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Reflexiones para la planificacion de la ensenanza
de la geometria escolar: Un estudio de caso

Reflections for planning the teaching of school geometry:
A case study
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Isabel Margarita Vargas Calvert? Eduardo Israel Pina Flores*

Resumen: En las ultimas décadas, la planificacion de la ensefanza desafia a
los profesores a poner en juego saberes disciplinarios, pedagogicos y didacticos
adquiridos durante su formacion y en su practica docente. En este articulo se
reportan resultados de una indagacion, realizada en el marco de un acompa-
namiento docente que tuvo como objetivo colaborar con profesores de mate-
matica de un liceo municipal, a reflexionar sobre la planificacion de la
ensenanza de la geometria. La metodologia es cualitativa y corresponde a un
estudio de caso. Se recoge informacion a partir de la planificacion escrita por
cada profesor y mediante una entrevista semiestructurada. Los resultados obser-
vados evidencian concepciones tradicionales de ensefanza de la geometria y
débiles previsiones sobre las posibles respuestas de los alumnos ante lo pla-
nificado. Ademas, los profesores involucrados presentan una fragil cultura para
reflexionar durante la planificacion de la ensenanza, poniendo en evidencia
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la inconsistencia entre las concepciones sobre la ensefanza de la geometria
de los profesores y el enfoque constructivista del curriculo escolar.

Palabras clave: Reflexion, Planificacion de la Ensefianza, Medio, Estructuracion
del Medio.

Abstract: In recent decades, school teaching planning challenges teachers to
putinto play disciplinary, pedagogical and didactic knowledge acquired during
their training and in their teaching practice. This article reports the results of
an investigation carried out within the framework of a teaching accompaniment
that aimed to collaborate with mathematics teachers from a municipal high
school to reflect on the planning of the teaching of geometry. The Methodology
is qualitative and corresponds to a case study. Information is collected from
the written planning by each teacher and through a semi-structured interview.
The observed results show traditional conceptions of geometry teaching and
weak predictions about the possible responses of students to what is planned.
Furthermore, the teachers involved have a weak culture to reflect during teaching
planning, which would lead to managing the class in a traditional way,
highlighting the inconsistency between the teachers’ conceptions of teaching
school geometry and the constructivist approach of the school curriculum.

Keywords: Reflection, Teaching Planning, Milieu, Structuration du Milieu.

INTRODUCCION

Las primeras ideas acerca de la importancia de generar procesos reflexivos sobre
la practica de los profesores, y asi evitar caer en improvisaciones y rutinas tradi-
cionales, surgen de los trabajos de Schon (1983, 1987), Dewey (1989), Elliot
(2005); Hart, Alston y Murata (2011), entre otros (citado en Seckel y Font, 2020).

Schon destaca que el pensamiento reflexivo se presenta en dos momentos:
reflexion en la accion y reflexién sobre la accion (Ortiz, 2021, p. 44).

Para Dewey, el pensamiento reflexivo tiene cinco fases que describen un
itinerario desde una idea heuristica de lo que hay que hacer hasta la fase de
comprobacion de hipétesis levantadas en el transcurso de la reflexion. Las fases
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son: Sugerencia, Intelectualizacion, Hipdtesis, Razonamiento y Conclusion (ver
detalle en Ortiz, 2021, p. 44).

Elliot (2005) plantea la existencia de dos tipos muy diferentes de desarrollo
reflexivo de la practica docente, uno en el que la reflexion inicia la accion y otro
en el que la accién inicia la reflexion (p. 37). Hart, Alston y Murata reportan sus
experiencias con el método del estudio de clases.

Otros aportes a esta linea de investigacion son los de Perrenoud (2011), quien
plantea, al igual que Schon (1983), que la practica reflexiva es un elemento
clave de la profesionalizacion, por tanto, debe desarrollarse desde la formacién
inicial del profesorado, considerando un método para la reflexion y un marco
conceptual especifico de la disciplina que se ensefa. El plantea que una gran
capacidad de reflexionar en la accion y sobre la accion, implica desarrollar
autonomia y responsabilidad profesional.

La investigacion de Parada y Pluvinage (2014), focalizada en ayudar a pro-
fesores de educacion basica a reflexionar sobre la actividad matematica que
promueven en sus estudiantes, mostrd el impacto que las reflexiones realizadas
tuvieron en los esquemas de ensenanza de los profesores. Ademas, reconocieron
que las actividades planeadas pueden transformarse por las interacciones que
se dan en la clase y que sus esquemas pueden flexibilizarse para atender de la
mejor manera las situaciones de aprendizaje.

Breda, Fonty Pino-Fan (2018), dan cuenta de otras investigaciones (Giménez
etal, 2013; Pochulu et al, 2016; Seckel, 2016) que senalan que la reflexién de los
formadores de profesores, profesores y futuros profesores sobre su propia practica
se ha potenciado al utilizar como marco de referencia los criterios de idoneidad
didactica, y su desglose en componentes e indicadores, propuesto en el marco del
Enfoque Ontosemiotico de la Cognicion e Instruccion Matematica (EOS).

Hummes et al (2019), indagan en el desarrollo de la reflexion sobre la practica
en la formacion de profesores de matematicas, combinando el uso del Estudio de
Clases y los Criterios de Idoneidad, esta ultima como herramienta metodoldgica
para organizar la reflexion del profesor. Los resultados muestran que los Criterios
de Idoneidad estan presentes en la reflexion realizada por los participantes en el
Estudio de Clase, aunque estos criterios aun no se les han ensenado.

Espinoza y Rios (2017), se propusieron favorecer el analisis de la practica de
profesores en formacion de octavo semestre, vinculando el uso del diario de campo
con la reflexion sobre la practica. Luego de elaborar criterios unificados para la
elaboracion de un diario que facilite la reflexion sobre la practica, la implementa-
cién de la propuesta de intervencion les permitio observar que la reflexion de los
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estudiantes puntualizd de mejor manera aspectos relevantes de la practica docente,
analizando aspectos que los estudiantes no habian considerado.

Otra perspectiva es la de Schon (1987), citado en Espinoza y Rios 2017, quien
considera que la practica reflexiva es un proceso crucial para perfeccionar nues-
tro trabajo; como ya se senald, Schon distingue entre la reflexion para la accion
y la reflexion sobre la accion (1987) y aboga por un docente que reflexione de
modo permanente sobre su practica de ensenanza con el fin de transformarla.
Este investigador, describio la reflexion como “una continua interaccion entre el
pensamiento y la accion” (p. 281); y al “practico reflexivo” como la persona que
‘reflexiona sobre las comprensiones implicitas en la propia accion, que las hace
explicitas, las critica, reestructura y aplica en la accion futura” (Schon, 1983, p. 50).

Quijano y Corica (2023), analizan la entrevista realizada a un profesor de
matematica de una institucion de San Carlos de Bariloche, Argentina, desde la
perspectiva de las nociones que aporta la Teoria Antropoldgica de lo Didactico.
Las investigadoras se interesan en caracterizar las concepciones del profesor
sobre como se deberia estudiar geometria en el nivel secundario. Sus resultados
muestran que el profesor otorga al estudio de la geometria, igual importancia que
otras dareas de la matematica y permite el desarrollo de habilidades manuales
vinculadas a la representacion de objetos geométricos. Ademas, en sus reflexio-
nes, el profesor senala la importancia de disenar las tareas a partir de diferentes
recursos y orientar la actividad de los estudiantes, sin anticipar los resultados que
se espera que ellos encuentren.

