaccionan y haciendo visible las ideas que pueden llegar a

ser deificadas (Kumpulainen & Mutanen, 2000).

o Algo diferente ( Maria- 23:28:22 25/04/2006) C1-S12-D+A- L3.3 (m) 75
Difiero con vosotras en la idea de que la dimension que respecta al desarrollo de las actitudes positivas
hacia la capacidad matematica sea la que Sara le da mas importancia. Si que es cierto que mediante la
discusion en pequefios grupos y el dialogo que establece con los propios alumnos ayuda a potenciar esta
dimension. El hecho de que los alumnos vean que por ellos mismos son capaces de resolver el
problema es lo que les ayuda a tener confianza en uno mismo y desarrollar esta dimension de la
competencia matematica.
(La profesora potencia esta dimensién aportandoles pequefas ayudas y conduciéndoles, por asi decirlo, por
el buen camino. Como se muestra en el video, Sara les pide que representen todas las graficas en unos
mismos ejes pues asi les ayudara a ver mejor las relaciones, e intenta que interpreten bien la grafica,
asi les hace cuestiones tales como: équé estamos relacionando en los ejes?, équé significa ese punto
exactamente?).
Con preguntas como: ‘¢Por qué son todas rectas?, éPor qué si fuera redonda tendria otra forma?, {Qué
significa ese punto exactamente?’, lo que intenta potenciar es el desarrollo de la dimension de la
comprension conceptual, pues Sara quiere que queden claros los conceptos de pendiente, interpretacion
grafica de funciones, y las relaciones entre las variables, en este caso el volumen y la altura. (Esta es la
dimensiéon que creo que mas intenta potenciar con sus preguntas) Aun mas, aunque el enunciado de la
tarea no les pida una argumentacion del procedimiento empleado, como Sara pide a los alumnos que
justifiquen sus respuestas (se muestra en la conversacion con preguntas como ‘iPor qué?’) , también
potencia la dimensién de la comunicacidon, argumentacion vy justificacion matematica

Figura 4. Aportacion individual de un estudiante a un debate virtual. Unidad de analisis
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Figura 5. Cadena conversacional identificada en un debate virtual

Los resultados obtenidos en las distintas investigaciones realizadas ponen de manifiesto

que

a.

las interacciones entre los estudiantes para profesor parecen potenciarse cuando
existe un foco de interés compartido haciendo que se impliquen en actividades
conjuntas de identificar y analizar los diferentes aspectos de la ensefanza de las
matematicas, lo que les permite llegar a compartir un cierto nivel de comprension de

la situacion.

el andlisis del vinculo entre las formas de participar y la calidad cognitiva del
discurso generado como una manifestacion de la construccién del conocimiento
sobre la ensefianza de las matematicas en estudiantes para maestro ha empezado a
mostrar coOmo se empieza a instrumentalizar el uso de las ideas teoricas desde la
didéctica de las matematicas en el andlisis de la ensefianza de las matematicas pero
sin identificarse claramente una relacion de causalidad entre la interaccion y la

construccidn del conocimiento.

Finalmente, la interpretacion de los estudiantes de la ensefianza de las matematicas

muestran cémo sus experiencias previas y sus creencias filtran la construccion del
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discurso.

Estos resultados nos han permitido caracterizar globalmente el comportamiento de los
grupos de estudiantes al identificar lo que parece apoyar o limitar la construccion del
conocimiento sobre la ensefanza de las matematicas. Por otra parte, estos resultados en
relacion al comportamiento de los grupos también han puesto de manifiesto que no es
posible explicar el aprendizaje individual con el tipo de andlisis que estdbamos
haciendo. Esta constatacion generd la necesidad de determinar que relaciones existen

entre la dimension personal del aprendizaje y la dimension social.

3. Relaciones entre las dimensiones personal y social del aprendizaje

Las perspectivas socioculturales del aprendizaje desde las que se han generado las ideas
que articulan la manera de entender el proceso de construccion del conocimiento en los
espacios de interaccion social (Greeno, J. & the Middle School Mathematics Through
Applications Project Group, 1998; Wells, 2002; Wenger, 1998)- definen nuevos
aspectos especificos sobre los que hay que indagar para mejorar la comprension de las
relaciones entre las dimensiones personales y sociales del aprendizaje de conocimiento

relativo a la ensefianza de la matematicas.

