Conferencia Interamericana de Educacion Matematica
: X I V Conferéncia Interamericana de Educacao Matematica
Interamerican Conference on Mathematics Education

Desarrollo profesional de dos futuras profesoras dmatematica:
tensiones que atraviesan la practica docente plarmfda,
implementada y reflexionada

Ana LeticiaLosano

CONICET - Facultad de Matematica, Astronomia ydaisi UNC
Argentina

losano@famaf.unc.edu.ar

MénicaVillarreal

CONICET - Facultad de Matematica, Astronomia ydaisi UNC
Argentina

mvilla@famaf.unc.edu.ar

Resumen

Considerando a la formacion de profesores desgertpectiva del desarrollo
profesional, este articulo se centra en un peniagyp particular de la formacion
inicial de los futuros docentes de matematica |[zae@lucacion secundaria: la
realizacion de las practicas profesionales docetesscuelas. Particularmente, este
trabajo busca analizar qué nuevos sentidos adguidueante el periodo de la
practica profesional docente, los conocimientospegencias relacionados con la
Geometria, su aprendizaje y su ensefianza, quenfaprendidos y vivenciados en la
formacidn inicial. Utilizando la investigacion nativa como enfoque metodolégico,
se analiza la experiencia de la practica profesidoeente de dos futuras profesoras.
El analisis realizado revela que ésta es una etapde van emergiendo distintas
tensiones que ponen en conflicto a los futurosgsaes. Resolver estas tensiones
implica hacer explicitos y comenzar a transfornadweses y creencias aprendidos
durante sus experiencias como estudiantes.

Palabras clave profesores de matemaética, formacion inicial, de#la profesional
docente, practicas profesionales docentes, inaesfig narrativa.

Introduccion
Convertirse en un profesor de matematica no esavea sencilla. En este sentido, en los

Comunicacio XIV CIAEMIACME, Chiapas, Méxic 2015



Desarrollo profesional de dos futuras profesoraswiematica: tensiones que atraviesan la practica 2
docente planificada, implementada y reflexionada

ultimos afios la probleméatica de la formacion dégsares ha sido el foco de numerosas
investigaciones en el campo de la Educacién Matean@@ednarz, Fiorenini & Huang, 2011;
Even & Loewenberg Ball, 2009; Kieran, Krainer & 8ganessy, 2013). En este trabajo,
consideramos a la formacion de profesores deguerspectiva del desarrollo profesional y
exploramos una etapa muy particular en la formad@profesores de matematica: el periodo de
la formacidn inicial donde los futuros profesoreaslizan sus practicas profesionales docentes en
las escuelas. Transitar por esta experiencia forengmplica, para los futuros docentes, un
pasaje del rol de estudiante al de profesor. Emtemtsicion tiene lugar un “proceso que
moviliza, resignifica y contextualiza los saberdes/valores adquiridos a lo largo de la vida
estudiantil, familiar y cultural” (Fiorentini & Ca®, 2003: 122). Particularmente, este trabajo
busca analizar, durante el periodo de la practicfegional docente, qué nuevos sentidos
adquieren los conocimientos y experiencias relados con la Geometria, su aprendizaje y su
ensefianza, aprendidos y vivenciados en la formagidal.

Perspectiva teorica

Desde la perspectiva del desarrollo profesionfdrimacion de profesores se concibe como
un proceso que puede tomar multiples formas (Farr2008), involucrando aspectos personales,
familiares, institucionales y socioculturales (Eiatini & Castro, 2003). Asi, la nocion de
desarrollo profesional considera al profesor yftarw profesor como un todo, colocando en el
centro a la participacion del docente en la pradfRonte, 1998). Desde esta perspectiva, la
formacién es un proceso personal, continuo e ifasaaue ocurre a lo largo de toda la vida del
profesor y que gana intensidad en algunos mom¢Rassos et al., 2006).

Realizar investigacion acerca del desarrollo piofed de profesores y/o futuros
profesores implica considerarlos como personaglanién con el mundo, con su tiempo, con
los otros, con ellos mismos y con las practicaslases (Passos et al., 2006). Asi, la formacion
es un proceso singular, situado y relacional yacqule profesor y/o futuro profesor posee sus
propios valores y creencias y recorre, junto coasgpersonas, distintas trayectorias a lo largo de
su vida. Por lo tanto, la formacion no es un mogirto aislado que ocurre independientemente
de la vida personal, social y cultural. Mas bienye movimiento “inmerso en las practicas
sociales y culturales” (Fiorentini & Castro, 20024) de las cuales participan los profesores y/o
futuros profesores. Asi, en la etapa de las pasficofesionales docentes dentro de la formacién
inicial, las creencias, objetivos, aspiracionesigrdaciones hacia el conocimiento de los futuros
profesores seran factores criticos a considerang@bal., 2009; Lerman et al., 2009).