Cuellary Jiménez (2019), analizan su propia practica. Para ello consideran la
planificacion de la ensefanza y la implementacion de una secuencia de tareas
para promover el proceso de definicion, lo que requeria el uso de un software de
geometria dinamica y, dan cuenta de lo valioso del proceso de reflexion para sis-
tematizar acciones en los momentos de disefo y de gestion de la clase. Ademas,
plantean que esta sistematizacion les permitio tener una mirada critica de la
profesion y pudieron identificar sus falencias, aciertos, habitos y sus propias con-
cepciones sobre el proceso de definir una nocion geometrica. Asimismo, hacen
énfasis en la forma en que este proceso transformé su conocimiento profesional,
dado que tomaron conciencia de las implicaciones y acciones que se ponen en
juego al ensenar geometria.

A la luz de estos antecedentes, y en el marco de la ejecucion del proyecto
de investigacion DIUMCE PMI-EXB/PNII/09/2017, presentamos un estudio explo-
ratorio acerca de las reflexiones para la accion didactica (Schon, 1983), que
realizan dos profesores de matematica cuando planifican la ensefanza de la
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geometria en dos topicos curriculares de esta area. Para orientar nuestro traba-
jo, formulamos las siguientes preguntas: (Qué caracteriza a las reflexiones rea-
lizadas por los profesores cuando planifican la accién didactica para la
ensenanza? Y ésobre qué aspectos de la ensenanza de la geometria reflexionan
los profesores al planificar sus clases?

MARCO TEORICO

A fin de sistematizar y orientar la descripcion y andlisis de las observaciones
recogidas, nos apoyamos en la nocion de Estructuracion del Medio (EMD) de la
Teoria de Situaciones Didacticas (TSD) (Margolinas y Steinbring, 1993).

Esta teoria, la TSD, emerge en fuerte interaccion con una metodologia de
ingenierfa didactica, desarrollo de conceptos y modelos que ayudan a concep-
tualizar la evolucion del conocimiento matematico (formal o informal) e identi-
ficar los roles del profesor en diferentes fases de esta evolucion
(Mangiante-Orsola et al, 2018, p. 146).

Estas ideas resuenan con el enfoque que Margolinas da a la estructura en
capas definida por Brousseau (1988) para la modelizacién del medio didactico,
ella propone un modelo matricial organizado en fases y niveles para analizar
la interaccion didactica en una clase e identificar y describir diferentes tipos de
funcionamiento didactico en la actividad del profesor y de los alumnos,

En esta teoria la nocion de medio es una componente interna esencial para
explicar el funcionamiento de una situacion didactica (Brousseau, 1988; Margo-
linas, 1995) y tiene un caracter integrador (Brousseau, 1988). Con el proposito
de precisar estas caracteristicas, Margolinas (1995) realiza una ampliacion del
modelo broussoniano, en la que se pueden apreciar: los roles del profesor en
relacion al saber a ensenary a su proyecto de clase; las posiciones del alumno
en la relacion didactica y, ademas, pone en evidencia la interacciéon del profesor
con medios que son propios de su ejercicio docente.
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ESTRUCTURACION DEL MEDIO DIDACTICO (EMD): EL MODELO DE MARGOLINAS

Comenzaremos recordando que, en la TSD, la situacién didactica (S) considera los
sistemas profesor, alumno y medio, simbolizados como (P), (E) y (M) respectivamente.
En el modelo de la EMD, Margolinas (1995) se apoya en la situacion didactica,
anotada (S0) y en el medio (M0), denominado medio de aprendizaje, ademas pro-
pone que a MO lo antecedan tres medios inferiores, simbolizados por (M-3, M-2 y
M-1), con los que el alumno interacta en una fase adidactica y lo sucedan tres
medios superiores simbolizados por (M+1, M+2 y M+3) con los que el profesor
interactia en una instancia de reflexion para la planificacion de la ensefanza.

El modelo de EMD, considera tres fases de interaccion: adidactica, didactica
y sobredidactica. Las fases adidactica y sobredidactica se desarrollan en tres
niveles cada una.

La fase adidactica corresponde a la devolucion de una situacion, la que
requiere de las interacciones autdbnomas del alumno con medios que lo con-
frontan en los niveles -3, -2y -1 que estan en correspondencia con las posicio-
nes que los alumnos van adquiriendo a medida que el medio de la situacion
evoluciona para aproximarse al aprendizaje esperado. Esta fase les permite
enfrentar la situacion con sus conocimientos personales, estableciendo relacio-
nes con necesidad de comunicarlas a otros y/o de justificarlas frente a la clase.
En esta fase, el profesor pone en funcionamiento el contrato didactico y el pro-
ceso de devolucion. Los medios del profesor son las preguntas y respuesta de
los estudiantes en los diferentes niveles.

La fase didactica describe la accién del profesor ensenando. Se trata de un
nivel de institucionalizacion que recoge lo esencial del aprendizaje en las inte-
racciones del alumno con sus medios y de las acciones (a veces espontaneas)
que el profesor pone en juego para hacer frente a las retroacciones de su medio
y también las acciones de los alumnos. Esto le permite al profesor reconocer el
saber que ha surgido de estas interacciones para luego institucionalizarlo.

Margolinas (1995) ha denominado fase sobredidactica a una instancia de
reflexion para la planificacion de la ensefanza, donde la actividad del profesor,
los medios, las interacciones y el funcionamiento de las situaciones son con-
cebidas como objeto de estudio para el didacta.

En su modelo, Margolinas (1995) pone en evidencia el orden de evolucién de
la situacion y las posiciones simétricas de las acciones del profesor y del alumno
en relacion a la situacion didactica S0. Para ello elabora la siguiente matriz.
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Fase sobre M;: Medio dq S;: Situaci on| Ps: Profeson
didictica construcci on noosferica nooesférico
(Reflexion para
la planificacion | My: Medio df S;: Situacidnl P2- Profesor
de la M| provecto construccion constructor
ensefianza)
M;i: Mediq S,: Situacién dg E;:  Estudiantd Py: Profeson
didictico provecto reflexivo provectando

Fase diddctica Mp: Medio dg Sg: Situacion Eq: Estudiante | Py: Profesor
aprendizaje didictica

Fase  adidictica] M-;: Medio dg S.i: Situacion E,:  Estudiantdg P

(actividad referencia aprendizaje aprendiendo Profesor
auténoma del observando
alumno)

Ma: Mediqd Sa: Situacion dd E2:  Estudiante

objetivo referencia actuando

M-;: Mediq S;: Situacion E;:  Estudiante

material objetiva objetivo

Figura 1. Matriz del modelo de Estructuracion del Medio.
Fuente: Margolinas y Steinbring, 1993

FASE ADIDACTICA

Esta fase, caracteriza las interacciones del alumno con el medio que evoluciona
en los niveles (-3), (-2) y (-1), aproximandose a la situacion didactica en el nivel
0. La flecha azul indica el sentido ascendente de esta fase. En el nivel -3 la
actividad del alumno se inicia en la situacion objetiva S-3, planteada por el
profesor mediante la negociacion de un contrato didactico. En la interaccién
entre el sujeto objetivo E-3 y el medio material M-3, se espera que los estudian-
tes asuman la responsabilidad de interpretar y trabajar de acuerdo a lo que
senala la consigna de la situacion. Se produce la “devolucion de una situacion
adidactica” (Brousseau, 2004).

En el nivel -2, 1a situacion S-3 ha evolucionado a una situacion de referencia
S-2, que focaliza el objeto del aprendizaje. EI alumno en posicion E-2, actua
sobre el medio objetivo M-2, toma decisiones y pone sus conocimientos al
servicio de lo solicitado en la consigna, pero no es capaz de explicitar, en
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particular sus operaciones cognitivas, puesto que E-2 se encuentra en una
situacion de accion y actua en funcion de una estrategia, a menudo, no nom-
brada (Brousseau y Centeno, 1991; Margolinas, 1995).