Nuestra hipdtesis inicial es que esta caracterizacion se puede realizar construyendo
tipologias de trayectorias personales de construcciéon del conocimiento de los
estudiantes para profesor cuando estdn aprendiendo conocimiento necesario para
ensefiar matematicas. Para ello, los analisis de datos deben usar una aproximacion de

estudios de casos.

3.1. Nuestra perspectiva ante este nuevo problema de investigacion

Nuestra propuesta para el analisis del contenido de los discursos de los estudiantes en
los debates virtuales mientras resuelven problemas profesionales relativos a la

ensefianza de las matemadticas se apoya en diferentes niveles:
- anivel general del foro,

e en las cadenas conversacionales,
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e en los mensajes y los intercambios para intentar identificar relaciones entre las

variables de diferentes niveles vy,

- anivel particular, en las relaciones entre el tipo de interaccion, dimensidon cognitiva

del contenido de los debates y cambios a lo largo de los debates (Schrire, 2006).

En estos momentos estamos trabajando para establecer caracteristicas sobre la relacion
entre la dimension social (comportamiento global del grupo considerando la relacion
entre las formas de participar y los niveles de construccion del conocimiento inferidos)
y la dimensioén personal del aprendizaje (identificacion de tipologias de trayectorias
personales de construccion del conocimiento). Asumimos que la caracterizacion de esta
relacion puede ayudarnos a explicar el aprendizaje personal en contextos sociales. Para

ello nos hemos propuesto responder la siguiente pregunta de investigacion:

(Coémo se relacionan las dimensiones individual y social del aprendizaje de los
estudiantes para maestro/profesor/asesor en tareas enfocadas a dotar de sentido el

aprendizaje de las matematicas?
La aproximacién metodologica es el “estudio de casos”. Los pasos a seguir son:
Seleccion de casos

Para la seleccién de casos tendremos en cuenta para cada estudiante las siguientes

variables:
- el nimero de aportaciones al debate

- la calidad de las aportaciones desde el punto de vista de la cognicion: NI.
Descriptivo; N2. Retorico; N3. Identificacion e inicio de un uso instrumental de la

informacion y N4. Teorizar-conceptualizar. Integracion relacional

- la interaccidn con la tarea y entre los participantes teniendo en cuenta las siguientes
formas de participar: Al. Aporta informacioén ; CL. Clarifica; C. Concuerda; C+A.
Concuerda y amplia; D. Discrepa y D+A. Discrepa y amplia. La primera de ellas
hace referencia a la forma interaccionar con la tarea y todas las demas a la forma de

interaccionar entre los participantes

- las cadenas conversacionales en las que se ha participado
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Estas variables conjeturamos que nos proporcionaran informacién sobre participacion
e implicacion cognitiva para elegir a los estudiantes para maestro/profesor/ asesor (los

casos).
Analisis de los casos

Los casos se analizaran teniendo en cuenta la focalizacion y auto-regulacion del
discurso (dimension personla), y la dinamizacion y participacion en el debate

(dimensidn social) entendidas de la siguiente manera:

Dimension pesonal

Focalizar el discurso. Centrar el discurso en un aspecto concreto, haciendo un uso
instrumental de la informacion tedrica y aportando evidencias de la situacion de
ensefianza analizada. Para operativizar esta variable distinguimos cuatro niveles de

cognicion (N1; N2; N3 y N4) que indican distintos grados de focalizacion del discurso,

(Auto)-regular el discurso. Formulacion de preguntas a si mismos o a otros y

planteamiento de dilemas.

Dimensioén social

Dinamizar el debate. Consideramos que un estudiante dinamiza el debate en la medida
que sus intervenciones provocan reaccion en sus compafieros y es dinamizado cuando
las intervenciones de sus compaieros estimulan su participacion. Para operativizar esta
variable hemos utilizado las seis formas de interaccion, la primera se refiere a la
interaccion con la tarea (Al) y las otras a la interaccion con otros (CL; C; C+A; D;

D+A).

Participar en el debate. Numero de intervenciones y momentos en los que se realiza en

relacion al desarrollo del debate.