Siguiendo esta perspectiva tedrica el conocimidat@rofesor no puede concebirse como
algo acabado y estético que el docente recibe mmeyde en su formacion inicial y que luego
podra completarse y/o complementarse a travésrdesde perfeccionamiento. Por el contrario,

“El conocimiento del profesor es un conocimientitesévo, plural y complejo
porque es historico, provisorio, contextual, afexi cultural, formando una tela
mas 0 menos coherente e imbricada de saberedic@ntioriundos de las ciencias
de la educacién, de los saberes de las discipfidaslos curriculos— y saberes de
la experiencia y la tradicion pedagoégica” (Pass@s. £2006: 196).

Puede considerase que el momento de la insercitanpeactica profesional durante la
formacion inicial es una primera oportunidad dolugesaberes disciplinares, pedagoégicos,
didacticos y curriculares adquiridos durante lanfacion inicial comienzan a entretejerse con los
saberes provenientes de las experiencias doceetes,ando un entramado complejo. La
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construccién de dicho entramado es un proceso tlertensiones, donde la escolaridad de los
futuros profesores, las materias dentro de laiGadel Profesorado y las primeras experiencias
en la practica docente suelen generar imagenebotivak de la ensefianza de la matematica
(Goos et al., 2009). Cuando hablamos de tensiaresefierimos a situaciones donde es
necesario tomar decisiones frente a alternativadigonen algan grado de antagonismo,
incompatibilidad y/o contradiccion (Villarreal, E#y & Borba, 2008).

Perspectiva metodolégica

La investigacion se llevé cabo con estudiantes’deflesorado en Matematica de la
Facultad de Matematica, Astronomia y Fisica deenelide la Universidad Nacional de
Cdrdoba (Argentina). El plan de estudios de laerarincluye dos materias cuatrimestrales
dedicadas al estudio de la Geometria Eucli@Geametria len segundo afio@eometria llen
tercero. La materidetodologia, Observacion y Practica de la EnsefigiM@PE) corresponde
al cuarto y altimo afio del plan de estudios y esmhra estructura y el programa de esta materia
fueron elaborados tomando como base la perspetdhdesarrollo profesional de los futuros
profesores. Asi, las actividades desarrolladagdeiet MOPE se conciben como espacios de
accion, reflexion e investigacién sobre la practioaente tomando especial relevancia el trabajo
colaborativo (Ferreira, 2008). En el marco de gsteria los futuros profesores desarrollan sus
practicas profesionales docentes en escuelas se@sid.as practicas se extienden en un
periodo de un mes y se realizan en grupos de tadiastes/futuros profesores quienes dan
clase en una misma escuela y en el mismo afio deaedad secundaria, aunque en cursos
diferentes. Todas las actividades relacionadasasopracticas se desarrollan grupalmente. El
profesor que los recibe en la escuela es denomindémip mientras que el docente de MOPE que
acompafa a los practicantes es denominado superista etapa pre-activa los estudiantes
realizan observaciones de clases y elaboran soigdaiones bajo el asesoramiento del
supervisor. Dichas planificaciones son tambiénsamas y corregidas por el tutor. En la etapa
activa, cuando uno de los practicantes esta a cerga curso, el otro compariero realiza
observaciones de la clase y puede actuar comertgistie ser necesario. También estan
presentes el supervisor y el tutor. En la etapaaptisa los practicantes deben elaborar un
Informe Final de Practicas, uno de cuyos capitestd dedicado al andlisis de alguna
problematica surgida en las préacticas, recurrienbibliografia proveniente del campo de la
Educacion Matematica.

Consideramos que una perspectiva metodoldgicasenaacia con el enfoque que
sostenemos acerca de la formacion de profesotasresestigacion narrativa. En una
investigacion de este tipo los participantes cotepagon los investigadores sus historias
personales y profesionales permitiendo entreveltadsuenportantes en su desarrollo profesional
a lo largo del tiempo (Clandinin & Connelly, 2000n analisis narrativo trabaja en un espacio
tridimensional: un eje temporal, un eje personalady un eje referido al lugar o lugares donde
suceden las experiencias a narrar. Por lo tantmreitruir una narrativa, un evento no se analiza
en si mismo sino en relacion con su pasado y suofytconsiderando tanto condiciones internas
y personales como externas y propias del entormtemporalidad es uno de los términos
fundamentales de este enfoque: colocar eventolscentexto temporal es una manera de pensar
acerca de ellos, permitiendo develar el cambiogpetndizaje de los involucrados. Dentro de
una investigacion narrativa se considera que lesopas, en este caso futuros profesores de
matematica, estan siempre en proceso de cambionaésspor ello es necesario narrar a las
personas en términos de proceso. Asi, la narraiwma buena herramienta para plasmar el
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conocimiento del profesor cuando éste se consaeTe algo historizado que fluye en formas
cambiantes y no como algo estatico (Clandinin & &by, 2000). Cabe destacar que en el
campo de la Educacion Matematica el interés peressbque metodoldgico ha crecido en las
ultimas dos décadas (Gellert, Becerra Hernandeh&o@an, 2013).