En el nivel -1, la posicion del alumno es E-1. El se encuentra frente a situa-
ciones de formulacién y de prueba que caracterizan a la situacion de aprendi-
zaje S-1, produciendo relaciones reflexivas en sus interacciones con el medio de
referencia M-1.

Brousseau y Centeno (1991), plantean que, “E-1 aprende de su accion y
mientras estd en esta posicion es responsable de su aprendizaje, lo que se
materializa en las decisiones que toma, en relacion al conocimiento” (p. 194).
Estas decisiones no dependen de la intervencion del profesor.

En la situacion de aprendizaje S-1, el alumno en posicién E-1 discute sus
hallazgos con sus pares, reutilizando los resultados que ha obtenido en posicion
E-2 y también las condiciones del medio objetivo.

En este nivel el profesor en posicién P-1, interactéia con su medio, compues-
to por la interaccion del alumno y el medio de referencia M-1. Las intervenciones
que P-1 realiza en este nivel son las devoluciones. En posicion E-1, el alumno
focaliza acciones de E-2 (el mismo si se presenta la ocasion), por ejemplo, para
comunicar informaciones sobre la accién o bien para debatir su pertinencia.

FASE DIDACTICA

La situacion del nivel cero, S0, es la de ensefianza. SO corresponde a la interac-
cion del medio de aprendizaje M0, el estudiante y el profesor en posiciones EQ
y PO respectivamente. Esta situacion SO es de institucionalizacion y M0 es el
medio de aprendizaje, que se compone de los resultados que los estudiantes y
eventualmente el profesor, produjeron en los niveles anteriores. EQ consolida su
aprendizaje o lo modifica y PO institucionaliza, es decir, ensena.

FASE SOBREDIDACTICA

Esta fase caracteriza las interacciones del profesor con los medios para preparar
la ensefanza. Esta fase se compone de los niveles, +1, +2 y +3.

El tercer nivel +3 es ideoldgico y se denomina noosférico, el segundo nivel
+2 es el pre diseno de la ensenanza y se denomina de construccion y el primer
nivel +1 es el de la preparacion del escenario de la clase, en el cual P+1 preci-
sara la situacion de aprendizaje, representada por S+1.
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En la planificacion de la ensenanza, el profesor adopta distintas posiciones. En
el nivel N+3, “el profesor interpreta el conocimiento a ensefnar a partir del curriculo
y de su propio conocimiento matematico” (Mangiante-Orsola et al, 2018, pp. 150-
151). La situacion noosférica S+3 corresponde a una concepcion del profesor sobre
como aprenden matematica los alumnos, al respecto: “faire des mathématiques,
ce n'est pas appliquer des regles’, “les éleves doivent sexprimer et comprendre’,
(Margolinas, 1995; Margolinas y Steinbring, 1993, p. 254) y también a una relacion
entre el profesor y algunos agentes de la noosfera, por ejemplo el curriculo escolar
o un profesor didacta. En concreto, estas son relaciones del profesor con la noosfera.

El medio de construccion M+3 corresponde a los objetos de ensefanza, sus
proposiciones o propiedades matematicas que el profesor va a ensenar.

El medio M+3 del profesor ha evolucionado y ahora en el nivel +2, la situacion
de construccion, S+2 = M+3, consiste en determinar la mejor actividad para
que los estudiantes encuentren significado a los saberes y a las propiedades que
intenta ensefar. En posicion P+2, disena o selecciona situaciones de ensenfanza
y debe construir una estrategia didactica para gestionar su clase.

Magniante-Orsola et al. (2018) plantean que:

El profesor construye o elige un medio (expresado en la forma de un juego) tal que
el conocimiento generado por los estudiantes para ganar sea el conocimiento que
ellos deben aprender y ademas, el conocimiento previo de los estudiantes pueda
ayudarlos a jugar el juego e interpretar la retroalimentacion del medio. (p. 150)

El medio de proyecto M+2, , corresponde a los conocimientos que el profesor
tiene sobre la manera de implementar su estrategia de ensenanza; también
corresponde a situaciones que P+2 conoce sobre los aprendizajes que intenta
lograr en sus estudiantes.

Las interacciones de P+2 con el medio M+2 llevan al profesor a identificar
metas de aprendizaje que le permiten concebir o seleccionar una situacion de
aprendizaje.

En el nivel +1, la posicion del profesor es P+1, donde define una situacion
de proyecto S+1 y prepara el escenario de la clase, lo que significa precisar sus
metas de aprendizaje y objetivos, los medios y tiempos didacticos de cada fase,
si las tiene, y el contrato didactico. También, prevé posibles respuestas de los
estudiantes, anticipandose a las dificultades que puedan encontrar, para consi-
derar algunas acciones en el proceso de devolucion (Brousseau, 2004).
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La situacion S+1, de proyecto corresponde a una situacion que se relaciona
con los aprendizajes a lograr. Aqui S+1 = M+2,

En M+1 el profesor interactiia con medios para planificar la ensefanza. Estos
se componen de las reacciones e interacciones de los alumnos que ha obser-
vado en clases anteriores, o bien en aquellas que considera similares (o de las
que tiene conocimiento por sus pares, por investigaciones u otras fuentes).

El andlisis de estas interacciones se inicia en el nivel +3 y evoluciona, con-
siderando la flecha roja en forma descendente, en la matriz de la figura 1, hacia
la situacion didactica, en el nivel 0.

ROL DEL PROFESOR PARA UNA RELACION DIDACTICA

Anexamos el siguiente esquema para representar la actividad del profesor pre-
via a la clase:

S3:P3, M3
P
R
O Y
F 2:P2, M2 N
S ‘ — [f:P1, Mo Ea
0]
R

A
Fase didactica

Fuente: Méndez (2019)

En él se indican los distintos niveles de actividad del profesor. La flecha verde cunva,
de la izquierda, representa la actividad de planificacion de la ensenanza (la que
es descendente), desde lo macro —representado por la noosfera— a lo micro carac-
terizado por la posicion del profesor ensefando, en la fase didactica. Con la linea
gris curva se concibe que la reflexion para la ensefianza no es un proceso lineal,
de hecho, el profesor puede subiry bajar por los niveles para definir la situacion y la
estrategia éptima al tipo de estudiante y al nivel del curso. La flecha verde, vertical,
representa el pasaje de la fase sobredidactica a la fase didactica.
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METODOLOGIA

La metodologia de investigacion es cualitativa, corresponde a un estudio de caso,
que propone describir la actividad del profesor en su reflexion para la planifica-
cion de la ensenanza de un objeto de la geometria y analizar las posiciones, en
el modelo EMD, que este asume a partir de sus decisiones.

El caso corresponde a dos profesores de matematicas de un liceo municipal
de Santiago-Chile, quienes aceptaron una invitacion para participar en un pro-
yecto de vinculacion entre la universidad y la escuela, PMI-EXB/PNII/09/2018.

El profesor, denominado P_A de ahora en adelante, es profesor de matema-
tica, titulado en la Universidad Mayor el ano 2015; al momento de participar en
el proyecto tenia 7 anos de experiencia y se encontraba realizando un reempla-
zo, asumiendo 30 horas pedagdgicas semanales.

El profesor, denominado P_B, se tituld6 como profesor de matematica en la Uni-
versidad de Concepcion el ano 1988; tiene mas de 30 anos de experiencia profesio-
nal y al momento de participar en el proyecto tenia una carga horaria semanal de
44 horas. Ademas, estaba encargado de coordinar la preparacion de estudiantes
para participar en la Olimpiada Nacional de Matematica, que organiza la Socie-
dad de Matematica de Chile (SOMACH]).