Para integrar las dimensiones personal y social del aprendizaje pensamos relacionar las
diferentes variables como muestra el cuadro 1 dando lugar a cuatro binomios: Focalizar-

dinamizar; (auto)-regular-dinamizar; focalizar-participar y (auto)-regular-participar.
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Dimension individual
Focalizar (Auto)-regular
— N Respuestas recibidas / n° Si/ No plantea cuestiones
.© Dinamiza X . . .
&) A intervenciones Si/No Propone dilemas
o | Dinamizar
) Es Respuestas dadas / n° . .
= > ; . Discrepa o concuerda ampliando
2 dinamizado intervenciones
— o -
® - |n|C|gI Cadenas (no !ntervenc!ones) Modelos de interaccion (Byman
E | Participar Medio Cadenas (n° intervenciones) et al. 2005)
o Final Cadenas (n° intervenciones) )

Cuadro 1. Variables de la dimension individual y social del aprendizaje

(13

En el binomio focalizar-dinamizar podemos distinguir entre “dinamizar” y “ser
dinamizado” y lo hemos medido a través de dos razones. La correspondiente al
o o ., , . . "
nimero de respuestas recibidas en relacion al numero total de intervenciones
(dinamiza) y la correspondiente a “las respuestas dadas a otros compaifieros y el nimero
total de intervenciones” (es dinamizado). El binomio (auto)-regular-dinamizar hace
referencia al proceso de auto-regulacion del aprendizaje que consiste en formular
preguntas o dilemas a si mismo o a otros (dinamiza) o responder a las preguntas o

dilemas formaulados por otros (es dinamizado).

El binomio focalizar-participar podemos identificar en qué tematicas han centrado su

intervenciones -cadenas conversacionales- y en qué momentos -inicial, medio o final- lo

han hecho.

El binomio (auto)-regular-participar se operativiza adaptando los modelos de

interaccion de Byman, Jarvela & Hikkinen (2005)

Etapa 1. Egocéntrico. Los participantes presentan opiniones sin tener en cuenta las
opiniones de otros estudiantes que pueden haber interpretado la misma situacion de
manera diferente o bien inician la conversacion. En este tipo de participacion la

“conversacion electronica” no progresa o permanece muy dispersa.

Etapa 2. Perspectiva reciproca. Los participantes tienen en cuenta las opiniones de
los otros estudiantes que intervienen en la conversacion. Consideran la conversacion
electrénica desde variados y diferentes puntos de vista, si bien opiniones posteriores

a las suyas no las discuten o no las tiene en cuenta.

Etapa 3. Perspectiva mutua. Los participantes coordinan sus perspectivas con las de
los otros. Comparten mutuamente sus argumentos y de esta manera se desarrolla la

discusion. Algunos estudiantes pueden tener experiencias personales referentes al
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tema mientras que otros toman parte en la discusién con posturas elaboradas y

opiniones generales.

Etapa 4. Perspectiva socio-simbdlica. Los participantes conceptualizan perspectivas
simultdneamente en niveles mas profundos y multidimensionales. El tema de la
conversacion por parte de todos los participantes se ve desde una perspectiva

generalizadora.

En estos momentos pensamos que estas variables de andlisis pueden aportarnos
informacion sobre la relacion entre la dimensién personal y la dimension social del
aprendizaje del conocimiento de didactica de las matematicas. Hemos empezado a
probar la potencialidad de estas variables con la idea de refinar su definicién operativa y
determinar su coherencia conceptual con la manera de entender el aprendizaje como un
proceso de reificacion de ideas mientras se participa en la resolucion de problemas

profesionales relativos a la ensefanza de las matematicas.

4. Conclusion

Nosotros pensamos que al finalizar estas investigaciones habremos cubierto un primer
ciclo de investigacion que habrd supuesto por una parte el disefio y elaboracion de
entornos de aprendizaje que tienen como objetivo que los estudiantes para
maestro/profesor conceptualicen la ensefianza de las matematicas y, por otra parte, nos
habra proporcionado conocimiento acerca de coémo los estudiantes para
maestro/profesor/asesor construyen conocimiento sobre la enseflanza — aprendizaje de

las matematicas.

Reconocimiento.

Este trabajo se inicio con el proyecto [+D+i del Plan Nacional de investigacion n® SEJ2004-
05479 (2005-2007), continuo con el apoyo del proyecto precompetitivo GVPRE/2008/364 de la
Generalitat Valenciana (2008), y continua con el proyecto [+D+i del Plan Nacional de
Investigacion, EDU2008-04583 (2009-2011).
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