Siguiendo este enfoque, presentamos el andliste®@ de narrativa de las experiencias
vividas por dos futuras profesoras, Liliana y Yahejuienes cursaron MOPE en 2013,
prestando atencion a los nuevos sentidos que adguas saberes geomeétricos, su aprendizaje y
su ensefianza durante el periodo de practicas jmuddss docentes. Ambas autoras de este
articulo se desempefiaban como profesoras de MOREtd2013, siendo la primera de ellas
docente supervisora de Yanela y Liliana. Buscam@sis tfraducir de manera viva y real la
complejidad del fendémeno vivido por las practicantejiendo una historia que sucede en el
tiempo y en el espacio (Fiorentini & Castro, 20Q3) narrativa se presenta organizada
temporalmente en cuatro momentos, cada uno deseitesliendo en entornos distintos y donde
interactian y/o toman relevancia diferentes persoh@u vez, para la escritura de cada
momento recurrimos a distintas fuentes de datogriarer lugar, emomento de planificacion
de las préacticaslentro de MOPE, donde Yanela y Liliana, en inteicaccon las profesoras
supervisora y tutora, imaginan su practica. Lasggales fuentes de datos para la escritura de
este momento fueron el programa de la docenteaiutotas de campo de las clases de MOPE y
escritos y actividades elaborados por las pradésafn segundo lugar, momento de
implementacion de las practicasofesionales en el aula, donde las practicanveseian la
complejidad de la practica docente junto a sus ahsmAlgunas de las respuestas de los
estudiantes a las actividades planteadas, laginagae las practicas elaboradas por Liliana y
Yanela y el Informe Final de MOPE fueron las fusrde datos para la escritura de este
momento. En tercer lugar, umomento de reflexion sobre la practdande pueden reconocerse
dos instancias. La primera se refiere al plantebanalisis, por parte de las practicantes, de una
problematica surgida en las practicas dentro de MIQR segunda corresponde a entrevistas
semiestructuradas realizadas una vez finalizadgwéticas. En estas entrevistas Yanela y
Liliana vinculan su experiencia en las practicas s historias pasadas —particularmente, con
su formacion en Geometria en el Profesorado— ymeeptan al futuro. Las fuentes de datos para
este tercer momento fueron el informe final de M@Ré&orado por las practicantes y las
grabaciones de las entrevistas. Ambas practicéyteson la narrativa que aqui se presenta y
acordaron en que en ella estan representadas apaopente las etapas que transitaron mientras
cursaron MOPE.

La narrativa revela a la experiencia de las prastprofesionales durante la formacion
inicial como un entramado formado por experiencigslas y saberes adquiriddsirante la
formacion inicial experiencias y saberes la practicay experiencias y saberen la reflexion
sobre la practicaA lo largo de los tres momentos considerados gemediferentes tensiones
dentro de este entramado que debieron ser respeltéas practicantes siendo acompafnadas y
apoyadas por sus profesores de MOPE. La resoldei@stas tensiones implico
transformaciones en las practicantes, que recormxeamo evidencias de desarrollo
profesional.

! Utilizamos los nombres reales de las practicaydegue ellas dieron su autorizacién para que asi

fuera.
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Narrativa de la experiencia de Liliana 'y Yanela
La préctica planificada

A mediados de mayo, Yanela y Liliana junto a dotadegrofesoras de MOPE se
reunieron, por primera vez, con la docente tutarkaescuela donde realizarian las practicas.
Durante ese encuentro se decidié que las pracgamabajarian erf'lafio y que la unidad a
desarrollar seria Geometria y Medida. Los contenidcluidos en esta unidad en el Programa de
la materia eran:

— Contenidos conceptuales: Punto, recta y plano.rAag Semirrecta. Segmento. Semiplano.
Rectas paralelas y perpendiculares. Figuras cosgasanvexas. Angulos. Clasificacion de
angulos. Relaciones entre angulos: complementasaplementarios, consecutivos,
adyacentes, opuestos por el vértice. Angulos déiatus por rectas paralelas cortados por
una transversal. Lugar geométrico. Circunferemoidiatriz y bisectriz. Figuras convexas.
Triangulos. Concepto. Elementos. Propiedad triearg&ropiedad de la suma de los angulos
interiores.

— Contenidos procedimentales: Reconocimiento de sectéis opuestas, segmentos
consecutivos y no consecutivos. Trazado de pasatela regla y escuadra, y de
perpendiculares con escuadra. Analisis de clasiioade angulos. Identificacién y
construccion de angulos opuestos por el vértiaapementarios, suplementarios y
adyacentes. Uso del transportador. Calculos condagdngulares. Trazado de
circunferencias, mediatrices y bisectrices. Angiilg triAngulos, circunferencias y circulos.
Uso de herramientas geométricas para la construdeidiguras y justificacion de la validez
de los procedimientos empleados. Aplicacion deipdamles en triangulos (Programa de la
materia elaborado por la profesora tutora).