Para analizar las respuestas de los profesores y determinar la posicion en
que se ubican al planificar la ensefanza, sintetizamos los aspectos teoricos
en la tabla 1.
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Tabla 1. Posiciones que adopta un profesor al planificar la ensefianza

Posicién Descripcion Ejemplos

P+3 En esta posicion P+3 revisa las orientaciones ema-  El profesor, considera que los estu-
nadas del saber oficial para planificar la ensenan-  diantes deben:
7a; su concepcion ideologica deberia ser coherente  —Realizar una verdadera actividad
con el modelo constructivista del curriculo. matematica.

Reflexiona sobre la complejidad de la triada di- —Expresar sus concepciones y resul-

daclica, del sistema educativo y su practica peda- tados, comprender el significado de

gogica y didactica. las nociones que aprenden.
—Cuestionar las reglas con las que
resuelven ejercicios y no solo acep-
tarlas y aplicarlas.

P+2 El profesor, reflexiona a fin de seleccionar o dise-  El profesor analiza y evalla si determi-
nar situaciones de ensenanza y una estrategia nada actividad tiene el nivel adecuado
didactica en coherencia con sus metas de apren-  de dificultad para sus estudiantes o si
dizajes, con su concepcion sobre la ensefianzay resulta lo suficientemente interesante
aprendizaje de la matematica y lo que propone para los fines de la ensefianza.
el curriculo escolar.

P+1 El profesor ha definido la situacion de ensenanza, El profesor prevé o se anticipa de

sus metas de aprendizaje, medios y tiempos didac-
ticos. Se anticipa a las respuestas de los alumnos y
a las posibles dificultades que los estudiantes pue-
dan encontrar en el curso de la ensefanza.

manera activa a la forma en que los
estudiantes pudieran abordar mate-
maticamente las tareas en las que
estaran trabajando.

En este estudio, consideramos un diseno de investigacion en 3 etapas; la prime-
ra fue una actividad de planificacion de la ensefanza de dos objetivos de
aprendizaje (O.A), uno de séptimo y otro de octavo basico, realizada por los
profesores individualmente y por escrito, durante la primera reunion de trabajo
del citado proyecto PML.

Cada profesor eligié un OA.y dispuso de alrededor de 25 minutos, sin con-
tar con textos de apoyo o recursos informaticos, para realizar un borrador de su
planificacion y posteriormente, durante 10 minutos, compartieron lo realizado,
pero no hubo oportunidad de profundizar en ello.

Una vez que el equipo de investigacion reviso las planificaciones, surgio la
necesidad de contactar a los profesores para profundizar en sus propuestas
didacticas.

La segunda etapa corresponde a una entrevista semiestructurada, grabada
y transcrita, que fue realizada a cada profesor por separado y que surgio de la
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necesidad de precisar de mejor manera las decisiones y reflexiones que ellos
realizaron al planificar; las preguntas de la entrevista apareceran a medida que
analicemos el discurso de los profesores.

La tercera etapa corresponde al analisis de las respuestas recogidas.

ACTIVIDAD DE PLANIFICACION PROPUESTA

La situacion planteada es la siguiente: Usted es profesor de 7° (u 89) basico y
le corresponde planificar la ensefianza de la construccion de la bisectriz en 7°
basico (o la ensenanza del vector en 8° basico). Especifique cuantas clases de
45 minutos dedicaria a este tema y realice el o los planes de clase(s) respectivos.

La construccion de la bisectriz se inscribe en el Aprendizaje Esperado: “Cons-
truir rectas perpendiculares, paralelas y bisectrices de angulos, usando instru-
mentos manuales o procesadores geométricos’, programa 7° basico (2011, p.
50). El programa de curso plantea que los alumnos “Bisecan dngulos que se
forman entre rectas oblicuas, utilizando regla y compas” (MINEDUC, 2011, p. 50).

El segundo objetivo de ensenanza, se inscribe en el Aprendizaje Esperado:
‘Caracterizar transformaciones isometricas de figuras planas y reconocerlas en
diversas situaciones y contextos’, programa 8° basico (MINEDUC, 2011, p. 46). El
programa de curso plantea que los alumnos enuncien caracteristicas de los
vectores en el plano, los reconozcan en contextos diversos y ademas caractericen
las traslaciones en el plano.

En relacién a lo anterior, el proposito de esta actividad, fue identificar las
concepciones de los profesores sobre la planificacion de la ensenanza, el len-
guaje que utilizaron, las decisiones que tomaron, si consideraron los aprendi-
zajes previos de los alumnos vy los niveles y posiciones por los que transitaron,
de acuerdo al Modelo de Estructuracion del Medio.

Las decisiones de los profesores quedaron registradas en hojas de trabajo;
a este material le llamaremos en lo sucesivo textualidades.

EDUCACION MATEMATICA, VOL. 37, NUM. 2, AGOSTO DE 2025 119



Méndez-Olave, Valenzuela-Gaete, Vargas Calvert, Pina Flores

ANALISIS DE RESULTADOS

Para analizar los aspectos de interés construimos dos tablas:

Textualidades, cddigo de identificacion del profesor

Imagen de la planificacion escrita Transcripcion de la planificacion escrita

Entrevista Andlisis didactico

En la primera fila de la tabla se identifica al profesor objeto del estudio; la
segunda fila contiene la imagen de la planificacion escrita y a continuacion
la transcripcion de las textualidades, en la tercera fila en adelante, se trans-
cribe la entrevista y se analizan las textualidades y las respuestas del profe-
sor, considerando las nociones del modelo de Estructuracion del Medio. Se
han codificado las respuestas y el discurso de cada profesor como ‘P_A" y
‘P_B"; el codigo “I” representa las intervenciones de los/las investigadoras
durante las entrevistas. Las respuestas de los profesores estan numeradas
con numeros arabigos.

ENTREVISTA AL PROFESOR A
En la actividad propuesta, el profesor P_A planifico el aprendizaje de la “Cons-
truccion de angulos y simetrales’, con 2 clases de 90 minutos, para desarrollarlo.

Para este articulo hemos considerado analizar la parte del objetivo de aprendi-
zaje referente a la construccion de angulos.
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Tabla 2. Decisiones y reflexiones de P_A al planificar la ensefanza
de la Construccion de angulos en 7° basico

Textualidades profesor P_A

Descripcion de la imagen:

La imagen contiene los momentos de la clase 1, inicio, desarrollo y cierre y el tiempo didactico de cada uno

de ellos
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En el Inicio menciona dos actividades:
- Activacion de conocimientos y

- Sistema de medida de angulos.

El tiempo didactico es de 15 minutos.

Para el Desarrollo plantea dos actividades;
— Modelar procedimientos para la cons-
truccion de angulos, con regla y compas
para pizarra o procesador geométrico.

El tiempo didactico es de 25 minutos.

- Trabajo personal. Se entregan ejercicios
para que los estudiantes los desarrollen.
El tiempo didactico es de 35 minutos.

En el cierre de la clase, la actividad consis-
te en revisar el trabajo de los alumnos.
El tiempo didactico es de 15 minutos.
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Entrevista

Analisis didactico

Pregunta 1. I: En la planificacion, identificaste 3 mo-
mentos de la clase, con sus actividades. En el Inicio
propones: reactivacion de conocimientos (15 minu-
tos) y Sistema de medida de angulos, explicanos
écomo harias el inicio de esta clase?

Respuesta 1. P_A: En la reactivacion de conocimien-
tos, les mostraria coémo se miden los angulos, qué
significa que un angulo tenga cierta medida, .. En
qué se basa el sistema de medicion de angulos, mos-
trarles qué significa una fraccion de la circunferencia

La respuesta evidencia un modelo de ensenan-
za tradicional, lo que se manifiesta en la expre-
sion ‘les mostraria ..". Esto podria significar que,
en sus relaciones con la noosfera, P_A en posi-
cién P+3, requiere robustecer su comprension
sobre las tendencias actuales de la ensenanza,
pues su estrategia didactica es poco coherente
con el enfoque de la propuesta constructivista de
las bases curriculares.