Durante ese encuentro la docente tutora tambiémkesgo una copia del material que
utilizaba para desarrollar sus clases. Dicho nadteziaborado por la profesora en co-autoria con
otra profesora de matematica de la escuela y &directora de la institucion, habia sido
entregado a los alumnos a principio de afio en frarge@ Cuadernillo. EI Programa y el
Cuadernillo estaban basados en un enfoque axiardgita Geometria. Si bien la profesora dio
libertad para que Liliana y Yanela elaborasen sogi@s actividades, si remarco que para ella
era importante que las definiciones de las nociamematicas en foco fueran tratadas en clase.

Varios dias después, dentro de la materia MOPEeoatel trabajo de planificacion de
las clases. Una de las profesoras plante6 a laqanates los siguientes interrogantes, con la
intencion de ayudarlas a encontrar un modo de se@rdos contenidos: ¢ Qué Geometria tienen
que saber los alumnos d& dfio?, ¢ Qué creen que es lo importante para erdef@eometria
en £'afio? Estas preguntas invitaban a Yanela y Liliamakzar una reflexion de naturaleza
didactica acerca de la unidad que deberian delsairenl sus practicas. En este marco, se les
solicité que analizasen los Documentos Curriculpeea la provincia de Cérdohaigentes para
la Educacion Secundaria, particularmente lo refesicbloque Geometria y Medida para 8l 1
afo. Las practicantes notaron que los lineamianto¥culares establecen, para este periodo, que
la Geometria debe enfocarse en la produccion géisés de construcciones geométricas a partir
de ciertas propiedades de las figuras y cuerpos.

Este ejercicio gener6 varios interrogantes entdlig Yanela, develando las primeras

2 Dicho documento puede consultarselstp://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-

CBA/publicaciones/EducacionSecundaria/Tomos2v.[ifitiima consulta: 30 de noviembre de 2014)

Comunicacio XIV CIAEMIACME, Chiapas, México, 201



Desarrollo profesional de dos futuras profesoraswematica: tensiones que atraviesan la practica 6
docente planificada, implementada y reflexionada

tensiones a las que se enfrentaron. En primer,lggdrizo evidente el contraste entre el
Programa propuesto en la institucién y el Cuadergilie utilizaba la profesora y los

Documentos Curriculares Provinciales. Construir piaaificacion méas acorde a los

lineamientos curriculares implicaba transformasdauenciacion poniendo el acento en nociones
matematicas distintas a las que subrayaban el&mnagy el Cuadernillo. Asi, surgieron de

Liliana las preguntas: “¢y qué hacemos con el Quélte® ¢ Lo ignoramos? ¢ Lo tenemos que
usar?” (Nota de campo, 13/6/2013).

En segundo lugar, los lineamientos curricularepnaponen un enfoque axiomatico para la
Geometria. Imaginar una planificacién que no corasepor la presentacion de los axiomas de
Euclides fue algo que interpel6 fuertemente a tastjgantes y las puso en tension,
principalmente porque éste era el enfoque conehabian aprendido Geometria en su paso por
el Profesorado. Emergieron interrogantes como: &JQgar le vamos a otorgar a los axiomas
dentro de la planificacién?, ¢ COmo empezamos simgezamos por los axiomas?” (Nota de
campo, 16/6/2013). Si bien las estudiantes maaif@stque querian elaborar actividades que
favorezcan el andlisis reflexivo, la produccioradgumentaciones vy la justificacion en el
desarrollo de los procedimientos —siguiendo losdmientos del curriculum provincial—,
apartarse de un enfoque que caracteriza nociosesabd, a partir de ellas, va construyendo
nuevas nociones, las hacia sentirse confusas yielgsolas.

La docente supervisora de MOPE sugirié a Yaneldigria utilizar mapas de ciudades
como recurso para las actividades que elaboraggtor@ndo esta sugerencia las practicantes
vieron que a través de distintos recorridos marsa&toun mapa podian tratarse muchas de las
nociones que debian desarrollar, tales como segéamjulos, rectas paralelas y
perpendiculares. Asi, elaboraron actividades damdti@vés de un mapa, se planteaban
situaciones tales como: encuentros entre dos pEssoetorridos para llegar a algun lugar,
indicaciones para orientarse en una ciudad, etc.

Puede verse, entonces, que la etapa de planificastGvo marcada por continuas
tensiones entre el Programa y el Cuadernillo prejosepor la profesora tutora; las demandas de
las profesoras de MOPE y de la profesora tutosaglt@umentos curriculares y el enfoque con el
que aprendieron Geometria durante la formacidmainiBuscando una resolucion posible de
estas tensiones Yanela y Liliana fueron construyema secuenciacion para las nociones que
tratarian en sus practicas y las respectivas datieis para plantearles a sus alumnos.