El medio M+3 corresponde al conocimiento que
P_A tiene acerca de como medir angulos y su
significado respecto de esta medida.

En posicion P+2, la estrategia de ensenanza que
P A declara, es tradicional: mostrar a los alum-
nos ‘como se miden los angulos y lo que signifi-
ca que un angulo tenga cierta medida’, al
respecto P_A no explicita la manera en que en-
senara la medicion de angulos.

P A también se refiere al sistema de medida
angular, como una fraccion de la circunferen-
cia, sin precisar el significado comparativo que
tiene la medida ni cual es la unidad de compa-
racion angular.

Sobre este ultimo aspecto, hemos constatado, en
los programas de estudio de educacion basica,
que el sistema de medida angular no forma par-
te de los objetos de ensefanza de 7° basico y
que el grado sexagesimal aparece por primera
vez en 4° basico, a raiz de la utilizacion del
transportador para construir angulos y compa-
rarlos. Ademas, el tiempo para realizar el inicio,
podria exceder al tiempo didactico programado
para este momento de la clase.
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Pregunta 2. I: En el desarrollo de la clase, tu planteas-
te, “modelar procedimientos para construir angulos”.
Nos preguntamos: (Qué significa para ti modelar?
¢Como se modela ese procedimiento?

Respuesta 2. P_A: Basicamente la idea es mostrar
un problema .. construir un angulo de 35°.. con
regla y compas para pizarra, o procesador geomé-
trico, trabajando con Geogebra y data, ir mostran-
do cémo hacer el angulo y medirlo. Entonces
después, como con los elementos que voy a tener
(instrumentos geométricos) puedo construir un
angulo de una medida dada.

Para P_A la situacién de construccion S+2 corres-
ponderfa a mostrar la construccion del angulo de
35° y, el medio M+2 corresponde al problema
‘construir un angulo de 35° con regla y compas o
con software geométrico Geogebra”.

L.a nocién de modelar que P_A describe, podria
corresponder a una mnemotecnia, un listado de
pasos que los estudiantes deberfan posterior-
mente reproducir en sus ejercicios personales.
Esta nocion de modelar, no es coherente con lo
que el curriculo nacional plantea, ‘modelar con-
siste en descubrir regularidades o patrones y ser
capaz de expresar esas caracteristicas fluidamen-
te, sea con sus propias palabras o con un lengua-
je mas formal’; ademas, la habilidad de modelar
fomenta el desarrollo de un ‘tipo de pensamiento
matemdtico, que permite generalizar inductiva-
mente” (MINEDUC, BBCC, 2016, p. 98).

Por otra parte, nos parece que P_A no ha realiza-
do la mejor eleccion, ya que para la construccion
del angulo de 35° podria recurrir a: copiar un
angulo de 35° con regla y compas o trazarlo uti-
lizando transportador, es decir midiendo. Por esta
razon consideramos que P_A no establece la di-
ferencia entre la construccién cldsica de un an-
gulo y su trazado utilizando el transportador,
herramienta que P_A no ha considerado explici-
tamente entre los instrumentos de construccion.
Al respecto, Débora Ball advierte sobre la impor-
tancia de la eleccion de los ejemplos, al planifi-
car la ensenanza. Para nuestro caso particular,
P_A podria haber elegido un angulo notable
(30°, 45°, 60° 90°) cuya construccion se apoya
en propiedades de segmentos secundarios del
triangulo.
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Pregunta 3. I: ¢Qué etapas tendria este procedimien-
to y cuanto tiempo aproximado involucraria cada
una de ellas?

Respuesta 3. P_A: Bueno, la primera etapa para
construir un angulo es elegir uno de los lados del
angulo, que puede ser una recta o un rayo. Elegir el
vértice, que podria ser el origen del rayo u otro pun-
to de él. Porque yo podria partir ese angulo desde la
mitad del rayo, o desde un extremo...

Pregunta 4. I: &Y es importante la eleccion del vértice?
Respuesta 4. P_A: Si, es importante, ... de hecho el
vértice es el centro del angulo, lo que define el an-
gulo. ...y después el sistema de medicion (aqui se
refiere a utilizar el transportador para medir) y (para)
trazar el rayo que falta.

En las respuestas 3y 4, P_A describe su método
para construir angulos, “elegir uno de los lados
del angulo’, es decir, un rayo y determinar un
punto que sera ‘el vértice, que es el centro del
angulo, lo que define al angulo”. A continuacion,
P_A justifica, tacitamente la utilizacion del trans-
portador para determinar un punto del plano
que, al unirlo al origen del primer rayo (el vértice)
determina el otro rayo de este angulo.

Este procedimiento claramente se apoya en la
medida.

Notar que P_A incurre en una imprecision, que
no corrige, al senalar que el vértice podria gene-
rar “.. ese angulo desde la mitad del rayo”. Este
hecho despierta el interés de estar alertas a las
interacciones de los profesores con los objetos
de ensenanza y sus propiedades, del medio de
construccion M+3.

Pregunta 5. I: En la etapa de desarrollo dices: “Traba-
jo personal’. Se entregan ejercicios para que los
alumnos los desarrollen, entonces nos preguntamos
¢Qué tipo de ejercicios plantearfas a los alumnos?
¢Podrias dar algunos ejemplos?

Respuesta 5. P_A: Por ejemplo, una persona que
quiere levantar una carpa y tiene que poner los ti-
rantes en 45°, ese es un problema entonces entregar
un esquema y que los chicos, dado ese esquema
vayan eligiendo cudles son los lados de este angulo
y cudl va a ser el vértice.

En posicion P+2 de la construccién del proyecto de
ensefianza, P_A plantea, una nueva situacion S+2
‘poner los tirantes de una carpa en 45°, es un pro-
blema’, que los alumnos, de 12 y 13 anos, podrian
resolver. Esta situacion puede provenir de una ex-
periencia personal o escolar y se constituye en el
medio M+2 del profesor, en esta planificacion.
Otros componentes de este medio pueden de-
berse a reacciones y respuestas de alumnos, que
P_A ha podido observar en alguna clase anterior,
donde ha utilizado como contexto, colocar los
tirantes de una carpa en un angulo de 45°.

Se aprecia que P_A, en esta posicion, reflexiona
sobre la manera en que podria gestionar esta
situacion de modo que contenga un problema
claro bien definido para los alumnos, con el es-
quema de la carpa, los elementos visuales y las
tareas en las que el alumno tenga que generar
una estrategia para determinar el angulo de 45°.
Sin embargo, se observa que P_A en posicion
P+1 no precisa las metas de aprendizaje, los me-
dios y los tiempos didacticos, tampoco se antici-
pa a las posibles respuestas y dificultades que
los estudiantes puedan encontrar en el curso de
esta ensenanza.
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Consideramos que esta situacion es mas ade-
cuada que la construccion del angulo de 35°,
dado que propone un contexto mas relacionado
con las experiencias de los estudiantes, en la
que ellos podrian construir un angulo de 45°
utilizando diferentes estrategias propias.

Pregunta 6. I: En relacion a estos ejercicios ¢Crees
que estos permitirian desarrollar habilidades en los
estudiantes? (Cuales habilidades?

Respuesta 6. P_A: Primero la habilidad de reconocer
los elementos de un angulo en un esquema.
Segundo, la comprension lectora que en el fondo es
super importante y lo veo con los alumnos que ten-
go ahora, que yo les doy un problema vy ellos lo
unico que estan buscando es donde estd el nimero
para poder sumarlo, restarlo, multiplicarlo o dividirlo,
y no tienen la comprension para decir: 'significa
esto, entonces va a ir acd". Es un problema que creo
que es transversal en matematica, que los ninos no
se detienen a leer los problemas.

P_A integra algunos de los procesos de la taxo-
nomia de Bloom — Anderson, reconocer y com-
prender, anticipandose a las dificultades que los
alumnos podrian presentar ante la resolucion de
problemas de la clase de matematica. También
enfatiza la actitud mecanicista de los alumnos
frente a los datos que plantea un problema,
mencionando que los alumnos no analizan la
forma en la que se relacionan los datos y, de
manera arbitraria, los operan obteniendo resulta-
dos que muchas veces no tienen sentido.

Pregunta 7. I: ¢éQué recursos didacticos utilizarias
para las actividades que has propuesto?

Respuesta 7. P_A: Usaria regla y compas e idealmen-
te una hoja previamente impresa donde salgan las
instrucciones y que tenga el espacio para hacerlo,
serfa lo ideal y, ademas, usaria hojas blancas, por-
que la cuadricula va a ser un elemento distractor en
el que los alumnos se pueden apoyar para hacerlo
de una forma, que en el fondo no es la indicada.
Por ejemplo, si yo les pido un angulo de 452, a lo mejor
el alumno va a decir: “ah, pero si voy de vértice a vértice
(en una cuadricula) hago 45° y no es el objetivo”.

P_A prevé recursos didacticos, la regla y el com-
pas, lo que consideramos contradictorio pues an-
teriormente la construccion se habia apoyado en
el uso del transportador y, tanto la regla como el
compas no serian Utiles para resolver el caso
practico de la carpa. También reflexiona sobre la
conveniencia de desarrollar la construccion en
hoja blanca, respuesta 7, “... pues la hoja cuadricu-
lada podria invisibilizar las propiedades previstas
para el aprendizaje esperado’.

Estas anticipaciones forman parte del medio M+1
de P_A, en su planificacion de la ensefanza.
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Pregunta 8. I: {Qué informacion obtienes de los pro-
cedimientos que realizan los alumnos, al construir
angulos y de la forma en que los miden?
Respuesta 8. P_A: (Me daria informacién) Sobre los
errores que cometieron, para ver como puedo evitar
que los vuelvan a cometer. Y sobre mi misma practica,
a lo mejor en qué cosas no puse suficiente énfasis, tal
vez asumi que todos los nifos sabian que los angu-
los se median a contrarreloj y quiza no era tan obvio
para un nino de 11 o 12 anos. Ese tipo de cosas,
cuando tenga que volver a ver el tema de angulos
dedir. “acuérdense que el angulo se mide contrarreloj’
.. pasa que muchas veces el razonamiento del alum-
no puede estar correcto, por ejemplo, al medir un an-
gulo en sentido horario, podria estar técnicamente
bueno, pero tengo que explicarle que existen conven-
ciones, que el angulo se mide en sentido anti horario
y... entonces valorar lo que el alumno hizo, valorar que
por ejemplo pudo haber entendido el concepto de
que 35° significa 35/360 de la circunferencia y, sin
embargo, explicar que hay una convencion ... que
igual eso es stper importante.

P_A identifica errores que los alumnos cometen,
parrafo 8, reconociendo y reflexionando que sus
decisiones didacticas podrian estar influenciadas
por supuestos que generarian dificultades y obs-
taculos para que los alumnos alcancen los apren-
dizajes previstos. P_A se encuentra en posicion
P+1, ya que prevé dificultades y reflexiona acerca
de su practica de la ensenanza.

El medio M+1 de P_A se compone de supuestos,
‘asumi que todos los nifos sabfan que los angu-
los se median a contrarreloj y ... no era tan obvio
para un nino de 11 o 12 anos’, sobre los cuales
reflexiona, para mejorar su practica.

En posicion P+3, P_A reflexiona sobre su practi-
ca, “los énfasis que hay que dar a las actividades,
a los objetos del aprendizaje’, parrafo 8, evalla
su desempeno, “.asumi que todos los ninos sa-
bian que los angulos se median a contra reloj ..
lo que no era tan obvio” y propone mejoras, “..
cuando tenga que volver a ver el tema de angu-
los les voy a decir que... En esta misma posicion
P_A plantea la importancia de las convenciones
matematicas, como una caracteristica del rigor
de la matematica escolar.

Sintesis de la entrevista a P_A

En el nivel +3, P_A describe su planificacién considerando los momentos de la
clase: inicio y desarrollo, en coherencia con aspectos formales del curriculo. A
partir de sus respuestas, se advierte que en ambos momentos, P_A tiene una
concepcion tradicional de la ensenanza, lo que podria significar que sus relaciones
con la noosfera no han sido suficientes para modificar en la practica su conviccion
de que el aprendizaje se logra por un mecanismo de comunicacion propia de la
ensenanza tradicional; asi, para P_A la situacion S+3 es lo que se va a comunicar
y las componentes del medio M+3 son: el emisor (profesor), el mensaje y el recep-
tor (el alumno).

En el nivel +2, P_A describe situaciones S+2, provistas de instrucciones, cuyos
medios no son antagénicos y es el mismo profesor quien realizaria la construc-
cion de angulos con base en un listado de pasos. De acuerdo a lo planteado por
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Ratsimba-Rajohn (1977), esta construccion consistiria en instrucciones ostensivas,
‘el ensenante da todos los elementos y relaciones constitutivos de la nocion visua-
lizada" y ademas precisa: ‘la relacion del sujeto y del objeto nuevo esta instituida
solamente a nivel de representacion del objeto presuponiéndola independiente-
mente del sujeto” (Martinez y Porras, 1998). Ademas, son actividades incompletas
que P_A ha generado, en el marco de un ejercicio de planificacion.

En el nivel +1, P_A prevé comportamientos generales de acciéon de los alum-
nos, pero en el analisis didactico de su planificacion no se observa que se
anticipe a las dificultades que los estudiantes puedan encontrar al reproducir la
construccion de los angulos de la situacion planteada. En este sentido, la pre-
paracion del escenario de la clase no considera la prevision de las interacciones
de los estudiantes.

Al final de la entrevista P_A reflexiona, criticando su propia accion (Perrenoud,
2011), y analizandola en relacién a algunas decisiones en su practica de ense-
Aanza que estuvieron influenciadas por sus suposiciones, las cuales produjeron
obstaculos y dificultades en el aprendizaje de sus estudiantes; P_A proyecta su
accion pedagogica futura senfalando que considerara estas reflexiones cuando
tenga que ensenar nuevamente este mismo tema.

ENTREVISTA AL PROFESOR B

El profesor P_B considerd como objetivo de aprendizaje: caracterizar vectores en el
plano, reconocerlos en contextos diversos y caracterizar sus traslaciones en el plano;
para este articulo se analiza la parte del objetivo “caracterizar vectores en
el plano”. El profesor P_B senala que planificaria 3 clases de 45 minutos para
que los alumnos “Enuncien caracteristicas de los vectores en el plano’.

Las decisiones y reflexiones se han consignado en la tabla 3.
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Tabla 3. Decisiones y reflexiones de P_B al planificar la ensefanza del vector

Textualidades, profesor P_B

Descripcion de la imagen:

El borrador de planificacién contiene; el objetivo de la clase, su desarrollo y el tiempo didactico.
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P_B plantea el objetivo “Caracterizar
vectores en el plano”.