Su planificacién quedé dividida en dos grandesursqEl primero de ellos iniciaba con
un conjunto de actividades para trabajar con cdonsdgsicos de Geometria, recuperando
algunas nociones gue los alumnos ya habian trata@bNivel Primario (recta, semirrecta,
segmento, angulo) y presentando otras nuevas (getas opuestas, segmentos consecutivos,
clasificacion de angulos, rectas paralelas y pdipatares). Luego, se institucionalizarian las
definiciones geométricas involucradas. Para el practicantes trabajaron con definiciones
presentadas en el Cuadernillo y elaboraron presents Power Point y animaciones con
GeoGebra. Como uno de los objetivos de presert@s dsfiniciones formales era que los
alumnos pudiesen construir argumentaciones haciesalde ellas, el primer bloque culminaba
con un conjunto de actividades donde los estudiaritkzaran las definiciones para justificar
sus respuestas. Por ejemplo, luego de definir seladérrectas opuestas como aquellasegtién
en la misma recta tienen el mismo origen peromistsentidgoropondrian la siguiente actividad
gue venia acompafada del mapa que se muestrdigurdal:
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Observar el siguiente plano y responder:

a) ¢ Observas semirrectas opuestas? Si es asi, nombra y marca con un color en el plano todas
las semirrectas opuestas que reconozcas. ¢,Por qué te parece que dichas semirrectas son
opuestas? Escribe tu justificacion.

Figura 1.Mapa de la actividad.

Un segundo bloque incluiria actividades en las cuales se trabajaria con la construccién de
circunferencias, mediatrices y bisectrices desde la nocidn de lugar geométrico.

La practica implementada

El desarrollo de las practicas en el aula gener6 diversas tensiones entre lo inicialmente
planificado y lo que luego fue posible realizar. En primer lugar, y en relacion con la planificacion
en general, la realizacion de las actividades llevd mas tiempo del esperado de manera que no se
pudieron llevar adelante las actividades correspondientes al segundo bloque de la planificacion.

En segundo lugar, hubo tensiones entre lo planificado y lo efectivamente realizado en
relacién al trabajo con definiciones formales de nociones geométricas. La presentacion de dichas
definiciones y su utilizacion para la construccion de argumentaciones fueron aspectos dificiles de
tratar con los alumnos, y que, durante todo el periodo de préacticas, interpelaron continuamente a
las practicantes. Segun ellas lo expresaron:

“Si bien durante las practicas intentdbamos plantear interrogantes que les
permitiesen a los estudiantes progresar en los fundamentos de los que se valian
para argumentar sus conjeturas, fue notable la complejidad que present6 el hecho
de trabajar con definiciones formales en primer afio” (Informe final MOPE, p. 90).

En los momentos de presentar las definiciones formales, Liliana y Yanela tuvieron que
hacer un importante esfuerzo por conectarlas con las nociones que los alumnos habian aprendido
en el Nivel Primario. Las presentaciones, donde se ponia en comun el trabajo de los estudiantes
en las actividades y se institucionalizaban las definiciones, supusieron uno de los mayores
desafios para las practicantes. Yanela narra con las siguientes palabras esta experiencia:

“Estas presentaciones eran lo que representaban mayor dificultad para mi, donde
debia hacer ese puente entre lo que ellos sabian y habian hecho en las actividades,
con el mundo formal de la matematica, con lo que se pretendia que aprendieran.
Debia tener preguntas claras y adecuadas para lograr eso, como también entender
lo que los alumnos me decian en sus respuestas, donde a veces las mismas no eran
faciles de comprender, como recuerdo en una clase donde decidi hacer pasar al
alumno a explicar lo que me queria decir usando el pizarrén y asi pude entenderlo”
(Narrativa de las practicas, Yanela).

Si bien durante la etapa de planificacion las practicantes habian elaborado guiones para
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gestionar estas presentaciones y habian imagingdioas preguntas que los alumnos podrian
formular, el momento de la practica no puede sevigio completamente. En estas primeras
experiencias para Yanela era muy importante ladeldrde su discurso, principalmente en las
preguntas que formulaba. Al mismo tiempo, descgbeelas respuestas e intervenciones de los
alumnos no siempre son claras y debe, entoncesreanbe en el importante proceso de
aprender a escuchar a sus estudiantes.

En tercer lugar, existié una tension entre lo imado y lo vivido en relacién a la
elaboracion de argumentaciones. Al momento de pemenarcha cada una de las actividades
destinadas a que los estudiantes construyan gaslidines utilizando las definiciones presentadas
las practicantes encontraron que sus alumnos dabpuestas muy variadas, muchas de las
cuales no utilizaban las definiciones de la mapsperada. Asi, para la actividad presentada en

la seccion anterior, las practicantes esperab@uestas como:acy adson semirrectas
opuestas porque estan sobre la misma recta, compaitmismo origen, que es el punto a, y
tienen sentidos opuestd bien hubieron algunos alumnos que dieron eestps proximas a la
esperada, muchos de ellos construyeron otrasigasiibnes. Por ejemplo, un alumno respondio:
“son opuestas porque tienen el mismo origen y faroraangulo llano” (Respuesta Alumno 1).
Otra alumna respondio:

Si observo semirrectas opuestas.
abes semirrecta opuesta (ael
aces semirrecta opuesta rad
Dando la siguiente justificacion y agregando eingj® grafico mostrado en la figura 2:

Son semirrectas opuestas porque tienen un purgartida que es el extremo en comun
entre las semirrectas y tienen distintas direcadRespuesta Alumna 2).

Figura 2.Ejemplo dado por una alumna.

Estas respuestas produjeron sorpresa e interpeldasrpracticantes. Se planteaban en
€S0Ss momentos preguntas como: ¢,Qué quieren dixsrespuestas?, ¢,Son correctas?, ¢ Indican
comprension por parte de los estudiantes? Haesfwdrzo por producir sentido acerca de estas
respuestas no esperadas por ellas fue un proahso \ague atravesé buena parte de sus
practicas. Asi, era dificil para las practicantescdibrir indicios de comprension en estas
respuestas y para analizar el trabajo de sus astedise ataban a la definicion formal de las
nociones tratadas. En estos momentos se puso®értdaidea de que si ellas
institucionalizaban una definicion formal de un&ida geométrica entonces luego los alumnos
la utilizarian textualmente en sus respuestas.

La préctica reflexionada

Una primera instancia de reflexién sobre la pragbimfesional docente se puso en marcha
dentro de MOPE cuando, una vez finalizadas ladipaé¢ se propuso a los alumnos que
realizaran un analisis de alguna problematica ginéeke emergido durante esta experiencia
como docentes. Visto que las variadas respuestakilipna y Yanela habian obtenido a las
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preguntas del tipo ¢ por qué...? las habian intadpdluertemente, en una primera instancia las
practicantes pensaron focalizar la problematicastas respuestas. Varias discusiones con las
docentes de la materia hicieron que en la probleatambién se considerase la tarea del
profesor. Asi, las practicantes definieron la peaidtica de la siguiente forma:

“La problematica que analizaremos esta relaciosadanuestra inquietud por
conocer el papel que juegan las actividades y goasiplanteadas, en los distintos
tipos de argumentaciones que puede elaborar umalemuna clase de
Matematica. En particular, queremos analizar agtatin a la luz de la
complejidad de trabajar con definiciones formalegpiémer afio” (Informe Final
MOPE, p. 86).

Con la problematica asi definida, el foco de atameke corria desde el analisis de las
producciones de los estudiantes hacia la inteitglantre estas producciones y las consignas
presentadas por el docente. Asi, este movimienfoabeimplico que su actividad como
docentes también estuviese incluida en el anagigun sus palabras:

“A partir de estos interrogantes comenzamos a anfmgestra problematica mas
en las actividades propuestas y la interrelacidreéa actividad y la produccion de
los estudiantes, en lugar de colocar sélo al aluemescena” (Informe Final
MOPE, p. 90).

Llevar adelante el andlisis de esta problematiealircrd, entre otras cosas, volver a leer
las producciones de los estudiantes indagandoscagde los recursos que utilizaban para
elaborar argumentaciones, para luego intentar careglas. De esta manera, encontraron que,
ademas de las argumentaciones que hacian un wwadsple la definicién formal dada en
clases, habia justificaciones que hacian uso dehrmamo recurso visual, mientras que otras
utilizaban las nociones aprendidas en el nivel @riono recurrian a diferentes ideas
desarrolladas en las clases.

Llevar adelante esta reflexion involucré para lefcantes resolver buena parte de las
tensiones generadas durante el periodo de lasgasagt a partir de alli, transformar la mirada
gue tenian sobre las producciones de los alummokasEsiguientes citas, las practicantes relatan
este cambio contrastando el antes y el despuésatiear el andlisis de la problematica:

“Al principio [...] nosotras queriamos que los ahos pudieran argumentar usando
definiciones formales pero en ese momento no tomapaonciencia de las
respuestas, deciamos: jAh! Los alumnos no pudijastificar usando la definicion
formal [...] Teniamos esa idea como que al no pddefa definicién formal
pensabamos que no habian entendido los chicosaghjtjacuando analizamos las
respuestas [...] nos dimos cuenta [..] que lososhistaban diciendo cosas que eran
importantes. Que tenian conocimiento. A lo mejar ¢ldcos que nos escribieron
“de diez” la definicion formal pero se la estudiade memoria y no sabemos si
realmente entendieron (Entrevista Yanela, 26/1Bp01

Me di cuenta que los chicos habian aprendido urtdnpgue pueden demostrar
gue aprendieron un montén y que pueden constrigis sm monton de cosas a
través de problematicas” (Entrevista Lilian/11/2013.

Esta nueva mirada sobre las producciones de lodiastes permitio a Yanela y Liliana
ver la riqgueza contenida en las respuestas ddwsus@s y descubrir nuevos recursos para
reconocer argumentaciones que estaban cargadastikara los estudiantes. Asi, para la
respuesta del Alumno 1 mencionada en la seccid@niantpudieron ver que el estudiante
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componia su propia definicion de semirrectas opsespartir de otra nocion tratada en clases:

la de &ngulo llano. Para la respuesta de la Alulphiliana y Yanela pudieron notar que el
reconocimiento de las semirrectas opuestas eraatory que, si bien en la argumentacion hay
algunas nociones confusas, la alumna construyeegemplo gréafico para apoyar su afirmacion.
Consideramos a esta transformacion de la mirade $ab producciones de sus estudiantes como
una evidencia de desarrollo profesional.