En el desarrollo de la clase se apre-
cia que P_B pretende dar la defini-
cion de vector, pero solo escribe los
elementos que lo caracterizan, des-
cribiendo verbalmente el médulo y
el origen, y graficamente el sentido
y la direccion, para luego mostrar 2
ejemplos, a) y b), en los que se des-
taca la representacion grafica de
los elementos de un vector.
Ademads, se aprecia que pretende
planificar otras 2 clases; la primera,
sobre operaciones con vectores y la
segunda, acerca de la inclinaciéon de
un vector.
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Entrevista

Analisis didactico.

Pregunta 1. I: ¢Por qué elegiste ese orden al mo-
mento de planificar estas clases?

Respuesta 1. P_B: Me parece mas légico partir defi-
niendo lo que es un vector y luego indicar los ele-
mentos direccion y sentido. Por ejemplo, orientacion
geografica para profundizar en el sentido dere-
cha-Este, izquierda-Oeste. La direccion vertical es un
sentido arriba-Norte, abajo-Sur.

P_B plantea una postura tradicional frente a la
ensenanza del vector, pues para é€l, ‘lo logico es
definir vector e indicar sus elementos” sin que los
alumnos construyan la nocion, a partir de una si-
tuacion que contenga elementos suficientes para
que los alumnos descubran o redescubran al vec-
tory sus elementos. Esto muestra que, en su rela-
cion con la noosfera, en posicion P+3, su practica
ha sido débilmente influenciada por el modelo
constructivista, que las actuales tendencias de la
ensenanza de la matematica y las orientaciones
curriculares promueven.

El medio M+3 corresponde al orden que P_B esta-
blece al planificar su ensenanza: definir el con-
cepto y luego identificar sus elementos, lo que
también corresponde a una estrategia tradicional
de ensenanza.

Pregunta 2. I: {Cual seria la definicion de vector que
le darfas a los alumnos?

Respuesta 2. P_B: Parto definiendo, en lenguaje co-
loquial, un vector como una flecha o una recta o un
rayo. En lenguaje coloquial es una flecha después
en lenguaje matematico es un rayo, un segmento
orientado donde el origen es la partida y el punto
final donde esta la flecha es el término del vector y
le da el sentido al vector .., y el tamano lo defino
después.

Su concepcion de vector corresponde a una repre-
sentacion geométrica, se aprecia ausencia de
otras representaciones, por ejemplo como par or-
denado y de tipo algebraico, que necesitara para
el estudio de las traslaciones.
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Pregunta 3. I: ¢Este dibujo qué representa en tu pla-
nificacion?

Respuesta 3. P_B: Dibujo eso para explicar los ele-
mentos del vector, el origen, la direccion horizontal..
con un sentido hacia la derecha que serfa el Este y a
la izquierda el QOeste. ... 0 sea aplicando un poco la
l6gica que deben tener los alumnos en ese sentido.

Parrafo 1. También utilizo situaciones practicas, rea-
les como la rosa de los vientos, ya que lo que esta-
mos definiendo estd en la vida real. Lo que me
gusta usar mucho con los nifios son cosas que apa-
recen en television.

Parrafo 2. El vector de la influenza, la propagacion
de la influenza mediante un vector ..una persona
que se contagité es normal que lo propague ... tiene
una aplicacion en lo real..

Parrafo 3. Otra aplicacién con lo real son los viajes
de los alumnos de la casa al colegio,... por ejemplo,
un alumno viaja en metro desde La Cisterna hasta
Los Héroes vy, desde ahi, hasta Republica.

La textualidad “Yo dibujo eso para explicar los ele-
mentos de un vector: origen, direccion y sentido ...,
da cuenta de parte de su estrategia de ensenan-
73, la que es tradicional.

Andlisis parrafo 1: En posicion P+2, P_B considera
algunas aplicaciones a las que llama reales, las que
permitirian al profesor ejemplificar y a los estudian-
tes, supuestamente, reconocer en la vida cotidiana,
la nocion de vector (parrafos 1y 2). En esta posicion,
el o los medios M+2 corresponden a los ejemplos y
representaciones que tiene pensado formular.

Con relacion al contexto de vector que P_B con-
sidera de los medios de comunicacion, adverti-
mos que el significado que se da al término
vector, podria ser diferente del significado esco-
lar que se pretende que los estudiantes adquie-
ran en este nivel.

Anadlisis parrafo 2: Asi, el vector de propagacion
de la influenza es la persona que contagia, pero
en la matematica escolar el vector es un ente
geomeétrico-algebraico que permite explicar la
traslacion o el desplazamiento de una figura en el
plano. Entonces estos diferentes significados, coti-
dianos de vector, en vez de ayudar a la compren-
sién, podrian dificultarla, generando, tal vez, un
obstaculo didactico. Por otra parte, los elementos
del medio M+2: el dibujo geométrico de vector y
sus elementos, no se aprecian lo suficientemente
articulados para disenar una situacion de ense-
nanza S+1, que ayude a los alumnos a construir
la nocién de vector y, por lo tanto, P_B no puede
prever como los alumnos podrian identificar el
origen, la direccion y el sentido del vector despla-
zamiento, sin que exista una intervencion ostensi-
va de su parte.

Analisis parrafo 3: P_B propone una situacion de
contexto realista, en la que los alumnos podrian
construir un bosquejo o ruta que describa el despla-
zamiento por la ciudad, involucrando los elementos
del vector, mas, el profesor no aprovecha esta opor-
tunidad para que los alumnos se puedan aproximar
a caracterizar al vector como un ente que desplaza
o traslada objetos y reconocer sus caracteristicas.
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Pregunta 4. I: {Qué relevancia, para la ensenanza,
le asigna a la representacion grafica del vector? Y
épor qué?

Respuesta 4. P_B: Lo encuentro suiper importante,
porque lo grafico me permite concretar situaciones
un tanto abstractas, ... y ademas, ver como se da en
la vida real, .. por ejemplo, en Chile, con el cuidado
de la frontera ... no permite que ingrese el vector que
propaga la enfermedad de la mosca de la fruta.

P_B describe la importancia que le atribuye a la
representacion grafica, pero no reflexiona en es-
pecifico sobre la manera en que los estudiantes
reaccionaran ante estas representaciones. Tam-
poco reflexiona sobre la facilidad, dificultad o con-
fusion que han tenido los estudiantes cuando
P_B las ha utilizado en lecciones pasadas. Notar,
que el ejemplo presentado, no concuerda con la
nocion matematica, pues el llamado vector de pro-
pagacién (la mosca de la fruta) no se comporta
como un vector con direccién, sentido y magnitud.

Pregunta 5. I: ¢Esos ejemplos, se los das a los estu-
diantes?

Respuesta 5. P_B: Claro, como conversacion o sea
inclusive trato de llevarlo al aspecto historico. Es
como un cuento.

En posicion P+2, P_B se proyecta ensenando y, en
la gestion de su practica, los ejemplos verbales de
contexto se presentan como anécdotas, que P_B
utilizarfa para mostrar la aplicacion de este con-
cepto, mas no corresponden a un medio M+2
para el diseno de situaciones que involucren al
alumno(a) a tomar conciencia que su desplaza-
miento por la ciudad puede ser descrito a través
de los elementos de un vector, como lo planteado
en el parrafo 6.

Pregunta 6. I: {De qué manera las actividades que
tu planificaste se relacionan con lo propuesto en las
bases curriculares y en los programas de estudio?
Respuesta 6. P_B: Estd relacionado como concepto, ...
y que uno lo profundiza mas interdisciplinariamente,
yo dirfa como ubicando el curriculum dentro de los
valores transversales, porque estamos viendo cuestio-
nes valoricas también, como en el caso de la influen-
za., viendo valores transversales, ... asociandolos un
poco en forma constructivista en el ambito de aplica-
ciény a la idea de que la matematica la estamos re-
descubriendo, asociando conceptos, modelos que
estan, ya que son de la vida real.