Su nueva forma de ver las producciones de losiesiied corria la atencion de las
dificultades de los alumnos hacia sus aciertostgrmuialidades. A su vez, esta nueva mirada les
posibilitd cuestionar el valor que le daban a kefiniciones formales como recurso para la
construccién de argumentaciones. Asi, empezartenéearse preguntas respecto del grado de
garantia de comprensién que brindan las respugstaeproducen una definicién formal.

Es importante resaltar que esta transformacioa darada pudo emerger cuando Yanela 'y
Liliana tuvieron la oportunidad de embarcarse emactividad reflexiva sobre su propia
practica, es decir, a partir de intentar dar resfaua un interrogante que se formul6 desde y a
partir de las tensiones que emergieron en su pexmeariencia como profesoras de matematica.

Una segunda instancia de reflexion sobre la ptiico lugar durante entrevistas
individuales semiestructuradas. En ellas fue pesihbndar en las relaciones entre las historias
de formacién de Liliana y Yanela y las practicas tevaron adelante. Liliana mencion6 cémo
su mirada previa hacia las producciones de losliesties estaba marcada por las huellas que
habia dejado en su trayectoria la formacion inieraél Profesorado.

“Yo pensaba que habia tenido una buena formac#&toya no pienso lo mismo, y
creo que probablemente haya influenciado en quemosaramos en ver qué era
lo complicado que habian hecho los alumnos o quigdbia costado mas, cudles
eran los errores, en qué se habian equivocadmgsidejaba ver todo lo que si
habian logrado y que nos dejo ver [el analisidalpfoblematica. jTodo lo que
habian hecho! jHabian hecho un montén de cosae! ¥ legrdbamos ver”
(Entrevista Liliana, 26/11/2013).

En las palabras de Liliana la formacion inicial riégg@ como un factor importante en la
construccién de una mirada que pone el acentosatiiflaultades y en las complicaciones que es
preciso que los estudiantes sorteen en su aprgndizédematico. Esta es una mirada construida
antes de pasar por la experiencia de la practafagonal docente. En el momento de
reflexionar sobre esa practica, esta mirada coraiarser una barrera que invisibiliza aspectos
fundamentales de lo que ocurre en el aula. Laderesitre esta mirada y la experiencia vivida en
la practica debe resolverse, creando una nuevarandaever las producciones de los estudiantes.
Yanela relaciond la importancia que habian otorgalés definiciones formales con la forma en
la que frecuentemente fue evaluada como alumna:

“Me di cuenta de [que] [...] también tiene que e@n que yo siempre fui evaluada
asi. Era siempre dar la definicion nomas [...] Yoaneerdo que en todas las
evaluaciones tenia que estudiar definiciones [...Jpslieece que por ahi hubo
momentos en los que uno [...] iba y presentabatdimeente como uno estaba
acostumbrado, uno iba y trataba de dar la defimigipor ahi creo que algo que me
costaba era hacer ese paso de la actividad qeobitms estaban haciendo para
llegar a lo que yo queria presentar, a las defines. En esos momentos me parece
que si hay rasgos de mi formacion” (Entrevista Yarz6/11/2013).

Durante sus experiencias como estudiante Yandlalsao a una forma de ensefianza
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donde una de las tareas fundamentales del pradedampresentacion de definiciones formales
gue luego se aplicaran en problemas y ejercicista f6rma de ensefianza tiene asociada una
manera de evaluar: la respuesta correcta es aquelleonsigue reproducir la definicion de la
nocién matemética involucrada. Durante la entrayistpracticante puede percibir que hubo
ocasiones en sus clases en las que reproduciguelnea que utilizaban sus profesores.

Por ultimo, las practicantes vincularon su expeigeomo docentes durante la practica
profesional con sus experiencias como aprendic&edenetria:

“Yo [...] estaba acostumbrada a aprender de umaafdradicional. Te presentan
definiciones, axiomas, los teoremas [...] Entormescostaba mucho darme cuenta
de como se podia ensefar [...] La forma que yo apf@edmetria fue algo que me
influyd mucho a la hora de pensar como yo podiafearsGeometria en las
practicas [...] Creo que lo que tiene la facultad@s te brindan mucho
conocimiento, por ahi lo que faltaria es [...] ftmmas de cémo ensefar o por ahi
[...] implementar otra forma de ensefianza, algongsepueda ser Util a nosotros a
la hora de después ir a dar clases (Entrevistald,a2@/11/2013).

Tanto en Geometria como en muchas otras mategasamo que yo siento que
aca [...] nunca nos dan las herramientas o noeseaat mucho a lo que realmente
vamos a dar en el aula, si es importante que resdéberiamos saber mas que los
alumnos o profundizar mas en algunos conocimigreos me gustaria que de
alguna manera nos encaminaran. O sea, vemos cemmiiteoremas, muy
formales” (Entrevista Liliana, 26/11/2013).