En posicion P+3, P_A concibe la planificacion de
la ensenanza desde el contenido y desde lo valo-
rico, como lo sefalan las orientaciones curricula-
res actuales y, en esta misma posicion, declara un
posicionamiento epistémico “constructivista” por-
que relaciona distintas aplicaciones y anécdotas
al concepto de vector. Sin embargo, la construc-
cion de conocimiento tiene distintas vertientes,
entre ellas, la psicologia genética de Piaget, la
plantea como “.. una organizacion constante de lo
gue conocemos, una asimilacién o una interpre-
tacion y una integracion de los objetos a la estruc-
tura anterior del conocimiento del sujeto”.

Y en el dmbito de la ensenanza, el rol del profesor
es "buscar metodos apropiados para que el estu-
diante sea capaz de desarrollar su inteligencia
construyendo los conocimientos que necesita para
su formacion” (Saldarriaga et al, 2016, p. 136).
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SINTESIS DE LA ENTREVISTA A P_B

En el nivel +3, se advierte que P_B concibe y planifica que los estudiantes memo-
ricen la definicion de vector y sus elementos lo que permitiria interpretar que los
estudiantes no tendrian necesidad de expresar lo que entienden por vector.

Con relacioén a las decisiones didacticas tomadas por P_B, se aprecia que no
concuerdan con las situaciones S+3 que considera el modelo de EMD. Esto
también da cuenta de que las interacciones que ha mantenido con la noosfera,
han sido insuficientes para que considere actividades matematicas donde los
estudiantes en forma auténoma caractericen al vector, para utilizarlo en la tras-
lacion de figuras en el plano y ademas deduzcan los vectores de traslacion, que
relacionan dos figuras, como sugiere el programa de estudio.

En el nivel +2, P_B en posicion P+2, describe actividades de ensenanza, pero
no concreta el diseno o eleccion de una situacion, concebida como un medio
antagonico o expresada en la forma de juego didactico. En este caso P_B inte-
ractia con un medio, que Fregona y Orus (2011) han denominado complacien-
te, porque proporciona de manera implicita o explicita pistas y conocimientos
que el estudiante deberia encontrar en el curso de su aprendizaje. Es decir,
desvirttia el objetivo del aprendizaje. Las interacciones de P_B con este medio
no corresponden a las interacciones que caracterizan al medio de proyecto M+2
del modelo de la EMD vy esto implicara que P_B no logre identificar metas de
aprendizaje que le permitan concebir o seleccionar una situacion que brinde a
los estudiantes experiencias para interactuar con un medio desafiante, en rela-
cion a la funcionalidad del vector.

En posicion P+1, el profesor P_B define la situacion de ensefanza, sus metas
de aprendizaje, medios y tiempos didacticos pero no se observa que anticipe las
posibles respuestas de los estudiantes ni las dificultades que puedan encontrar
en el curso de la ensefanza.

En ausencia de la situacién de proyecto S+1 y sus implicancias sobre el
analisis a priori de ésta, el medio M+1 que P_B plantea, no cumple la funcién
de ser antagonico y por lo tanto P_B no concibe a este medio como un desafio
para que sus estudiantes trasladen figuras en el plano.

Cabe destacar que como investigador/as estamos conscientes de que el
tiempo de planificacion de ambos profesores fue limitado y esto podria haber
influido en las posiciones de la fase sobredidactica, identificadas en sus respues-
tas. Durante la entrevista, las preguntas que guiaron la conversacion, y que
surgieron a raiz de la planificaciéon del profesor, permitieron ampliar las
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decisiones didacticas tomadas por P_B, al momento de planificar, pero sin poder
precisar el nivel +1 en la preparacion de la ensenanza.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Segun los resultados encontrados, observamos en posicién P+3, los profesores
presentan concepciones tradicionales sobre la ensenanza y el aprendizaje de
las matematicas. Las cuales les hacen concebir situaciones S+3 cuyos medios
no son antagonicos y los conducen a practicar un modelo de transmision de
conocimiento que dificulta el protagonismo del estudiante al desarrollar una
actividad matematica.

En posicion P+2 los profesores utilizan estrategias didacticas en concordan-
Cia con su conviccion ideologica, desarrollando a partir de diferentes instruccio-
nes ostensivas, la actividad que el estudiante deberia resolver. Bajo estas
estrategias, las situaciones propuestas por P_A'y P_B, carecen de tareas que
podrian desafiar a los estudiantes a producir sus propias acciones y dar signifi-
cado a sus observaciones y resultados encontrados.

Uno de los profesores justifica sus acciones didacticas en relacion a las
caracteristicas del enfoque constructivista del aprendizaje, sin embargo, su con-
cepcion sobre esta perspectiva dista de los supuestos de este enfoque, donde
les plantea a los profesores no ensenar en el sentido tradicional, como se ha
constatado en este estudio, sino mas bien que los profesores estructuren situa-
ciones en las que los estudiantes participen de manera activa con el contenido
a través de interacciones con medios materiales - cognitivos y de la interaccion
entre pares y también con el profesor.

En posicion P+1, se concluye que los profesores no realizan una reflexion
critica, en el sentido de Schon, de Perrenoud ni del modelo de EMD, sobre diver-
sas componentes que deberian considerar en su planificacion, un ejemplo de
ello es que no se anticipan a predecir los comportamientos y acciones de los
estudiantes, frente a las situaciones planificadas, ni las dificultades que ellos
pudieran tener ante la complejidad de las nociones que ensefnan, ni la evolucion
del sistema de acciones didacticas, lo que implicaria una debilidad en la
reflexion para la accion.

Por lo tanto, se concluye que los profesores no pueden prever la evolucion
de la situacion ni la de sus medios.

Con relacién a las preguntas de investigacion, lo que caracteriza a las
reflexiones realizadas por ambos profesores son descripciones de sus acciones
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didacticas, las que no incorporan algun cuestionamiento critico sobre su propia
accion, ni un analisis que considere estandares y teorfas para contrastarlas con
su practica.

En definitiva, las ideas planteadas por estos profesores distan del “practico
reflexivo” que describe Schon (1983), aquel profesional que “reflexiona sobre las
comprensiones implicitas en la propia accion, que las hace explicitas, las critica,
reestructura y aplica en la accion futura”.

Los aspectos sobre los cuales los profesores reflexionan al planificar estas
clases se centran en describir el contenido a ensenar, sin relacionarlo con las
habilidades curriculares ni de pensamiento geométrico a desarrollar, lo que
muestra una clara inconsistencia entre la planificacion descrita por ambos con
la propuesta constructivista del curriculo escolar.

Esta experiencia nos brindo6 la oportunidad de explorar en los procesos de
toma de decision generados por los profesores, al planificar la ensefanza y
valoramos todo intento de ellos por reflexionar acerca de sus acciones para la
ensenanza. También nos brindo la posibilidad de programar acciones con los
docentes que lograron provocar la necesidad de generar procesos de reflexion
didactica, para que tomaran conciencia de sus debilidades (matematicas, peda-
gogicas y didacticas) y pudieran enriquecer su practica, considerando los cano-
nes de las investigaciones en educacion matematica y los actuales curriculos
de ensenanza. También destacamos que estas acciones influyeron positivamen-
te en la actitud reflexiva de los profesores, quienes posteriormente describieron
y reflexionaron acerca de sus interacciones didacticas sobre la implementacion
del curriculo.

Como punto final, valorar la doble perspectiva que presenta el estudio de
esta problematica, la articulacion entre marcos tedricos con fines comunes, el
modelo de estructuracion del medio (EMD) de la TSD y el enfoque de la reflexion
critica sobre la practica pedagogica, permitieron enriquecer los analisis y reflexio-
nes finales de los resultados recogidos.
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