Ambas citas resaltan como fuente de importantesaees a la distancia entre lo aprendido
en los cursos de Geometria del Profesorado y ataftarea como docentes. Para las dos
practicantes parece haber un salto importante Entoemalidad con la que debieron estudiar
Geometria en la carrera y la practica docente eadaela secundaria. Esta brecha se origina en
la falta de oportunidades para reflexionar, deaderlaterias especificas de matematica, acerca
de cdmo ciertos contenidos pueden trabajarse esulgacion secundaria. Una forma de salvar
esta distancia, segun Yanela, seria poder expagameomo alumna de estas materias, otras
formas de ensefianza que pudieran ser Utiles cisanansforme en profesora. Las citas
anteriores revelan que las visiones sobre el wat@jsus alumnos y de ellas mismas como
docentes son una produccion historica, profundagnemtaizada en las experiencias vividas
como alumnas. Asi, una de las tensiones presetadargo de toda la experiencia de las
practicas fue la tension entre sus experiencia®@studiantes y la que estaban viviendo por
primera vez siendo profesoras.

Durante la entrevista también fue posible hablar@cde como las practicantes
imaginaban su futura practica docente. En la sigeieita, Liliana se proyecta a futuro a partir
de lo aprendido en el pasado y de su experiend4QPE:

“Tengo que “mirar” el trabajo que logran los aluranba propuesta que yo llevaria
[al aula] seria totalmente diferente pero si [l@lizmdo en clase] no se acerca tanto
a lo que yo planificaba, ver qué es lo rico quedpugacar de ahi, que era algo que
yo antes no tenia muy en cuenta [...] Si no pasabagte tipo de experiencias iba
a terminar siendo la profe que no queria ser, iqne gue ver mucho con la
ensefianza que yo recibi. Tenia en claro que [eselanlo que me gustaba, pero
era la Unica forma en la que yo sabia defenderat®sa tengo otras herramientas
que me ayudan a ir cambiando de a poco, seguramaatee faltan un montén de
cosas pero esto es un gran avance” (Entrevis&nhili26/11/2013).
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Si bien Liliana estaba en tension con la formaitiadal de ensefianza que habia vivido
como alumna y no queria reproducirla cuando fuesBepora, al mismo tiempo esas
experiencias la proveian de herramientas con l@gsudefenderse la primera vez que se
enfrentaba a la practica docente. Las palabradlided ponen también en primer plano la
importancia de MOPE como un entorno donde es posiBlperando estas visiones
tradicionales de la ensefianza y donde puede emergedentidad profesional mas cercana a la
gue ella imaginaba y deseaba.

Consideraciones finales

La narrativa de la experiencia de las practicafepionales de Liliana y Yanela nos lleva a
reflexionar, en primer lugar, acerca del conocinoaque necesita poner en marcha el profesor
cuando se desempefia en el aula —un conocimientsaremmente complejo, plural y situado—y
cémo la formacioén inicial contribuye a la constitucde dicho conocimiento. A nivel del
conocimiento disciplinar de Geometria, las palabdeakas practicantes nos advierten que durante
la formacion inicial en el Profesorado este conganto esta fuertemente centrado en los
aspectos formales del contenido, siendo dificiecterlo con la practica en las escuelas
secundarias. Acordando con Fiorentini & Castro 8p6onsideramos que un dominio profundo
de la naturaleza de las ideas matematicas y surdésaistorico que permita a los futuros
profesores organizar de distintos modos los consgpprincipios basicos de la Geometria, es
fundamental para que el profesor tenga la autonogdasaria para producir su propio curriculo.
Las discusiones acerca del disefio curricular par@mas de Profesorado en Matematica son
frecuentes y de vigencia en muchos paises (Lertraln 2009). En el caso analizado parece
necesaria una revision de la carrera, teniendo coeta la formacion de un profesional que no
s6lo posea un dominio operacional y técnico dedtemaética sino que pueda hacer uso del
mismo teniendo en vista la formacion de nifios jestentes.

En segundo lugar, el andlisis realizado en edieuéstsubraya el potencial de la reflexion
sobre la propia practica pedagdgica como catalizégladesarrollo profesional de los futuros
profesores. A través de la reflexion sobre sustioas; Yanela y Liliana pudieron comenzar a
problematizar y transformar algunas de sus cregnctacepciones y saberes en torno a la
Geometria, su ensefianza y su aprendizaje. A lo ieda experiencia fueron transformando el
lugar y el rol que le daban a las definiciones fales y, a su vez, pudieron rastrear en su propia
trayectoria como estudiantes algunas fuentes gitergaban sus creencias en relacion con este
tema. Por dltimo, la narrativa presentada revetalg@experiencia de MOPE es un momento
fundamental en la formacién de los futuros profesosiendo una oportunidad para poner en
tension muchos de los saberes y modelos de ensefiamzendizaje aprendidos durante sus
afios como estudiantes. Sera necesario, enton@gnan planes de estudio para la formacién
inicial de los profesores de matematica dondedaraion en la practica profesional no ocurra
so6lo en el dltimo afio de la carrera y donde seéblgosrear conexiones con las otras disciplinas.
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